UEMS:

—2 UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DOSUL PRO-REITORIA DE
s PESQUISA E POS-GRADUAGAO PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM
de olo o5 do Sl EDUCACAO UNIDADE UNIVERSITARIA DE PARANAIBA

LAURA DE CASSIA RIBEIRO DE LIMA

ESCRITAS DE SI E FORMACOES IDENTITARIAS DE
COORDENADORAS PEDAGOGICAS DA REDE MUNICIPAL DE
ANDRADINA: DILEMAS E DESAFIOS

Paranaiba/MS
2018



LAURA DE CASSIA RIBEIRO DE LIMA

ESCRITAS DE SI E FORMACOES IDENTITARIAS DE
COORDENADORAS PEDAGOGICAS DA REDE MUNICIPAL DE
ANDRADINA: DILEMAS E DESAFIOS

Paranaiba/MS
2018

Dissertacdo de Mestrado apresentada
ao Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo, area de concentracdo em
Educacdo, Linguagem e Sociedade
da Universidade Estadual de Mato
Grosso do Sul (UEMS), Unidade
Universitaria de Paranaiba, como
exigéncia parcial para a obtencdo do
titulo de Mestre em Educacéo.

Orientadora: Prof. Dra. Silvane
Aparecida de Freitas



L6699 Lima, Laura de Cassia Ribeiro de
Escritas de s1 e as formac&es identitarias de coordenadoras
pedagogicas da rede municipal de Andradina: dilemas,
desafios/ Laura de Cassia Ribewro de Lima. — Paranaiba, MS:
UEMS, 2018.
1521

Dissertacio (Mestrado Profissional) — Educacio —
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, 2018.
Ornentadora: Prof ® Dra. Silvane Aparecida de Freitas.

1. Coordenadoras 2. Discurso 3. Memoria 4. Subjetividade
5. Representacdes I. Freitas, Silvane Aparecida II. Titulo
CDD 23 ed. -371.1




LAURA DE CASSIA RIBEIRO DE LIMA

ESCRITAS DE SI E FORMACOES IDENTITARIAS DE
COORDENADORAS PEDAGOGICAS DA REDE MUNICIPAL DE
ANDRADINA: DILEMAS E DESAFIOS
Dissertacdo de mestrado apresentada ao Programa de PoOs-Graduacdo Stricto Senso em
Educacdo, da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, como requisito parcial para

obtencdo do titulo de Mestre em Educacdo. Area de concentragio: Educacgdo, Linguagem e
Sociedade.

Aprovada em ....... [aeiiid.......

BANCA EXAMINADORA

Profa. Dra. Silvane Aparecida de Freitas
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS)

Profa. Dra. Celina Aparecida Garcia de Souza Nascimento

Universidade Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS)

Profa. Dr. José Antonio de Souza

Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS)



Dedico essa conquista ao maior amor
transcendental, o materno;

ao maior amor terreno, ao maior amor angelical,
incondicional e ao amor formativo, respeitoso,
cumplice e comprometido,

Bete, Marcella, icaro e Silvane.



AGRADECIMENTOS

A Universidade Estadual do Mato Grosso do Sul — UEMS/Paranaiba e a Coordenacio
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES que disponibilizaram a

oportunidade para desenvolvimento dessa pesquisa.

A minha orientadora, Prof. Dra. Silvane Aparecida de Freitas, pelo respeito a0 meu
tempo de producdo, pela sabedoria, humildade, pelas orientacGes, sugestdes, pela confianca

depositada e, sobretudo, pelo respaldo tedrico e tranquilidade.

As coordenadoras pedagdgicas do municipio de Andradina que se dispuseram a

escrever um pouco de si e compartilhar os dilemas e os desafios da profissao.

A Secretaria Municipal de Educacio de Andradina, diretores, vice-diretores e
funcionarios das escolas participantes pela abertura para realizacdo desta pesquisa, pela

atencdo e confianca dispensadas.

A todos os professores do programa

Ao queridissimo professor Dr. José Antonio de Souza pelo carisma e docilidade ao
longo do tempo que compartilhamos, pela parceria e companhia de viagem inesquecivel,
Casablanca, Paris, Veneza, Florenga, Roma, Vaticano, Fatima, Lisboa, Santarém e Rio de

Janeiro, ndo teriam o mesmo brilho sem a sua presenca e seguranca.

A Profa. Dra. Celina Aparecida Garcia de Souza Nascimento pelas criticas cuidadosas
e construtivas, quando do exame de qualificacéo, e pela disponibilidade e honra que me

concedeu ao participar da banca examinadora desta Dissertacéo.

As coordenadoras pedagdgicas do municipio de Andradina que se dispuseram a

escrever um pouco de si e compartilhar as maravilhas e os devaneios da profisséo.

A Secretaria Municipal de Educacdo de Andradina, diretores, vice-diretores e
funcionérios das escolas participantes pela abertura para realizagdo desta pesquisa, pela

atencdo e confianga dispensadas.



Aos colegas do mestrado, em especial as amigas Daniela, Ariane, Valnice, Edimilson,

Andreé e Paulo com os quais dividi muitas surpresas, alegrias, angustias e apreensoes.

Aos professores e amigos companheiros de viagens, congressos, Simposios e
seminérios, em especial aos que me acompanharam até o SIMELP — Simpoésio Mundial de
Estudos da Lingua Portuguesa em Portugal: professores Dr. José Antbnio, Dras. Milka e
Silvane, aos amigos Ed, Nathalia, Welton e Val que compartilharam os mais belos lugares que

ja conheci.

Este trabalho €, sem duvida, uma construcdo de todos. Obrigada a todos e a cada um.



RESUMO

Esta dissertacdo é resultado da pesquisa desenvolvida junto ao Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo, da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, vinculada a linha de pesquisa
Linguagem, Educacéo e Cultura. O enfoque central desta investigacdo sdo reflexdes sobre o fazer
pedagdgico das coordenadoras pedagdgicas, como orientadoras de estudo e formadoras de docentes,
tendo como locus de pesquisa as escolas de ensino fundamental da rede municipal de Andradina-SP.
Assim, partimos da nocéo de escrita como préatica social, articulada entre o linguistico, o histérico, o
ideoldgico e o inconsciente, desenvolvemos uma reflexdo sobre o exercicio da escrita de si, que ndo é
s6 um instrumento de coleta de dados, mas é também a oportunidade das coordenadoras pedagdgicas se
representarem, refletirem sobre si e 0 outro que o constitui. Temos como hipotese de pesquisa que 0
trabalho de formagdo de docentes e demais atribuicbes das coordenadoras no contexto escolar,
garantem-lhes mais autonomia e confianga diante dos desafios e dilemas rotineiros. Assim, tivemos
como objetivo geral de pesquisa analisar a constituicdo identitaria dessas coordenadoras e que
representacdes fazem sobre as fungdes que exercem. Para isso, como instrumento de coleta de dados,
temos as escritas de si dessas coordenadoras, que foram coletadas via relatos escritos. Do ponto de vista
tedrico-metodol6gico, esta pesquisa situa-se sob o crivo da Andlise do Discurso de linha francesa, nas
discussdes sobre Representacfes, Memdria, Subjetividade, Formagdes Identitarias e Escritas de Si em
torno dos aportes teoricos de Foucault (1997), Coracini (2003, 2007, 2010, 2011), Eni Orlandi (2001,
2002, 2007), Pécheux (1993,1997) dentre outros. O cbrpus analisado trata-se de relatos sobre as
trajetorias pessoais de doze coordenadoras pedagdgicas municipais, por meio das escritas de si,
focalizando as representac6es sobre suas contribuicBes como formadoras docentes e problematizando
suas identificagcGes por meio de suas memorias. Mediante 0 exposto, organizamos esta pesquisa em trés
capitulos. No primeiro, visando situar as condi¢bes de producdo do discurso das coordenadoras,
apresentamos as normatizacdes legais sobre o coordenador pedagdgico, sinopse historica da criacdo da
funcg&o/cargo, descrigdo das escolas e o sistema de organizagao, assim como discorremos sobre conceitos
e estrutura organizacional da Secretaria Municipal de Educacéo de Andradina-SP. O capitulo dois, a luz
dos pressupostos teodricos da analise do discurso de linha francesa, buscamos os subsidios tedricos que
direcionaram o desenvolvimento desta pesquisa, ou seja, a analise das escritas de si. No capitulo trés,
abordamos os caminhos metodolégicos para analise dos relatos das coordenadoras, ou seja, as escritas
de si, que foram agrupadas por temas, dando origem as categorias analisadas. Por fim, a guisa de
conclusdo, notamos que as participantes internalizam normas e se submetem a elas, muitas vezes, sem
guestionar; marcas do componente sociocultural, incorporadas inconscientemente, via memoria
discursiva ou experiéncias pessoais. Além disso, por meio dos dizeres, foi possivel entender que os
sujeitos, estdo em conflito identitario, mesmo assim, conseguem deslocar-se, reelaboram seus discursos,
criam um desconforto, para que, por meio da desestruturacdo das praticas costumeiras, possam emergir
reflexdes sobre a prépria préatica.

Palavras-chaves: Coordenadoras. Discurso. Memoria. Representacdes. Subjetividade.



ABSTRACT

This dissertation is the result of the research carried out with the Graduate Program in Education of the
State University of Mato Grosso do Sul, linked to the line of research on Language, Education and
Culture. The central focus of this research is reflections on the pedagogical making of the pedagogical
coordinators, as study guides and teacher educators, having as a research locus the elementary schools
of the municipal network of Andradina-SP. Thus, starting from the notion of writing as a social practice,
articulated between the linguistic, historical, ideological and unconscious, we develop a reflection on
the exercise of self-writing, which is not only an instrument of data collection, but is also the opportunity
of the pedagogical coordinators to represent themselves, reflect on themselves and the other that
constitutes them. We have as a research hypothesis that the work of teacher training and other
attributions of the coordinators in the school context, grant them more autonomy and confidence in the
face of routine challenges and dilemmas. Thus, we had as general objective of research to analyze the
identity constitution of these coordinators and what representations they make about the functions they
perform. For this, as an instrument of data collection, we have the written oneself of these coordinators,
that were collected through written reports. From the theoretical-methodological point of view, this
research is under the scrutiny of the French Line Discourse Analysis, in the discussions on
Representations, Memory, Subjectivity, Identities and Writings of Si around the theoretical
contributions of Foucault (1997), Coracini (2003, 2007, 2010, 2011), Eni Orlandi (2001, 2002, 2007),
Pécheux (1993, 1997), among others. The corpus analyzed deals with reports about the personal
trajectories of twelve municipal pedagogical coordinators, through self-writing, focusing on the
representations about their contributions as teacher educators and problematizing their identifications
through their memories. With the above, we organized this research in three chapters. In the first one,
in order to situate the production conditions of the coordinators' discourse, we present the legal norms
about the pedagogical coordinator, historical synopsis of the function / position creation, description of
the schools and the organization system, as well as the concepts and organizational structure of
Municipal Secretary of Education of Andradina-SP. Chapter two, in the light of the theoretical
assumptions of French line discourse analysis, we sought the theoretical subsidies that guided the
development of this research, that is, the analysis of the written oneself. In chapter three, we approach
the methodological ways to analyze the coordinators' reports, that is, the self-written ones, which were
grouped by themes, giving rise to some categories of analysis. Finally, as a conclusion, we note that the
participants internalize norms and submit to them, often without question: marks of the socio-cultural
component, unconsciously incorporated, via discursive memory or personal experiences. Moreover,
through the words, it was possible to understand that the subjects are in an identity conflict, yet they can
move, re-elaborate their discourses, create discomfort, so that through the destructuring of customary
practices, reflections can emerge about the practice itself

Keywords: Coordinators. Discourse. Memory. Representations. Subjectivity.
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Memorial, busca de si

Escrever um memorial académico promove em nds a busca por uma coeréncia em
que a vida ndo se presta, buscamos reunir fragmentos, pontas irregulares de um
iceberg, capazes na linha do tempo de justificar cada gesto, cada “escolha”, cada
movimento, mudangas inevitaveis, que, pensamos tem de ser submetidas a
racionalidade, em busca daquilo que o nosso imaginario, consideramos valorizado
pela academia e pela ciéncia. Afinal, apesar de subjetivo, 0 memorial precisa estar
na ordem do discurso cientifico, mescla, portanto, de subjetividade e objetividade.
(CORACINI, 1991).

Por volta dos meus 5 anos de idade, ja ouricava mamae e minha tia cacula de quatro
irmaos, que morava conosco, a me ensinar as primeiras letras, em uma folha sulfite ou caderno
pequeno de brochura, na cozinha, com pouca iluminagdo, que meu avo fizera com suas maos
de pedreiro iniciante, porém atuante, em cima de uma mesa verde com pernas finas e moles,
eu delineava minhas garatujas ou a copia de meu nome e sobrenome. Ora era home de mamae,
ora era nome de minha tia, ora eram desenhos toscos de menina, ora de menino, casinha com
chaminé, &rvore com balanco.

Com cinco anos e meio eu estava pronta, eis-me no primeiro dia da pré-escola, camiseta
branca com uma aguia ao lado esquerdo do peito, de gola “v” e acabamento azul marinho,
short jeans recém-comprado, ténis branco com detalhes em vermelho, meias retiradas do
saquinho pléastico, sem contar com o lagarote no cabelo, cada dia era um penteado. Pelo pouco
salario que mamae ganhava, conseguia fazer milagre com todo luxo que me apresentava dia-
a-dia, diante da pré-escola da tia Olga Raimunda, na escola do centro, ainda hoje intitulada
E.EP.S.G “Jodo Brembatti Calvoso.”

Foi ali nas cadeirinhas de madeira vermelha e mesinhas quadradas, sala decorada de
papéis, letras e nimeros coloridos que aprendi a ler e escrever, lembro-me como se fosse hoje
do meu primeiro desafio literario. Escrever a palavra “chdo”, em uma atividade de producéo
de texto, em que a professora apresentara trés gravuras: uma cadeira de balango, vové com
um novelo de |4 fazendo croché; um gato e um chédo ladrilhado. Minha incognita era
desvencilhar os trejeitos épicos daquela palavra, percorri a sala toda, indagando cada colega
j& que a professora estava encoberta pelas duvidas dos demais. Até que Ana Karina, uma
coleguinha, foi até a lousa pegou um giz branco e tracejou aquela palavra em minha defesa.
Foi minha primeira descoberta, conquistada pelo meu desejo de busca.

O final daquele ano de 1984 foi uma festa, no saldo nobre da escola, houve o
encerramento do ano letivo, lembrancinhas de Natal e a minha primeira cartilha encapada em

papel vermelho “No reino da Alegria”, que seria usada no ano subsequente, lembro-me da
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ilustracdo da capa: um palhago, um sorvete saboroso, tudo bem colorido, trazendo o efeito de
um mundo novo cheio de contentamento, um luxo, mal sabia que estava ali as familias silabicas,
silabas candnicas e ndo candnicas, licbes sem ou pouco sentido, mas eu gostava da escola e de
tudo que me era ensinado.

Eu gostava mesmo era da biblioteca imensa, apesar da bibliotecaria ser chata e
ranzinza, adorava quando a professora lia para gente e pedia para que escolhéssemos um livro
para ler, eu me lembro que sempre escolhia “Maria vai com as Outras” de Sylvia Ortoff, depois
lia outros.

No ano de 1985, os fatos comegaram a ficar mais sérios, queria ir sozinha para a escola,
eram dez quarteirdes de casa e eu j& me achava preparada. Ja estava na primeira série com a
professora/tia Alice, foi exatamente ali que resolvi ser professora, na minha mente infantil e
em contato com minha primeira instituicdo de ensino fora de casa, achava aquele lugar
espetacular e todas as professoras inteligentes, ricas, cheirosas e que sabiam tudo nesse
mundo. Me lembro nitidamente dos anos subsequentes; da professora da segunda série, tia
Maria; daterceira série, tia Elza; da quarta série, tia Cida; lembro de todas com muito carinho.
Da hora do recreio, dos dois pratos de merenda que eu comia, do pipoqueiro e da coca-cola
com pagoquinha que adorava comprar e ainda do lanchinho que mamée mandava: bolachas
de &gua e sal com margarina, enroladas em um guardanapinho de pano, suco de morango na
garrafinha térmica, depois de toda essa comilanca ainda dava tempo de correr, brincar de
pega-pega e, por vezes, esquecer meus oculos pelo patio, ou me machucar. Uma vez, naquele
mesmo ano de 1985, eu cai na quadra, tropecei na trave e la se foram sete pontos na testa, as
inspetoras ficaram loucas comigo, a camiseta branca jorrada de sangue, a toalha de rosto do
banheiro dos professores virou meu estancador, mamée trabalhava na pediatria do hospital
local naquela época, e me recebeu com aquele semblante de pavor.

Da pré-escola a oitava série, estudei em uma mesma escola, a turma era praticamente
a mesma, os mesmos colegas, amigos que perduram até os dias de hoje. Na quinta série, havia
sete disciplinas, sete professores e eu achava toda aquela variedade o maximo. Sempre fui boa
aluna, néo era a melhor da sala e ouvia tanto dos meus professores, como da minha méae, que
copiava o discurso, dizendo que eu era um pouco desatenta. Nas provas, errava questdes faceis
pela desatengdo, mas na verdade, a escola nunca foi um peso para mim, eu ndo me preocupava
com essas questdes de notas, eu gostava do ambiente, dos colegas, das brincadeiras, das
arvores frondosas que havia no patio, dos joelhos ralados pela correria, das aulas de educacéo
fisica que eu insistia em querer ser atleta e participar. Na sexta série, consegui quebrar uma

perna, ainda com gesso quebrei a outra tentando descer as escadas.
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Adorava as aulas de Lingua Portuguesa quando havia literatura, na quarta série li “A
historia do galo marqués” de Ganymédes José, a historia era sobre o animal de estimacgdo de
uma crianca escrava que ao final foi sacrificado, é um livro sobre perdas, amizade e morte,
chorei muito, por isso foi um livro que me marcou. Adorava os livros da série vagalume, em
especial “Zezinho, o dono da Porquinha Preta”, de Jair Vitoria, historias com criangas e
animais me emocionam até hoje.

Aos treze anos e meio, em 1992, iniciei minha caminhada rumo a vontade de ser
docente, ingressei no extinto CEFAM “Centro Especifico de Formagdo e Aperfeicoamento do
Magistério”, foi uma tentativa do governo de alguns estados, dentre eles o de Sao Paulo, frente
a escassez de educadores capacitados para trabalhar com a educacdo basica, consistia em
estudar quatro anos, em periodo integral, ganhando um salario minimo mensalmente. Segundo
0 governo estadual da época, depois de uma década ndo teve o resultado esperado e
infelizmente, foi extinto. Ali me encontrei e construi um alicerce firme e forte para minha
subsequente caminhada rumo a Educacdo. Concomitante ao quarto e Gltimo ano do CEFAM,
ingressei no curso de Letras na UFMS, “Universidade Federal do Mato Grosso do Sul”, pois
tinha afinidade, desde a educacédo infantil com a literatura. No curso de Letras, tomei gosto
pelas aulas de inglés, e passei a fazer cursos particulares na escola de linguas “Yazigi”.

Fiz estagios na EM.E.I (Escola Municipal de Educagao Infantil) “Fernanda Lustoza”,
nas classes de jardim | e 1l, as atividades docentes intensificaram-se, além do estégio que fiz
nas classes de primeiras e segundas séries, realizei juntamente a outros colegas de turma,
Varios projetos no quais participavam algumas criancas de todas as escolas da rede, no intuito
de envolvé-las em diversas atividades pedagdgicas e recreativas. Aquele ano era de Copa do
Mundo, foi realizada uma Oficina Pedagdgica com esse tema, numa auténtica postura
interdisciplinar, na qual montamos uma sala de jogos. No més de outubro, na semana da
crianca, montamos um stand com diversas atividades que envolveram todas as criancas de
todas as escolas durante trés dias no Centro Cultural Pioneiros de Andradina.

Estagiei também na Casa do Menor — “Leda Furquim Atilio”, uma entidade
filantropica presidida pelo radialista Nivaldo Franco Bueno, que cuidava de criangas carentes.
Confesso que no inicio receei, pois 0 senso comum dizia que a entidade abrigava menores
infratores perigosos, as criangas eram mal vistas pela sociedade, mas ao conhecé-las, conviver
e receber todo aquele carinho, percebi o quanto era importante estar ali, ndo s6 para o meu
crescimento pessoal e profissional, mas para doar um pouco de mim. Ouvindo suas historias,
pude notar que ndo eram infratores e sim criangas provenientes da vulnerabilidade social.

Em abril, com um projeto “Redescobrindo a Pascoa’ que visava resgatar o real sentido
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da data, sugerimos a diretora que fosse realizada uma festa com a presenca da familia e dos
diversos segmentos da sociedade, afim de que, aos poucos, pudéssemos desfazer a falsa imagem
que faziam daquela entidade. Tudo aconteceu como foi planejado, escrevemos um belo texto e
eu mesma fiz a abertura da festa. Querendo garantir esse sucesso, elaboramos um novo
projeto: “Nao basta ser mde, tem que participar”, que consistiu em diversas produgoes textuais
redigidas pelos alunos e atividades artisticas, que seriam encadernadas e entregues as maes
0u as pessoas que ocupavam esse lugar na vida das criancas. Juntamente a outros estagiarios,
entregamos o0 projeto a direcdo, foi aceito e culminou em outra bela festa, muitas pessoas
compareceram, houve apresentacgoes teatrais, musicais e declamacdes feitas pelas criancas
que sensibilizaram a todos para a importancia do papel da méae e da familia na formacao
emocional dos filhos. O jornal local esteve presente e esta festa teve maior repercusséao do que
a anterior.

Em 1998, ingressei, via processo seletivo, na Educagédo Infantil da escola “Paulo
Sergio” e, em 1999, no ensino Fundamental da escola “Youssef Neif Kassab”, ambas no
municipio de Castilho — SP. A escola trabalhava com material apostilado (NGcleo de Apoio a
Municipalizacdo do Ensino) do sistema COC de ensino, o0 que me deixou em conflito com as
teorias e praticas que vivenciei e estudei. No entanto, os materiais estavam & e deveriam ser
usados, entdo tive que me adaptar ao novo contexto, criticas destrutivas ndo resolveriam nada,
aversOes ao material prejudicaria 0s mais interessados no processo ensino/aprendizagem: 0s
alunos. Entdo “abracei o livro” e trabalhei os conteudos da forma mais significativa possivel.

Naquela época, toda a rede municipal de ensino, participava de encontros bimestrais
em Ribeirdo Preto- SP, ja que o material apostilado vinha de 14. Progressos e conquistas foram
alcados, desde meu ingresso como professora aos 19 anos, toda farra dentro do 6nibus com os
professores, amigos que contemplo até hoje, palestrantes como educadora Guiomar Namo de
Mello, do psicomotrista Hélio Barbosa e do escritor de literatura infantil Pedro Bandeira. Este
ultimo foi muito importante, pois pude ampliar em muito minha préatica no ramo da literatura
e na arte de contar historias.

Ao participar assiduamente dos conselhos de classe, partilhar com todos 0s progressos
e conquistas dos alunos, ouvir elogios e opinides, sentia-me motivada a buscar e pesquisar
novas atividades que pudessem integrar, cada vez mais, minhas criancas na vida social. A
participacao da familia nesse processo foi muito relevante, resgatando o apoio, no decorrer do
ano, realizamos reunifes extras com dindmicas que sensibilizaram os pais para a
responsabilidade e importancia na formagéo psico-cognitiva e emocional de seus filhos.

Em 2000, via concurso publico, ingressei como docente, em Andradina-SP - cidade que
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nasci, que amo e que moro -, na E.M.E.F. “Josepha de Jesus Carreira” para lecionar no ensino
fundamental I. Foram treze anos ininterruptos de muito suor, dedicacéo e aprendizado. Entre
2001 e 2004, no periodo inverso, lecionava inglés para criangcas em outras escolas municipais.
Em 2001, ingressei no curso de Direito, na UFMS — Universidade Federal do Mato Grosso do
Sul, foram cinco anos de aquisicdo de conhecimentos, participei de varios congressos,
palestras e eventos na area juridica. Em 2005, por concurso publico, ingressei na educagéo
infantil do municipio.

Estive como coordenadora da “Escola da Familia”, também participei do programa
“Refor¢o de Férias”. Em 1999, especializei em Psicopedagogia pela FIU — Faculdades
Integradas Urubupunga, em Pereira Barreto- SP, em busca de obter conhecimentos relativos
a grande incognita “por que algumas criangas ndo aprendem”.

Em 2008/2009, fui presidente do Conselho de Acompanhamento e Controle Social do
Fundeb, era um colegiado, cuja fungéo principal, segundo o art. 24 da Lei n® 11.494/2007, era
proceder ao acompanhamento e controle social sobre a distribui¢éo, a transferéncia e a
aplicacdo dos recursos do Fundo, fiz algumas viagens e cursos em Brasilia e Sdo Paulo.

Pensei que poderia ajudar a rede de Educacao a crescer, fazia e refazia as contas sobre
0s gastos e documentos contébeis, buscava soluges, visitava as obras e conferia os gastos, até
que meus parcos conhecimentos juridicos me levaram a entender que quase tudo era super
faturado e ndo obedeciam as leis. Busquei os tramites legais, criei uma rede de conexdo e
distribuicdo de informacGes sobre os gastos da Educacao, indo de escola em escola com os
célculos e dados. Tentava, sem sucesso, falar com o prefeito, protocolava documentos pra o
presidente da Camara dos vereadores; buscava explicacbes com a coordenadora geral da
Educacéo e nada, tudo em vao e sem respostas, montamos um dossié com todas as informacoes
e entreguei a promotora publica, ao prefeito, a secretaria de educacéo e ao tribunal de contas,
em poucas horas.

Naquele 11 de outubro de 2009, recebi uma ligacé@o do gabinete do senhor prefeito para
que eu me encaminhasse a prefeitura. La chegando, todos os assessores juridicos, a
coordenadora geral de educacdo, dentre outros, me aguardavam com o dossié em maos,
perdidos diante de tantas informaces, ndo tiveram argumentos frente aqueles documentos.

Deslocando-me um pouco mais em minha carreira, passei a ser formadora do “Pro-
Letramento ”, 2011/12, um programa de formacao continuada para professores que visavam a
melhoria da qualidade do processo ensino/aprendizagem, abrangendo as areas de leitura,
escrita e matematica basica.

Fui orientadora de estudos do Pacto Nacional de Alfabetizacdo na ldade Certa -
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PNAIC, nos anos de 2013, 2014 e 2015, que inclui avaliagfes anuais, formagao continuada de
professores e distribuicdo de materiais didaticos. Mediante esse caminhar, muitas
experiéncias, erros e acertos... Em marco de 2013, achei que era chegado o0 momento de
assumir o papel de formadora e ingressar como coordenadora pedagdgica. Desde abril de
2013, até o presente momento, estou nesta fun¢do na EME.F. “Zoraide de Carvalho
Oliveira”.

O desafio foi langado, atuar como coordenadora numa escola em que ndo conhecia
nenhum dos professores e ndo tinha lacos afetivos com os alunos ou corpo gestor, foi
extremamente desgastante e assustador, percebi que deveria seduzir, conquistar os docentes
para que pudesse me aproximar. Muitos deles estavam receosos e resistentes com o surgimento
de um novo membro, fui desenvolvendo meu trabalho educadamente, com cautela,
responsabilidade e comprometimento, sempre pensando no efetivo aprendizado dos alunos e
na formagao dos professores, com o fito de ajudar a solidificar as bases de uma escola de
qualidade e com uma gestdo democratica. Coordenar nédo € facil, mas é possivel, gosto de
desafios, de estudar, de estar sempre em processo de atualizacdo, procuro sempre me esforcar
ao maximo.

Em 2013, graduei-me em Pedagogia pela Faculdade Unido Cultural do Estado de S&o
Paulo UCESP/Aracatuba, pois minha funcdo exigia, mas ainda faltava algo, surgiu a
oportunidade de uma p6s-graduac@o em Coordenacdo Pedagogica pela Universidade Federal
de Séo Carlos — UFSCAR, concluida em 2015, aprendi muito e foi extremamente relevante
para o fortalecimento da minha profissdo. De 2013 a 2017, fui coordenadora pedagdgica da
EME.F. “Zoraide de Carvalho Oliveira”.

Como a maioria dos coordenadores pedagogicos, tive um inicio de carreira carregado
de conflitos, anseios, medos, expectativas e muitas davidas. A rotina escolar, muitas vezes, me
pareceu um tanto pesada, e, muitas vezes, me deparei trabalhando isoladamente. Ser
coordenadora pedagogica pesava nos ombros responsabilidades mil, tinha que garantir que a
escola fosse bem, ainda mais em tempos de avaliagdes externas em que metas estdo ai para
serem batidas e dobradas. Quando era professora ndo tinha a menor nogdo do papel de
formador e articulador frente a uma escola, hoje respeito muito mais minhas ex-
coordenadoras.

Todos os dias, saia da escola frustrada, com aquele pesar de que poderia ter feito mais,
produzido mais, auxiliado mais, foram quatro anos e o trabalho aumentava a cada dia, sabia
gue a eficacia também, pois os resultados apareciam a olhos nus. Sempre estava muito

ocupada, isso me preocupava, eram poucos os momentos que parava pra “bater um papo”’, ter
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um dialogo mais leve, perguntar sobre os entes queridos, ou tomar um café, uma &gua, talvez
meus professores precisassem de uma formadora menos incisiva, estava sempre alerta e
cumprindo deveres, tentava oferecer o que podia, mas podia muito pouco, frente as
necessidades encontradas.

Via 0s professores sempre ansiosos, alguns com olhares desesperados, outros muito
seguros de si, a reclamacéo era geral e 0 elogio era escasso, tentava atender a todos da melhor
forma possivel, mas falhava, pois eram muitos e os pedidos de socorro eram maiores ainda.
Assim, me sentia em divida com aqueles que nunca pediam meu auxilio.

As vezes, sentia que quanto mais auxiliava, questionava, articulava, estudava, formava,
os professores ficavam mais dependentes, sendo que meu objetivo era justamente o contrario.
Sentia-me lisonjeada quando notava que as asas ja estavam compridas e podiam voar sozinhos
e ao longe. Sentia-me repetitiva, falava varias vezes as mesmas coisas e quando ia analisar,
intervir... a orientagdo que havia passado, ndo havia sido considerada e as desculpas
apareciam como “ervas daninhas” (Mt 13, 24-43). Sera que estava sendo capaz de estimular
os professores a desenvolverem com entusiasmo suas atividades, procurando auxiliad-los na
prevencao e na solucédo dos problemas que apareciam?

Deparava-me sempre amarrada em questdes burocraticas que ndo eram atribuicGes
pedagdgicas, tinha consciéncia do meu papel de orientadora e diretiva. No entanto, surgiam
davidas sobre a hora de elogiar, de criticar, de instrumentalizar, de orientar. Prezava por ser,
cotidianamente, otimista e educada, ser um instrumento de transformacédo da realidade
negativa e pesada, resgatar a poténcia da coletividade; gerar esperanca; possibilitar um
referencial de conjunto para a &rdua caminhada pedag6gica, aglutinar os docentes em prol de
uma causa comum que é acreditar na Educacao.

Sei que era preciso, em alguns momentos, além da competéncia técnica, a experiéncia
e 0 conhecimento, desenvolver outras competéncias, esta sim, a maior e dificil incognita, lidar
com o ser humano, transformar meu olhar, ampliar a escuta, e modificar a fala, quando a
leitura da realidade assim o requeresse.

Além das fungdes pedagogicas, teria de lidar com as diferencas, ajudar efetivamente na
construcdo de uma Educacéo de qualidade, teria, ainda, a ardua tarefa de resolver conflitos
no espaco escolar, como os de ordem burocratica, disciplinar e organizacional, assim como
colaborar para o fortalecimento das relacGes inter e intrapessoais. Quando resolvi assumir
essa fungdo, sabia que n&o estava 100% preparada, que iria passar por varios desafios, mas
meu intuito era crescer e amadurecer enquanto profissional, participar efetivamente na

melhoria da qualidade da educacéo.
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Toda essa reflexdo me deu mais seguranca para enfrentar os desafios, de que tinha que
deixar de lado o papel de atendente e me focar no papel de formadora, nas Horas de Trabalho
Coletivo (HTPC) e Horario de Formacdo Continuada em Servi¢co (HFCS), tempo que tinha
destinado a cada professor, poderia me dedicar a esta contribuicdo que realmente me propus
e a essa rotina pedagdgica, que era efetivar o grande enlace entre ensino e a aprendizagem.

Na ansia de aprender e me desenvolver, me engajava em todas as agdes de formacéo,
como orientadora de estudos e tutora dos professores da rede municipal de ensino. Era preciso
ampliar meus conhecimentos e mudar a forma de agir, descobrir como poderia ajudar os
professores efetivamente. Pude aprender muito em cada curso, mas foram nos encontros dentro
da escola, no encontro com cada professor no Horario de Formacéo Continuada em Servico
(HFCS), visitando as salas de aula, acompanhando os niveis de escrita e leitura de cada aluno,
escutando cada anseio, pedido ou reclamacéo, ajudando a confeccionar cada Sequéncia e
Projeto Didatico, nas reunides com a Coordenadora do Ensino Fundamental de Andradina e
com os demais coordenadores, que eu mais me identifiquei profissionalmente.

Em meados de 2015, resolvi voar um pouco mais, fiz uma disciplina especial do
Programa de Pds-Graduacédo Strictu Sensu, Mestrado em educacéo, area de Concentracao:
Educacéo, Linguagem e Sociedade na Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul — UEMS,
em Paranaiba-MS. Planos retomados que haviam sido adormecidos em 2009, eis alguns
pressagios que complexificam a vida, pois desde aquela data, até o presente momento, foram
anos turbulentos. Mamae piorou muito o quadro de depressdo crbnica, com inUmeras
tentativas de suicidio, superdosagem de medicacdo, dentre outros percal¢os; um
relacionamento sério se desfez depois de onze anos; vovd que sempre foi muito ativo, quebrou
o fémur e ficou quatro anos acamado, apesar de ter seis filhos e catorze netos, eu era a Gnica
disposta e disponivel para o momento, faleceu em dezembro de 2013. Meu tio, irmdo mais novo
de mamae, que sempre foi 0 pai que nao tive, foi acometido por um cancer de pulméo, meus
finais de semana eram todos em Araraquara - SP, faleceu em agosto de 2015.

Plano retomado, em 2016, ingresso como aluna regular no mestrado, mas como nada
é por acaso, €, ainda, é latente em nossa sociedade os resquicios da Era Medieval, ou da época
escravagista, casa grande-senzala, ou seria atitudes do presente momento? Eis que o 6rgao
que deveria me motivar, Secretaria Municipal de Educacdo de Andradina - SP, retira-me da
orienta¢do do PNAIC “Pacto da Alfabetiza¢do na Idade Certa” em 2016, e confirma denuncia
de que eu assinava a folha de ponto sem estar in loco, ou seja, me ausentando da coordenagao
para assistir aulas no Mestrado em Educacgdo, em Paranaiba. Sobre isso, (CORACINI, 2011,

p. 38) nos elucida:
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[...] amemdria é feita de esquecimentos: uns traumaticos, que é preciso recalcar para
subsistir ou resistir (e isso tanto do ponto de vista individual quanto do ponto de vista
social), como um acontecimento td8o doloroso que sua lembranca acarretaria
sofrimento e danos, ndo apenas para a autoimagem como para a imagem que, de
algum modo, o sujeito tenta construir ou preservar de si haqueles e para aqueles com
quem convive; outros, menos traumaticos, mas com relevancia politica, que € preciso
silenciar para permitir que outros sentidos emerjam , ou sejam estancados. [...].
(CORACINI, 2011, p. 38).

Segui a caminhada e valeu a pena cada segundo, cada disciplina cursada, cada vinculo
positivo que aferi, cada professor que me auxiliou na constru¢do do conhecimento, cada
amizade que efetivei, cada leitura que fiz, cada noite mal dormida, cada quilo a mais, cada
lapso de ansiedade, cada descoberta, cada apresentacdo em simpdésios, cada viagem, Pelotas-
RS, Campo Grande-MS, Santarém — Portugal, Paranaiba — MS. Certeza tenho poucas, mas
uma que me perpassa € que cresci como ser humano. Eis me aqui em 2018, ja contratada pelas
FIRB — Faculdades Integradas rui Barbosa, que fica distante de casa por alguns quarteirdes,
instituicéo essa que sempre sonhei em lecionar.

Diante do exposto, finalizo aqui meu memorial, recortes da minha historia, rastreados
pela memdria, mesmo que tenhamos a impressédo da inutilidade tedrica, com tantas paginas
escritas, sdo marcas da objetividade-subjetividade, do espaco histdrico-social em que me
encontro, justificando por si s6 o percurso tedrico de todo esse trabalho.

Aspectos que nos pareciam irrelevantes, em outro momento, nos parecem de suma
relevancia. Escrever um memorial nos remete ao passado, a partir do presente, escrever parte
de nds é extremamente prazeroso quando nos livramos dos abcessos das possiveis criticas, eis
aqui apenas a busca de um caminho trilhado, a vida vivida, reinterpretada, como de qualquer

outro sujeito, em busca de si em um universo do caos. Uma vez que tenho como principio de

A iluséo da racionalidade da linearidade cronolégica da qual dificilmente escapamos
por forca da cultura, da possibilidade de conhecer, e o rela do inconsciente, saber que
ndo se sabe, mas que fala em nos, por nods e de nos. Escrita de si que é sempre escrita
do OUTRO (FOUCAULT 1982[1883], escrita que compromete e que promete o0
conhecimento de si [...] (CORACINI, 2011, p.69).

Assim, em busca de uma representatividade para as coordenadoras municipais do municipio
de Andradina, proponho, para a tessitura desta pesquisa, as escritas de si como base para as reflexdes
sobre si e sobre o Outro, que diante de cada fragmento discursivo escrito e analisado, haja inspiracdo
em viver e em continuar lutando por uma Educacéo mais coerente e coesiva, um mundo mais justo e

‘humano’.
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INTRODUCAO

N&o pretendemos negar ou recusar as praticas atuais ou 0 modo como € realizado o
trabalho das coordenadoras pedagdgicas do municipio de Andradina-SP, mesmo porque
compreendemos que esta pesquisa esta ligada a propria cultura da instituicdo escolar em que
estdo inseridas, aléem das normatizagdes legais da Secretaria Municipal de Educagdo. A fim de
compor essa problematica, o repensar do fazer e o agir cotidiano sao reflexdes importantes para
as relacOes escolares. Entendendo que a Educacdo deva ser um meio para a promogéo do ser
humano, o desenvolvimento pessoal e ampliacdo da capacidade discursiva do sujeito em
formacdo; a proposta desta pesquisa esta voltada para a formacao identitaria das coordenadoras
pedagdgicas que atuam na rede municipal de Andradina-SP.

Partimos do pressuposto de que a construcdo da identidade social € um processo
dependente da realizacdo discursiva em circunstancias particulares: os significados que o0s
participantes ddo a si mesmo e aos outros engajados no processo. Essa tematica vem sendo
discutida na academia, mesmo de forma escassa, sobretudo, no que se refere aos desafios e
dilemas, escritas de si e formacoes identitarias.

Esta pesquisa justifica-se e tem como referéncia a reconstrucdo de minha trajetoria
profissional “Todos os dias, saia da escola frustrada, com aquele pesar de que poderia ter feito
mais, produzido mais, auxiliado mais” “Deparava-me sempre amarrada em questdes
burocraticas que ndo eram atribuicbes pedagdgicas, tinha consciéncia do meu papel de
orientadora e diretiva. No entanto, surgiam duvidas... ", conforme memorial, Busca de si (p.13-
22), cheia de davidas e anseios, enquanto coordenadora pedagdgica tentando delinear um
espaco identitéario, sobretudo, como responsavel no processo de formagdo continuada dos
professores.

E importante ressaltar que, no ano de 2013, foi instituido, no municipio de
Andradina/SP, um Horério de Formagao Continuada em Servigco — HFCS. No entanto, somente
em 2015, foi regulamentado pela resolucdo n® 137/2015, ressaltando que, em uma jornada de
30 horas, o professor teria 5 (cinco) horas de Estudo, Planejamento e Avalia¢do na escola.

Nesse Viés, esta pesquisa pode contribuir, também, com os estudos ja realizados sobre
formagé@o docente, sendo intermediado pelo coordenador pedagdgico como orientador de
estudos, alem da principal contribuicdo, que € como se da o processo de formacao identitaria
do coordenador pedagdgico frente a esses desafios e dilemas. Para isso, muitos caminhos
precisam ser trilhados para que haja uma educacdo de qualidade, dentre tantos, um deles é

analisar e refletir sobre a responsabilidade do coordenador, enquanto articulador do processo
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didatico-pedagdgico de um grupo de professores.

Mediante essas justificativas, nesta pesquisa, temos 0s seguintes objetivos especificos:

1) coletar escritas de si das coordenadoras pedagdgicas da Rede Municipal de
Andradina-SP, analisando as representacdes por meio do discurso sobre suas contribuigdes
como formadoras de professores;

«2) analisar os efeitos de sentido das escritas de si das coordenadoras pedagogicas de
Andradina — SP;

«3) refletir sobre o discurso das coordenadoras pedagogica sobre sua pratica;

+4) problematizar as identificacGes das coordenadoras pedagdgicas, analisando o papel
da memodria;

Esta intrincada a rede discursiva das teorias de formacao continuada de professores, que
ganhou forca em meados de 1990, o discurso que “conceberam” o professor como coordenador
pedagogico, da forma como conhecemos hoje. Periodo de importantes mudancas educacionais
no Brasil, sobretudo, aquelas oriundas da implantagdo das politicas neoliberais.

Em relacdo a identidade das coordenadoras pedagogicas da rede publica de Andradina-
SP, analisamos o perfil normatizado pelas leis que regem a funcdo do coordenador pedagogico
e comparamos as préaticas cotidianas dessas profissionais, mediante aos pressupostos tedricos
da Analise do Discurso de orientacao francesa.

O corpus analisado trata-se de relatos sobre as trajetorias pessoais de doze
coordenadoras pedagoOgicas municipais, coletados pelas escritas de si, focalizando as
representacdes sobre suas contribuicdes como formadoras docentes, bem como
problematizando as identificagdes por meio de suas memorias. O cérpus analisado tem como
foco a questdo da Formacao Identitéria e as Escritas de Si, obtidas por meio de relatos escritos
na folha de papel ou digitalmente, sobre as trajetorias pessoais.

Houveram algumas reunides junto a secretaria de educacdo, os diretores das sete escolas
municipais, aléem das coordenadoras pedagdgicas, que fazem parte do corpus desta pesquisa,
visando explicar o foco do trabalho e solicitar a participacdo de todas. Assim, ficou acordado
que seria enviado, via e-mail, um rol de questdes que serviriam de apoio, caso precisassem, mas
que o intuito era que cada coordenadora escrevesse sobre si, sobre os dilemas e desafios da
profissdo e que ndo levariamos em consideracéo a correcdo gramatical ou ortografica, nem a
busca de coeréncia ou coesdo, pois o relevante seria a producéo de sentido de sua propria escrita,
a sua histéria pessoal e profissional.

A partir dessas escritas, iniciamos a analise, a partir da perspectiva tedrica da Analise

do Discurso de Linha Francesa. Refletir sobre as escritas de si das coordenadoras pedagdgicas,
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na folha de papel ou grafadas digitalmente, € o que nos impulsiona nesta pesquisa. Portanto,
para o desenvolvimento da andlise dos dados, foram selecionados alguns recortes, que,
aparentemente, apresentaram elementos sugestivos para analise, tendo em vista os objetivos
tracados para esta pesquisa.

Foram acionadas sete escolas e coletadas doze escritas de si das coordenadoras, duas
coordenadoras por escola, uma do primeiro ciclo, outra do segundo ciclo, duas coordenadoras
ndo participaram por motivos pessoais. Para melhor organizacdo dos dados, denominamos
ficticiamente as coordenadoras e escolas por nimeros, ou seja, coordenadora 1, escola 1 e,
assim, sucessivamente.

As coordenadoras, protagonistas do discurso, as interlocutoras, ndo foram consideradas
apenas como seres empiricos, mas também como representacdes de lugares determinados pela
estrutura social, ou seja, o discurso é produzido em um espaco de redes de filiacOes
sociohistoricas de sentido, que surge como efeito dessas redes, podendo deslocé-las e/ou
desestrutura-las, produzindo outros sentidos.

Ao analisar as identidades entrelacadas das coordenadoras pedagdgicas, no conjunto de
normatizacdes legais existentes no Estado/municipio de Andradina-SP, refletimos sobre as
atribuicBes e competéncias dos integrantes do Quadro do Magistério Publico, segundo algumas
resolucdes, dentre elas a de n® 137, a qual retrata os aspectos legais de suas atribuicoes.

Do ponto de vista tedrico, esta pesquisa situa-se sob o crivo da Andlise do Discurso de
linha francesa, nas normatizacfes legais, sobretudo, no que se refere as discussdes sobre
Memoria, Representacdes, Subjetividade, Identidades e Escritas de Si, em torno dos aportes
tedricos de Foucault (1997), de Coracini (2003, 2007, 2010, 2011), Eni Orlandi (2001,2002,
2007), Pécheux (1993,1997) dentre outros.

Construindo representacfes, que constituem sua identidade — sempre vinda do outro
(DERRIDA, 1996), as palavras tém sentido em conformidade com as formagdes ideoldgicas a
que os sujeitos se inscrevem: o sentido de uma palavra, de uma expressao, de uma proposi¢do
etc., ndo existe “em si mesmo”. Como todo sujeito que ocupa um lugar determinado numa
formagéo discursiva, sua identidade se constitui no conflito entre o desejo de completude e a
percepcado, ainda que ndo totalmente consciente, da falta; dai a angustia, a busca incansavel por
solugdes, momentaneamente apaziguadoras, para os problemas do dia-a-dia. (CORACINI,
2003, p. 207).

Nesse sentido, a cada luta que travamos, a cada embate, a cada dificuldade imposta,
novas maneiras de agir, vamos encontrando, melhor vamos nos conhecendo, aprendendo a

driblar os embates politico-ideologicos que nos sao impostos diariamente. (FREITAS, 1999,
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p.136).

No livro Nas Malhas do Discurso: Memdria, Imaginario e Subjetividade, Maria José
Coracini e Claudete Moreno Ghiraldelo (p.37), no que se refere a questdo da memodria,
apresentam a abordagem do dicionario como ‘“recordagdo”, a abordagem teodrica como
“lembranga do passado, memoria coletiva — diz respeito ao povo, nagdo” (p.26); a abordagem
psicolégica como “relagdo com o comportamento individual e social (ligada ao sujeito do
conhecimento)” (p.29), a abordagem discursiva como a ‘“constitui¢do dos sujeitos e dos
discursos: forma do sujeito se dizer e dizer o mundo” (p.32); a abordagem psicanalitica, “a
partir da intervencdo do outro, que permite que o sujeito saiba quem ele é, reconheca-se,
identifique-se” (p.36); a abordagem desconstrutivista como “memoria feita de esquecimentos —
lembramos porque esquecemos (movimento para tras), busca de fragmentos que formam o
inconsciente, arquivo de si” (p.39).

Para apresentarmos a metodologia das escritas de si, nos pautamos nos pressupostos
tedricos de Coracini e Eckert-Hoff (2010), “Escrit(ur)a de si e alteridade no Espaco Papel-
Tela” (2010), que trataremos no capitulo trés.

Ao invés de abordarmos a escrita como forma de comunicacdo ou como meio de
interagir com o outro, que se encontra distante, ausente, interessa-nos aborda-la nas bordas da
escrita de si como forma de se dizer, talvez a Unica maneira. Foucault, por exemplo, em seu
texto sobre a escrita de si (1983), considera-a, ao mesmo tempo, como forma de resisténcia e,
ao mesmo tempo, de submissao ou assujeitamento, pois varios sdo 0s casos estudados por ele
em que a escrita acontece em decorréncia da imposi¢ao de uma autoridade.

Em levantamento bibliogréfico realizado na BDTD -~ Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertagdes do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT),
no més de julho de 2017, ndo foram encontrados como descritores “sinopse historica sobre
coordenador pedagdgico”, “normatizagdes legais sobre o coordenador pedagogico”, “cargo ou
funcdo, conceito: coordenador pedagdgico”, temas que serdo abordados em nosso primeiro
capitulo. Pelo filtro “assunto”, nenhum trabalho apareceu, ndo encontramos nada consistente,
somente fragmentos aleatorios sobre o assunto em dissertacdes ou teses com outro foco de
estudo.

Com a intencéo de aprofundar a tematica, fizemos mais levantamentos bibliograficos
das pesquisas, acerca desta tematica. A consulta foi realizada em julho de 2017 e,
posteriormente, em fevereiro de 2018. Nao foi delimitado um periodo especifico para a busca,
no entanto, na plataforma virtual IBICT consultada, Biblioteca Brasileira de Teses e

Dissertacdes, no que se refere aos descritores utilizados, foram encontradas pesquisas
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publicadas entre 2007 a 2018. No primeiro momento da pesquisa, foi utilizado como base o
descritor “Formagdes Identitarias”, sem aspas, em que foram encontrados 132 trabalhos, que
nada tinham a ver com nosso sujeito de pesquisa, tentamos “formagdes identitarias do
coordenador pedagogico”, foram encontrados Cinco pesquisas, quatro dissertacdes e uma tese,
mas nenhum trabalho tinha como foco de pesquisa nosso sujeito. Assim, para refinar os
resultados, decidimos pela busca avangada, de modo a encontrar pesquisas mais
especificamente ligadas a nossa tematica.

Na busca avancada, foi utilizado como base o descritor “Escritas de si”, 214 trabalhos
encontrados e nenhum trazia nosso sujeito de pesquisa, depois tentamos “formacdes identitarias
do coordenador pedagdgico” e nenhum registro encontrado.

Migramos para o Catalogo de teses e dissertaces da CAPES - Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, com resultados refinados segundo nosso
interesse, Programa, Area de Avaliacdo e Area de Concentracdo: Educacio, Grande Area de
Conhecimento: Ciéncias Humanas “escritas de si” ¢ “formacfes identitarias do coordenador
pedagdgico”, nenhum registro encontrado, para os termos buscados.

Diante da auséncia significativa de resultados, retornamos a Biblioteca Brasileira de
Teses e Dissertacdes, em busca avancada, utilizamos o descritor que é o sujeito de nossa
pesquisa “coordenador pedagogico” com o filtro em “Programa: Educagdo”, o resultado dessa

pesquisa apresentou-nos 37 trabalhos, sendo 23 dissertacdes e 14 teses.

Tabela 1. Levantamento de teses e dissertagdes sobre “coordenador pedagogico”
Autor/ Disserta
Ano Tese céo Titulo Assunto/Tema
X Formacéo continuada  de | Identificar os saberes construidos por

professores no espaco escolar e 0

exercicio do saber formacional

profissionalidade emergente

diretores e coordenadores da rede

< municipal de educacdo no municipio de
;) de diretores e coordenadores em | S&o Bernardo do Campo na realizagdo do
) Sdo0 Bernardo do Campo: | trabalho de formacdo de professores em
S contribuicdo para uma | servi¢o, bem como a relacéo entre esses

saberes e a formacdo oferecida aos

diretores no periodo entre 1998 e 2008.
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o X A contribuicdo da formacdo | Volta-se para a formacéo continuada dos
@ continuada para a atuacdo dos | coordenadores pedagdgicos.
<§t coordenadores pedagdgicos da
g educacdo infantil de Séo
N Bernardo do Campo
X Os desafios de definir um bom | Analisar a maneira pela qual
|<£ professor e a heranca das escolas | determinadas professoras e
é alternativas paulistanas: | coordenadoras pedagogicas sdo capazes
< perspectivas de coordenadoras | de identifica-lo na sua pratica
§ pedagogicas e professoras do | profissional.
ensino fundamental |
X A formacdo de professoras em | A formacdo de professores, pensada na
uma creche universitéria: o papel | relagdo com a prética de documentacéo
E da documentacdo no processo | pedagdgica- expressdo que designa um
%J formativo conjunto de registros, constituindo-se
cg como um material investigativo mediante
~ a materializacdo das narrativas de
aprendizagens de adultos e criangas.
X Formac&o de formadores para o | Insere na temética de formagdo de
A ensino de ciéncias baseado em | formadores e foi realizado em um dos
% investigacao polos do programa, a Estacdo Ciéncia da
2. Universidade de Sao Paulo, no projeto
§ Mé&o na Massa - Iniciagdo Cientifica no
Ciclo I.

@ X O coordenador pedagdgico e o | Investigacdo o papel do coordenador
=) § desafio da formag&o continua do | pedagdgico como gestor dos
& s docente na escola tempos/espacos de formacdo continua do

8 docente na escola.

X Identidades em jogo: duplo mal- | Tentativa de compreensdo da forma pela
|<£ estar das professoras e das | qual se estabeleceram, no Brasil, as
% coordenadoras pedagdgicas do | identidades profissionais das professoras
,f— Ensino Fundamental | na | de primeiras letras e das coordenadoras
§ constante construcdo de seus | pedagdgicas.

papéis

Fonte: BDTD? (2017/2018).
Organizacdo: a autora



Tabela 2 — Quantidade de teses e dissertacfes sobre o tema pesquisado
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TESES DISSERTAGCOES TOTAL

2017 2 2 4
2016 2 2
2015 4 4 8
2014 1 2 3
2013 1 3 4
2012 - 2 2
2010 2 1 3
2009 1 2 3
2008 - 2 2
2007 1 2 3
2006 1 1 2
2001 - 1 1

13 24 37

Fonte: BDTD?!! (2017/2018).
Organizacéo: a autora

1 A Biblioteca Brasileira de Teses e Disserta¢des —-BDTD integra em um Unico portal os sistemas de informacdo
de teses e dissertacdes existentes no pais. Disponivel em: http://bdtd.ibict.br/vufind/. Ultimo acesso em: 03 de

fevereiro 2018


http://bdtd.ibict.br/vufind/
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Apdbs uma leitura atenta dos resumos das teses e dissertacdes encontradas na pesquisa
avancada no banco do IBICT, fizemos apreciagdo das pesquisas encontradas, observando,
sobretudo, o tema abordado nos trabalhos. Ressaltamos que a categorizagdo por temas ocorreu
apos leitura dos resumos e das introdugdes de todos os trabalhos, considerando os objetivos de
cada um. Os temas abordados na Tabela 1 foram os que mais se aproximaram de nossa pesquisa.

O terceiro momento foi de analise discursiva do tema/assunto, identificando os elementos
presentes nas producdes selecionadas que poderiam contribuir para o desenvolvimento desta
pesquisa. Nesse sentido, notamos um numero reduzido de investigacBes diretamente
relacionadas as “formagdes identitarias” das coordenadoras pedagdgicas ou como
“orientadoras/formadoras de estudo docente”. Do total de 37 pesquisas, apenas trés teses Horta
(2014), Borges (2010) e Domingues (2009) e quatro dissertacdes Silva (2015); Macedo (2014);
Vieira (2013) e Horta (2007) tratam do descritor “coordenador pedagdgico” e contemplam
assuntos que vao ao encontro da tematica desta pesquisa. O modo como cada pesquisador
abordou o tema nessas pesquisas selecionadas, contribuiu como referéncia para o estudo aqui
apresentado, pois trazem algumas caracteristicas especificas sobre Formacdo continuada do
Coordenador Pedagdgico; Coordenador Pedagdgico como formador de docente; Formacéo de
Formadores; Coordenacao Pedagdgica e Cultura Escolar.

Jano primeiro mapeamento, observarmos que os estudos sobre “Formagdes Identitarias”
e “Escritas de Si” ainda sao raros. Apresentaremos, assim, algumas caracteristicas das pesquisas
selecionadas.

A tese de Horta, defendida pela Universidade de Sdo Paulo — USP (2014), intitulada
“Os desafios de definir um bom professor e a heranga das escolas alternativas paulistanas:
perspectivas de coordenadoras pedagogicas e professoras do ensino fundamental I” trouxe
como principais assuntos: Escolas alternativas; Experiéncia; Formacéo de professores; Funcéao
dos professores e coordenadores pedagogicos do ensino fundamental; Profissdo docente, ou
seja, coordenadores pedagdgicos do ensino fundamental é tematica de interesse de nossa
pesquisa.

A pesquisa teve como objetivo analisar a maneira pelas quais determinadas professoras
e coordenadoras pedagogicas sdo capazes de identificar-se em sua pratica profissional, foram
escolhidas profissionais de escolas privadas da cidade de Séo Paulo, que, pelas suas trajetorias
na historia recente, sdo consideradas como referéncia. Constatou-se que as \"boas professoras\"
buscam preservar seus pontos de vista, mesmo diante de condi¢des adversas colocadas pelo

mercado competitivo e da inser¢do dessas escolas na logica neoliberal e empresarial, em que
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discursos de competéncia e de exceléncia ganham primazia. Na comparagao entre as entrevistas
das coordenadoras pedagdgicas e as professoras, constatou-se que, em funcdo de exigéncias
diferentes e das posicbes diversas que ocupam nas organizacdes escolares, evidenciam-se
algumas visdes conflitantes e percep¢des opostas. No caso das coordenadoras, esses discursos
contraditorios enaltecem simultaneamente, como caracteristica do bom professor, a autonomia
e a capacidade de submisséo a uma pedagogia de resultados e aos controles avaliativos, com
uma demanda do professor, enquanto ser tradicional e inovador ao mesmo tempo.

A tese de Borges, defendida na Universidade de Sdo Paulo — USP (2010), intitulada
“Formacdo de formadores para o ensino de ciéncias baseado em investigacdo”, trouxe,
sobretudo, assuntos como: Formacdo de Formadores, Iniciacdo Cientifica no Ensino
Fundamental; Programa mao na massa e Saberes de Formac&o. O primeiro assunto nos interessa
em nossa pesquisa.

O projeto teve como objetivo a implantagdo do ensino de ciéncias, baseado em
investigacdo em escolas municipais do fundamental | e envolveu dez Diretorias Regionais de
Educagdo (DRE), cerca de oitenta escolas da SME e foi desenvolvido de 2006 a 2008. A
pesquisa consistiu na formacdo: de um formador de cada uma das Diretorias pela equipe da
Estacdo Ciéncia, de um coordenador pedagdgico de cada escola realizada pela Estacdo Ciéncia
e pela DRE; dos professores do ensino fundamental I, que foi realizada pelos coordenadores
pedagoOgicos na prépria escola e dos alunos desses professores nas aulas de ciéncias. A
investigacdo e estudo da literatura mostraram que na formacdo continuada de formadores, esta
envolvida uma gama complexa de acBes que requer diferentes saberes que sdo mobilizados,
durante o desenvolvimento de sequéncias didaticas formativas e favorecidas por estratégias que
possibilitam interacfes dial6gicas, dentre as quais destacamos: planejamento e
desenvolvimento de situacdes de formacdo; conhecimento disciplinar em ciéncias; reflexao
sobre a préatica de formac&o e constituicdo de espaco coletivo e colaborativo.

A (ltima, das trés teses que nos chamaram atencdo, foi a de Domingues (2009),
intitulada “O coordenador pedagdgico e o desafio da formacéo continua do docente na escola”,
foi defendida junto a Universidade de Sdo Paulo — USP, traz como principais tdpicos:
coordenacao pedagogica; cultura escolar; formacéo continua; gestdo da escola e protagonismo
docente. Os trés primeiros topicos nos oferecem uma leitura de suma relevancia para nossa
pesquisa, pois tomam como objeto de investigacdo o papel do coordenador pedagdgico como
gestor dos tempos/espacos de formacdo continua do docente na escola e apresentam como
objetivo investigar como esse profissional organiza e implementa a formacdo continua

desenvolvida no horério coletivo, considerando a relativa autonomia da escola e seus proprios
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saberes sobre a articulagdo da formag&o no espaco escolar.

O acompanhamento dos projetos de formacao desenvolvidos revelou a influéncia de
aspectos relativos a cultura escolar e aos projetos de governo que interferem nessa acao, que
deixa de ser uma opc¢do coletiva dos docentes e passa a ser uma determinacdo da politica
educacional. A autora conclui que o trabalho do coordenador pedagdgico, de acordo com o foco
proposto nesta pesquisa, € um saber fazer multideterminado, decorrente de fatores como o
desenvolvimento pessoal, a organizacdo institucional e as politicas publicas. As coordenadoras
pedagogicas consideram-se responsaveis pela formacéo na escola, assumindo o discurso desse
espago como “locus” de sua agao.

Todavia, precisam empregar tempo na construgdo de uma identidade formativa que
possibilite legitimar, junto as equipes escolares e ao sistema, uma lideranca pautada na
adequacao do tempo as tarefas da coordenacdo, na compreensdo do papel do coordenador
pedagdgico, ndo como técnico, mas como sujeito aprendente do seu fazer numa perspectiva
reflexiva e critica e na formacdo como introdeterminada pelos docentes também responsaveis
pela sua elaboracdo, implementacao e avaliagéo.

Seguindo essa perspectiva tematica, temos a dissertacdo de Silva (2015), defendida pela
Universidade de S&o Paulo — USP, intitulada “Formagao continuada de professores no espago
escolar e o exercicio do saber formacional de diretores e coordenadores em S&o Bernardo do
Campo: contribui¢do para uma profissionalidade emergente” traz como tematica: Formacdo de
formadores; Formacdo docente; Gestdo escolar e Saberes docentes, 0os dois primeiros temas
privilegiam tematicas referentes a nossa pesquisa, por trazer pontos recentes de nossa
abrangéncia.

O estudo buscou identificar os saberes construidos por diretores e coordenadores da rede
municipal de educacdo no municipio de S&o Bernardo do Campo na realizagdo do trabalho de
formagéo de professores em servigo, bem como a relacdo entre esses saberes e a formacao
oferecida aos diretores no periodo entre 1998 e 2008. Essa pesquisa investigou 0S percursos
realizados por diretores e coordenadores pedagogicos, na construcdo de saberes necessarios a
formagdo docente, dentro das escolas da rede municipal. A pesquisa mostra que o0
estabelecimento de um compromisso com a aprendizagem como finalidade da gesté@o escolar
resulta de investimento formativo realizado pelo sistema de ensino. O estudo pode contribuir
com o reconhecimento desses profissionais como atores de valor legitimo na formacéo de
professores.

A dissertacdo de Macedo (2014), intitulada "A contribuicdo da formacdo continuada

para a atuacdo dos coordenadores pedagogicos da educacdo infantil de S&o Bernardo do
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Campo", foi defendida junto a Universidade de S&o Paulo — USP, trouxe-nos pontos importantes
como: Coordenagdo pedagdgica; Educacdo infantil e Formacdo continuada, tendo como
objetivo investigar em que medida a formacao continuada, realizada nos anos de 2011 e 2012,
com encontros especificos entre os coordenadores, contribuiu para a atuacdo cotidiana desses
profissionais. O interesse dessa pesquisa, que ora apresentamos, volta-se para a formagéo
continuada dos coordenadores pedagdgicos, defendendo que é o momento necessario e
privilegiado para que esses profissionais discutam as questBes inerentes a sua recente
profissionalizacdo, ainda em composicdo, e a sua atuacgao junto ao grupo de professores para a
execucdo das atribuicdes que Ihe séo impostas.

A dissertacdo de Vieira, Universidade de Sdo Paulo — USP (2013), intitulada “A
formacdo de professoras em uma creche universitaria: o papel da documentacéo no processo
formativo” buscou a tonica Documentagdo Pedagoégica e Educagdo Infantil; Formacao
Continuada e Formacao de Professores.

Vieira (2013) teve, como objeto de estudo, a formacdo de professores, pensada na
relacdo com a préatica de documentacdo pedagdgica, expressao que designa um conjunto de
registros, constituindo-se como um material investigativo, mediante a materializacdo das
narrativas de aprendizagens de adultos e criancas. Na analise, reafirma-se a importancia de uma
politica voltada para a formacdo continuada dos professores na educacdo infantil e aponta a
documentacao pedagdgica como um elemento imprescindivel nas propostas que se inspiram em
uma pedagogia da escuta, da visibilidade e da comunicacdo entre criancas, professores e
familias. Dessa forma, acredita-se que as discussdes e acdes desencadeadas nos encontros de
formagé&o puderam contribuir para se pensar em um processo formativo, em que os profissionais
tenham condicGes de atuar como pesquisadores de suas praticas, a partir das suas proprias
producdes e também das criacdes infantis.

Para finalizar nosso Estado da Arte, trouxemos a pesquisa de mestrado de Horta (2007),
da Universidade de S&o Paulo — USP, com o titulo “Identidades em jogo: duplo mal-estar das
professoras e das coordenadoras pedagdgicas do Ensino Fundamental | na constante construgéo
de seus papéis”. Remeteu-nos a questdes como: Hierarquias da Instituicdo Escolar; Identidades
das Professoras do Ensino Fundamental | e Identidades do Coordenador Pedagogico.

O objetivo do estudo, de cunho tedrico-analitico, configura-se como uma tentativa de
compreensédo da forma pela qual se estabeleceram, no Brasil, as identidades profissionais das
professoras de primeiras letras e das coordenadoras pedagogicas, mutuamente referidas, e 0
mal-estar decorrente das modalidades pelas quais se instituiram, com as reformas educacionais,

suas competéncias desejaveis, mediante diferentes descri¢des das respectivas fungdes. A
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presente investigacdo busca, dessa forma, primeiramente elucidar no Brasil o percurso historico
da profissdo de professora das primeiras letras e, assim, compreender como se configuraram as
estruturas hierarquicas, isto é, a \"funcdo supervisora\" nas reformas educacionais das décadas
de 20 e 30, caracterizada pela inspiragdo empresarial na administracdo escolar e pela instituicao
da figura do especialista em novos métodos de ensino.

Além das pesquisas citadas, lemos e refletimos sobre os quatro volumes da colecao O
Coordenador pedagdgico, organizada por Vera Nigro de Souza Placco e Laurinda Ramalho de
Almeida, publicada a partir de 1998, escolhida pelo elevado numero de edi¢Bes, o que
demonstra sua aprovacgdo pelo publico. A colecdo possibilita o acesso a alguns dos principais
discursos que norteiam a constituicdo da identidade desses profissionais. Os artigos nela
presentes sdo resultados, na sua maioria, de dissertacdes, de teses e de pesquisas de avaliacdo
de projetos implementados na rede publica ou particular. Como concluséo, observa-se que 0s
discursos educacionais, em geral, enfatizam a constituicdo de profissionais \"autdonomos\",
\"criticos\" e \"reflexivos\". Imersos nesse discurso homogeneizante e sofisticado nas suas
propostas de autoexame, no entanto, tanto professores como coordenadores, paradoxalmente,
vao limitando as possibilidades de pensar e de constituir suas identidades.

Uma possivel acdo questionadora seria a de duvidar desse lugar idealizado nas
descricdes da funcdo dos coordenadores pedagdgicos, que definem missdes impossiveis, lugar
em que, na maioria das vezes, sdo vistos como detentores de uma consciéncia critica embasada
nos conhecimentos da ciéncia, e capazes de constituir professores \"autbnomos\" e
\"reflexivos\". Duvidar, assim, dessa relacdo, quando ela se estabelece pela necessidade da
tutela desse especialista, a fim de buscar outras formas de relagdo que permitam de fato que as
professoras das primeiras letras possam se desenvolver enquanto profissionais.

Assim, temos as contribuicBes das coordenadoras pedagdgicas como orientadoras de
estudo e formadoras dos docentes nas escolas, tendo como campo de pesquisa as escolas de
ensino fundamental da rede municipal de Andradina-SP, alem de verificar como se da a
formacgéo identitaria dessas coordenadoras, objetivamos refletir sobre que representacfes
apresentam sobre as fungdes que exercem.

Desse modo, partindo da nocdo de escrita como pratica social articulada entre o
linguistico, o histérico, o ideoldgico e o inconsciente, o trabalho propde uma reflexdo sobre o
exercicio da escrita de si. O corpus analisado trata-se de relatos sobre as trajetdrias pessoais de
doze coordenadoras pedagdgicas que atuam no municipio.

Para a selecdo inicial das coordenadoras, sujeitos desta pesquisa, esta pesquisadora

esteve em uma das escolas em que estava acontecendo uma reunido dirigida pela coordenadora
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do ensino fundamental e as demais coordenadoras do municipio, tivemos uma conversa
informal explicando toda a pesquisa e pedindo a colaboragdo de quem se sentisse a vontade
para participar. Em seguida, estivemos em cada escola conversando com as coordenadoras
individualmente, enviamos, via e-mail, um roteiro, somente para auxilia-las a discorrerem sobre
o falar de si, caso houvesse alguma dificuldade na escrita, mas que o propdsito eram as escritas
de si, busca de si, a escrita livre: “Cara coordenadora pedagdgica, escreva sobre seus dilemas e
desafios na profissdo, aqui ndo precisa se preocupar com a gramatica, nem coesdo, nem

coeréncia, mas a escritura de sua historia”.

Escrever: a velha angustia diante de uma pégina em branco. Sempre o grau
zero de algo que parece nunca resolvido. Uma angustia que vem da alma, diria
talvez o poeta. De maneira geral, tal angudstia revela um sintoma de forma
intensa sobre o que é investir em sua prépria escritura. (CORACINI, 2010,
p.107).

Algumas Escritas de si foram entregues via e-mail, outras a méo, em papel pautado. A
partir dessas escritas, iniciamos a analise a partir da perspectiva tedrica da Analise do Discurso
de Linha Francesa.

Faz-se saber nesta introducdo que esta pesquisa esta organizada em trés partes: o
capitulo 1 apresenta o apoio tedrico no que se refere as normatizacGes legais sobre o
coordenador pedagdgico, trazemos uma sinopse historica da criacdo da funcgdo/cargo desse
profissional, do surgimento até os dias atuais em Andradina-SP. Além disso, descrevemos as
escolas e como € o sistema de organizacdo, relatamos como acontece a apresentacdo da proposta
para a funcdo de coordenador em Andradina — SP, como acontece as atribui¢cdes e quais sdo as
atribuicoes e, para finalizar, discorre-se sobre mais alguns caminhos conceituais do que hoje
chamamos coordenacdo pedagodgica, bem como a estrutura organizacional da Secretaria
Municipal de educacdo de Andradina-SP, além de trazer sobre as contribui¢des do coordenador
pedagogico na formacao docente e os horarios de formagéo continuada em servico.

Para desenvolver o primeiro capitulo, orientamo-nos nas normatizacdes legais:
ANDRADINA, Resolugio N° 138 (2015), ANDRADINA, Lei N° 1.846 junho (2000), BRASIL.
LDB - Lei n° 9394/96 (1996), BRASIL. Plano Nacional de Educacdo (2014), dentre outras
legislacOes pertinentes, estudos de Salvador (2000), Roman (2000), Lima (2015), Horta (2007)
dentre outras legislagdes e autores, as contribui¢cdes enquanto formador de professores, além de
trazermos a tona como se da essa Formagé&o continuada e os Horarios de Formacgdo Continuada
em Servico — HFCS. Pautamo-nos em algumas legislagdes, de estudos ja realizados como
Freitas (2014), Gatti (2011), Martins (2009), Mortatti (2012), Névoa (1995), Orlandi (2002),
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Pécheux (1993), dentre outros.

No capitulo dois, direcionamos as questbes teoricas utilizadas para as analises das
escritas de si: “FormacOes Identitarias do Coordenador pedagogico: os dilemas e desafios”,
algumas consideraces teoricas sobre Memdria, Subjetividade, Ideologia, Discurso e Escritas
de Si, utilizando-se de Achard (1999), Coracini e Ghiraldelo (2011 e 2003) e Orlandi (1999)
etc.

No capitulo trés, abordamos os caminhos metodoldgicos utilizados nesta pesquisa, em
tivemos como dados para analise as escritas de si e analise, a luz da anélise do discurso de linha
francesa que foram separados em categoria de analises: 0s excertos que remetem-se “a si “e 0S
excertos que reportam-se “ao outro”. Os excertos que fazem meng¢ao “a si”” estdo sublinhados e
0s excertos que referem-se “ao outro” nao estdo sublinhados:

Como procedimento de pesquisa, elaboramos um roteiro, deixando claro para as
coordenadoras que elas tinham liberdade para escrever, ndo precisavam ficar presas ao roteiro
pré-estabelecido, ja que aquele roteiro servia apenas para ndo se perderem, seria como um
ativador da memoria.

S&o vinte e um recortes, que, aparentemente, apresentaram elementos sugestivos para
analise e estavam em conformidade aos objetivos propostos para esta pesquisa. Todo um
percurso foi tracado para que chegdssemos até esse ponto. Para a AD, esse caminho € de
extrema importancia, uma vez que o dispositivo tedrico é que da o suporte para a realizacao das
analises, assim sendo, buscamos embasamento, sobretudo, nos seguintes pesquisadores:
Coracini (2003 e 2010), Eckert Hoff (2010), Foucault (1997), Hall (2011), dentre outros.

Por fim, apresentamos alguns resultados obtidos nesta pesquisa, a guisa de conclusoes,
pautados nas contribuicdes das coordenadoras pedagdgicas como formadoras/orientadoras de
estudos. Trouxemos os elementos que, de acordo com nossa investigacdo poderdo ser
explorados em pesquisas futuras.

Respeitando a questdo de género; pedimos licenca ao leitor para doravante utilizar a
nomenclatura “coordenadoras pedagdgicas”, quando nos referirmos aos sujeitos desta pesquisa,

ja que todas sdo mulheres.
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1. DA IDADE MEDIEVAL AS ESCOLAS DE ANDRADINA-SP, CONCEITO DE
COORDENADOR PEDAGOGICO

Propomo-nos, nesta secdo, realizar uma sinopse historica da criagcdo/fungdo do
coordenador pedagdgico enquanto conceito, sua trajetdria, desde os tempos antigos até os dias
atuais, tendo como base as normatizacGes legais: legislacdes, decretos, resolucdes, leis,
diretrizes nacional, estadual e municipal, além do apoio tedrico de pesquisas ja realizadas.

Assim sendo, delineamos caminhos conceituais do que hoje chamamos de coordenacéo
pedagogica, sobre como chegamos a esta nomenclatura, como era e como € a descri¢do do
cargo/funcdo e como todo esse emaranhado de informacdes intervém na construcdo da
identidade desse profissional.

Nesse sentido, temos como objetivo apresentar contribuicGes para a formacgdo de um
referencial tedrico que subsidiou elementos que teceram esta dissertacdo e poderdo auxiliar na
criacdo de projetos que possam levar em consideracdo todo contexto sdcio-historico-cultural e

ideoldgico em que os coordenadores pedagogicos estao inseridos.

1.1 Trajetdéria histérica de criacdo cargo/funcdo do coordenador pedagdgico e

normatizacdes legais

Apresentaremos uma compilacdo do contexto historico, baseado em leis e aspectos
normativos sobre a criacdo cargo/funcdo de coordenador pedagogico, varias foram as
designacdes conceituais empregadas, por isso trouxemos para esta pesquisa algumas dessas
designacdes. Segundo Roman (2001, p.13), hd que se observar “a dificuldade de
acompanharmos com clareza o desenvolvimento historico do que chamamos de coordenacéao
pedagogica’:

A bibliografia utilizada para a compreenséo de como se chegou a estas nomenclaturas
e as descrigdes desses cargos possibilitou um mapeamento, mas trouxe como que um

jogo de quebra-cabegas, devido & diversidade de informacdes que aparentemente néo
se coordenavam. (HORTA, 2007, p. 61).

Como bem descrevem Roman e Horta em suas respectivas pesquisas, ha um ambiente
translucido sobre o conceito de coordenador pedagdgico, foi estabelecido uma matriz identitaria
baseada em uma atribuicdo funcional. Partindo da Idade Medieval, periodo de interferéncia
religiosa na Educacdo, com o nome Inspetor Escolar, um ancestral do que hoje chamamos de

coordenador pedagdgico, que, segundo Salvador (2000), passou por trés periodos de evolucéo:
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confessional, de transicdo e técnico-pedagogico.

Com o desmantelamento da Igreja e o surgimento de municipalidades, emergem as
escolas publicas e a figura do inspetor escolar publico, em alguns paises como a Espanha e
Suica no século XVII. No Brasil, em 1549, com a catequese dos indios pelos jesuitas, as escolas
publicas eram destinadas a formar sacerdotes, a Companhia de Jesus manteve essa atuacao até
1749.

Ap0s o afastamento dos Jesuitas, por Marqués de Pombal, no inicio do século XIX,
algumas escolas de nivel superior e técnico foram criadas. Na metade do século, logo depois da
constatacdo da precariedade do ensino publico, o governo institui a instrucdo publica em Séao
Paulo, por normas e programas de ensino.

As criticas sobre a precariedade da instrugdo publica na Provincia levaram o governo a
regulamentar a instrugdo publica em S&o Paulo: normas sobre o programa de ensino, a
obrigatoriedade da frequéncia, o ensino particular, as escolas para ambos 0s sexos, 0

recrutamento e as condigdes de trabalho dos professores, a instalacdo da 12 Escola
Normal (1833) [...]. (SALVADOR, 2000, p.29).

No periodo confessional, Salvador (2000) localiza os antecedentes da coordenacao
pedagogica no seéculo XIllI, na historia da inspecdo escolar, em que a influéncia religiosa era
intensa, mais precisamente, nas escolas paroquiais regidas pelos bispos que as supervisionavam.
Posteriormente, com o aumento do namero das escolas confessionais, a inspecdo foi delegada
ao mestre-escola ou escolastico que tinha por tarefa acompanhar as atividades nas instituicGes
e até conceder o direito de ensinar.

Com o declinio da influéncia da igreja, o desenvolvimento da inddstria e do comércio,
além da lenta ascensdo da burguesia, a municipalidade passa a assumir, cada vez mais,
responsabilidades em relacdo a fiscalizacdo das escolas. Por volta do século XVIII, surge a
figura do inspetor escolar pablico. A medida que o Estado assume as responsabilidades com a
escola, a inspecdo escolar apropria-se de um aspecto fiscalizador, o que vira a caracterizar a
supervisdo nos periodos subsequentes.

O Brasil, por nossa colonizagdo conturbada, tendo reis que ndo eram nossos;
imperadores, que se fizeram regentes, administrando o pais, durante primeiro e segundo
reinados e subsequentes. Assim, a educacdo da época mergulhou nos desmandos europeus e,
durante duzentos e dez anos, convalescemos; o ensino foi submerso a Companhia de Jesus, 0s
aspectos administrativos e pedagogicos foram organizados, conforme os preceitos das escolas
jesuitas. Com a expulsédo dos jesuitas em 1759, devido a uma das reformas pombalinas, houve

mais um periodo obscuro na histéria, mais uma delonga na organizacao do sistema escolar. As
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escolas vao sendo criadas de acordo com a densidade demogréafica, porém de modo precario
quanto ao corpo docente e & inspecéo.

Na segunda metade do seculo XIX, ainda conforme aponta Salvador (2000), S&o Paulo
foi se destacando das outras provincias pela organizacao e regulamentacao da instrucédo publica,
que culminou com a cria¢do do cargo de Inspetor de Distrito em 1868. Com a Republica e a
modificagdo do Conselho Superior, criou-se o cargo de Inspetor Escolar. Posteriormente, em
1897, extingue-se o Conselho Superior e gera-se a Inspetoria Geral na capital, continuando a
ser auxiliada por Inspetores Escolares. As escolas municipais eram fiscalizadas pelos Inspetores
Municipais, cuja funcéo tinha énfase administrativa.

Em 1885, emergem as Delegacias Literdrias em S&o Paulo, atualmente denominadas
Diretorias de Ensino, que institui a nomeacéo de professores por concurso publico e a exigéncia
de diploma do curso “Normal”. Segundo Pimenta (1988, p. 18), em 1930, nos EUA, havia
orientacdo profissional pedagogica, que s6 chegou ao Brasil nos anos 1940.

Por meio do decreto lei n® 1.190, de 04 de abril de 1939, foi incorporada a Universidade
do Distrito Federal, a Escola de Professores, com o intuito de diplomar professores para as
atividades docentes, o primeiro curso superior de formacao de professores ja havia sido criado
em 1935.

Furlan (2005), em pesquisa publicada em Congresso Internacional, analisa o curso de
Pedagogia, desde sua normatizagdo em 1939, buscando, por meio de leis e decretos, lancar luzes
sobre as formas como o curso foi sendo obrigado a se readaptar de acordo com 0 momento
histérico em que se vivia no pais.

O curso de Pedagogia sofreu alteracbes em sua grade curricular, para se adaptar ao
mercado de trabalho. O trabalho dos pedagogos nas escolas se explicava em duas vertentes:
trabalho docente e trabalho ndo docente, que eram, respectivamente, trabalho em sala de aula e
fora da sala de aula. Assim, a formagdo do pedagogo se dividia em duas - licenciatura e
bacharelado, ou seja, o licenciado atuava apenas em sala de aula e ao bacharel cabia as func¢des
técnicas, coordenacdo pedagdgica, organizagdo burocratica do sistema de ensino, dentre outras
fungdes. Todas as atividades que se referiam diretamente & docéncia eram de responsabilidade
dos bacharéis em pedagogia, tais como superviséo, coordenacdo, orientacdo educacional etc.

Havia uma hierarquia das funcbGes ndo-docentes sobre as funcgdes docentes, na
remuneracao e no status aos bacharéis pedagogos que refletia na forma como essas atividades
conviviam em conflito dentro das escolas entre 0s que ensinam e 0s que coordenavam. Desse
modo, as atividades ndo-docentes foram se acomodando diante das necessidades do mercado,

mesmo sem uma regulamentacdo ou um curriculo que atendesse a tal demanda. Assim, a
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formacdo foi ocorrendo em meio a prética, que foi definindo o perfil necessério para atuacao
nos diversos setores que precisavam de profissionais especializados.

A Lei n° 5.607, de 03 de junho, de 1959, foi aprovada no municipio de Sdo Paulo,
originando o departamento de ensino primario, constituindo, dentre outros, uma divisao
pedagoOgica que, por sua vez, era constituida, por uma secdo de orientagdo didatica e
aperfeicoamento. No artigo 10, dessa lei, aparece, na composi¢ao do quadro funcional da escola,
o0 cargo de orientador pedagogico, tendo como previsao para o cargo, controle da qualidade do
ensino (treinamento continuo dos professores) e verificacdo semestral do rendimento escolar
por meio de avaliagGes.

A LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, lei n°® 4.024, de 20 de
dezembro de1961, menciona o supervisor e o orientador educativo. A respeito do primeiro,
Saviani (2006, p.14) afirma que a supervisdo existe desde os primordios das comunidades
primitivas, quando a educacéo se dava de forma difusa, coletiva e espontanea. A educacao era
uma acao espontanea dos adultos com as criancas, que supervisionavam as acdes delas. Assim,
como afirma Saviani (2006, p.15), “a supervisdo deve aparecer aos olhos dos alunos como uma
simples ajuda as suas fraquezas”.

No Brasil, a acdo de supervisionar surge, a partir de 1549, no plano de ensino de Padre
Manoel da Nébrega, como fica claro no Ratio Studiorum (1570), um plano de organizacao de
estudos. Em 1759, com a Reforma de Marqués de Pombal, vieram as aulas régias e, nelas,
segundo Saviani (2006, p.22), “[...] a ideia de supervisdo englobava os aspectos politicos
administrativos (inspecao e direcao) em nivel de sistema concentrados na figura do diretor geral,
e 0s aspectos de direcdo, coordenacdo e orientacdo do ensino, em nivel local”.

Apos a independéncia do Brasil, surgiu 0 método de ensino matuo, em que o professor
era também um supervisor, a medida que supervisionava o ensino dos monitores, alunos que
estavam em niveis mais avancados. Devido ao fim desse modelo, o Império passou a exigir que,
nas escolas, houvesse um Inspetor de Estudos. E em 1854, na Reforma Couto Ferraz, que vemos
a acdo supervisora instaurada permanentemente. Cabia ao supervisor, além de inspecionar as
escolas, também cuidar da formagao dos professores.

Com relacdo ao segundo, orientador educativo, no artigo 62, da Lei de Diretrizes e Base
de 1961 - Lei 4024/61, temos a normatizacao: a formacéo do orientador de educacéo sera feita
em cursos especiais que atendam as condicdes do grau do tipo de ensino e do meio social a que
se destinam.

A Lei Estadual n° 7.376, de 31 de outubro de 1962, traz o cargo de assistente pedagdgico

vinculado ao curso de Especializacdo Agricola e Assisténcia Técnica Rural. Como menciona
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Roman (2001, p. 14), esse foi provavelmente o primeiro profissional de coordenagéo
pedagogica a trabalhar dentro da unidade escolar no sistema de ensino paulista.

As mudancgas significativas vieram somente na década de 1970, pois diante das pressdes
do mercado de trabalho, em 1969, o parecer CFE. n. 252, do conselheiro Valmir Chagas, veio
ao encontro das expectativas da época, pois trouxe uma divisdo que na préatica ja existia; com
isso, o parecer visava a formacdo do professor para o ensino normal (licenciado), e de
especialistas para as atividades de orientacdo, administracdo, supervisao e inspecdo dentro das
escolas e do sistema escolar.

Assim, a partir da lei 5.692/71, passamos a ter uma regulamentacgéo da organizacao das
atividades docentes e ndo docentes dentro da instituigdo escolar, dentre elas a de supervisor
pedagdgico, que, tendo um perfil definido em meio ao autoritarismo militar e um tecnicismo
que influenciava a area pedagogica, passou a ter um papel importante no desenvolvimento do

trabalho docente na escola. Vasconcellos (2007), citando Urban (1985, p.5), afirma que:

A Supervisdo Educacional foi criada num contexto de ditadura. A Lei 5.692/71 a
instituiu como servigo especifico da Escola de 1°. E 2°. Graus (embora ja existisse
anteriormente). Sua func&o era, entdo, predominantemente tecnicista e controladora e,
de certa forma, correspondia & militarizacdo Escolar. No contexto da Doutrina de
Seguranca Nacional adotada em 1967 e no espirito do Al-5 (Ato Institucional n. 5) de
1968, foi feita a reforma universitaria. Nela situa-se a reformulacdo do Curso de
Pedagogia. Em 1969, era regulamentada a Reforma Universitaria e aprovado o parecer
reformulador do Curso de Pedagogia. O mesmo prepara predominantemente, desde
entdo, “generalistas”, com o titulo de especialistas da educag@o, mas pouco prepara para
a prética da educacdo. (URBAN, 1985, p.5).

O autor citado fundamenta o contexto em que foi criada a funcdo de supervisor
pedagdgico e afirma que seus profissionais eram ensinados (formados) para atuar como
operarios da formacdo ideoldgica, tendo um papel fiscalizador e controlador sobre os
professores. Sua atuacao era, antes de tudo, repressiva e intimidadora. Os reflexos da atuagédo
desse profissional em meio ao espaco escolar se refletiram na década seguinte, pois 0s
professores passaram a rejeitar a figura do supervisor pedagogico por conta da memoria que
tinham da sua atividade. VVasconcellos (2007) afirma que as func¢des do coordenador pedagdgico
e sua imagem continuam associadas a do supervisor pedagdgico; desse modo, se faz necessario

definir supervisdo pedagogica. Assim, Vasconcellos argumenta que:

A supervisdo nao é (ou ndo deveria ser): fiscal de professor, ndo é dedo-duro (que
entrega os professores para a dire¢cdo ou mantenedora), ndo é pombo correio (que leva
recado da direcdo para os professores e dos professores para a direcdo), ndo é
coringa/tarefeiro/quebra galho/salva vidas (ajudante de direcdo, auxiliar de secretaria,
enfermeiro, assistente social etc.), ndo ¢ tapa buraco (que fica “toureando” os alunos
em sala de aula no caso de falta de professor), ndo é burocrata (que fica as voltas com
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relatérios e mais relatorios, gréficos, estatisticas sem sentido, mandando um monte de
papéis para os professores preencherem — escola de “papel”), ndo é gabinete (que esta
longe da pratica e dos desafios efetivos dos educadores), ndo é dicario (que tem dicas
e solugdes para todos os problemas, uma espécie de fonte inesgotavel de técnicas,
receitas), ndo € generalista (que entende quase nada de quase tudo).
(VASCONCELLOS, 2007, p. 86-87).

Essa definicéo ilustra qual a atuag&o do supervisor no ambiente escolar, ora executando
tarefas que fogem a sua competéncia e para a qual ndo foram preparados, ora fiscalizando o
trabalho do professor. Desse modo, exercendo sempre um papel de controle, gerando graves
conflitos no ambiente escolar entre supervisores e professores, pois fica claro que o principio
que norteava sua funcdo ndo era o de melhoria da qualidade da educagdo. Apesar da constatacao
que fazemos em relacdo ao papel desenvolvido pelo supervisor pedagdgico, a funcdo desse
profissional encontrava-se amparada na lei n°® 5.692/71; assim sendo, sua atuacdo era
regulamentada e o seu papel definido em lei.

Ao longo da década de 1980, verificamos uma mudanga no cendrio politico, com os
movimentos de professores articulando-se em torno da reformulacdo das diretrizes da
Pedagogia, o movimento pelas “Diretas ja” que ganhou as ruas em 1983-1984, a eleicdo indireta
de Tancredo Neves, em 1985, e a promulgacdo, em 1988, da Constituicdo Federal, que
mostravam que uma nova mentalidade de liberdade unia as pessoas em torno da busca de
conquistas sociais. Portanto, passaram a ser cada vez menos aceitas as praticas autoritarias.

Sancionada em 11 de agosto de 1971, Lei n° 5.692, reporta-se a Varios cargos
considerados como especialistas de educacao, todos eles com formacao universitaria. Sdo eles
administradores, planejadores, orientadores, inspetores e supervisores. Para Oliveira (2009), a
genealogia de coordenador pedagdgico pode ser contada a partir desse periodo. “Optou-Se por
apresentar, como marco inicial, a década de setenta, do século XX, quando surgiram as
primeiras necessidades de haver um especialista que atuasse na escola junto aos docentes como
orientador de praticas pedagogicas.” (OLIVEIRA, 2009, p. 24).

Antecedentes histéricos a criagdo do cargo: os especialistas da Educacdo — A funcéo
de coordenador pedagdgico surgiu no Estado da Guanabara no periodo de 1961,
inicialmente sendo chamado de coordenador distrital. Em 1965, passou a chamar-se
orientador pedagdgico. Nesta fase, ele atuava em varias escolas e, posteriormente, em
1969, em apenas uma escola, prestando assisténcia técnica aos professores do ensino
primario, orientando os docentes, estimulando ou corrigindo, com sua instrucéo, a

aplicacédo de planos e programas elaborados pelos servigos técnicos e dos métodos por
eles sugeridos. (OLIVEIRA, 2009, p. 24).

Em 1977, foi sancionado o Decreto n° 10.623, sobre o Regimento Comum das Escolas

Estaduais de 1° Grau, regulamentando sobre o cargo de coordenador, “o coordenador
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pedagogico é o elemento da supervisdo responsavel pela coordenacdo, acompanhamento,
avaliacdo e controle das atividades pedagogicas”, visando ao alcance dos objetivos
educacionais, mas foi somente em 1985, que o cargo de coordenador pedagdgico viria a ser
criado pela Secretaria Municipal de Educacdo da cidade de S&o Paulo. (OLIVEIRA, 2009).
Nesse decreto, vieram elencadas as atribui¢des, que mais se aproxima da visao de coordenador
pedagogico que temos hoje.
[...] IV - prestar assisténcia técnica aos professores, visando a assegurar a eficiéncia
e a eficacia do desempenho dos mesmos para a melhoria dos padroes de ensino: a)
propondo técnicas e procedimentos; b) selecionando e fornecendo materiais didaticos;
c) estabelecendo a organizagdo das atividades; d) propondo sistematica de avalia¢do;

[...] VIII - propor e coordenar atividades de aperfeicoamento e atualizag¢do de
professores (DECRETO N° 10.623/77, grifos nossos).

Em meados dos anos de 1980, passa-se a utilizar o termo coordenador pedagdgico, que
assumiria a funcdo antes desempenhada pelo supervisor pedagogico. Apesar de continuar
amparada na lei no. 5.692/71, a nomenclatura de supervisor pedagogico comegou a entrar em
desuso, sendo utilizada, em seu lugar, a denominacéo de coordenador pedagdgico, situacao esta
que somente sera mais claramente definida a partir dos anos 90, com o advento da Lei no.
9394/96.

O Ministério do Trabalho e Emprego - MTE regulamentou a profissdo através da
Classificacdo Brasileira de Ocupagdes — CBO, dando-lhe espaco de trabalho,
referéncias e funcdes. Cabe ao coordenador pedagogico, resumidamente: programar
a execucdo do projeto pedagogico; avaliar o desenvolvimento do projeto pedag6gico;
viabilizar o trabalho coletivo dos professores; promover a formacao continua dos
educadores (professores e funcionarios), juntamente com a sua prépria
formagdo. (OLIVEIRA, 2009, p. 36, grifos nossos).

A Resolucédo n.° 28, da Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo, de 4 de abril
de 1996 (Sdo Paulo, 1996), instituiu a funcdo de professor coordenador pedagdgico para
todas as escolas da rede estadual que contivessem, no minimo, doze classes funcionando em
um ou mais periodos.

A LDB 9.394/96 constatou a obrigatoriedade de valorizagdo dos profissionais da
educacéo, para tanto, fomentou o aperfeicoamento profissional continuado (art. 67, 8 1l). O
cargo de coordenador pedagogico criado, a partir de entdo, visou atender a essa obrigacao.

Art. 67 - Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais da
educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de
carreira do magistério publico:

Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periodico
remunerado para esse fim; (BRASIL. 1996, art. 67, § 1I).
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Foi nos anos de 1990, que os saberes “conceberam” a fungdo professor como
coordenador pedagogico, da forma como conhecemos hoje, periodo de importantes mudancas
educacionais no Brasil, sobretudo, aquelas oriundas da implantacdo das politicas neoliberais.

O professor de carreira assume a funcédo de coordenador pedagogico. O que gera uma
espécie de dupla consciéncia (GILROY, 2001) profissional, pois é ao mesmo tempo
coordenador pedagdgico e professor, por outro lado, ele tem como se colocar no lugar do outro,
pois é também professor. O coordenador pedagogico na legislacdo federal no Plano Nacional
de Ensino, Lei n° 10.172, de 09 de janeiro de 2001, Unidades 10.1 e 10.2 das Diretrizes,
descreve:

A implementagdo de politicas puablicas de formagdo inicial e continuada dos
profissionais da educacdo € uma condi¢cdo e um meio para 0 avango cientifico e
tecnoldgico em nossa sociedade e, portanto, para o desenvolvimento do pais, uma vez

que a producédo do conhecimento e a criagdo de novas tecnologias dependem do nivel
e da qualidade da formacdo das pessoas. (BRASIL. 2001, grifos nossos).

As contribui¢cbes do coordenador pedagdgico, no conjunto historico descrito, nesse
movimento célebre, vém sendo ressignificada e a funcao/cargo vai se aproximando a formacéo
continuada do docente na escola. Na década de 1980, as principais questdes educativas diziam
respeito a melhoria da qualidade do ensino com a diminuicdo da repeténcia e da evasao escolar.
Agquela década, moldada por um movimento pés-regime militar, foi ampla em debates e
producdes cientificas que, somadas as alteracdes legais como a Constituicdo Federal de 1988,
trouxe Novos ares e novas perspectivas para a educacdo nacional, impulsionando o movimento
de reforma educativa.

Com as reformas educacionais dos anos 90, o coordenador pedagdgico tem o seu
trabalho voltado para as praticas realmente pedagdgicas, pois a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional caracteriza como um auxiliar e promotor das atividades do processo
pedagdgico, além de responsavel pela atualizacdo dos estudos e pratica dos professores.
Transformar a escola num lugar, onde se desenvolvam novas experiéncias e competéncias, é
um desafio de todos, diretores, pais, professores, alunos e funcionarios.

Dentre todos esses, o coordenador pedagogico, considera-se mais comprometido com a
realizacdo desse desafio, pois buscar uma educacéo basica de qualidade € a principal finalidade
de seu trabalho. Nesse sentido, Veiga (1995), numa transformacdo de melhoria gerada pela
forca do conjunto, transformando a escola em realidade dindmica e atuante, busca seu espaco
como instrumento capaz de provocar mudangas, pois todos se sentem integrados e responsaveis

por uma educacdo que pretende transformar em realidade quantitativamente mais rica.
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Nesse contexto, 0 Coordenador Pedagdgico é um ator de grande importancia no cenario
escolar, tem o papel primordial de desenvolver, junto aos professores e alunos, 0 processo
ensino/aprendizagem. Ele deve estar atento as necessidades dos professores, proporcionando
subsidios tedricos e metodoldgicos para inovar e promover o ensino. Em relacédo a isso, Medina
(2002, p. 140) argumenta que “a agdo do coordenador deve facilitar o desenvolvimento do
trabalho do professor em sala de aula, na busca de formas para transformar o ensino e a

aprendizagem”.

1.2 Resolucdo n°138, as atribuicbes das Coordenadoras Pedagdgicas do Ensino
Fundamental na Rede Municipal de Educagéo de Andradina — SP e a proposta da funcéo.

Em relagdo ao coordenador pedagdgico da rede publica de Andradina-SP, sera preciso
analisar o perfil apregoado pelas leis que regem essa funcdo no proprio municipio.

O conjunto de normatizacOes legais existentes no municipio de Andradina-SP esta
explicitada a seguir, uma vez que a Secretaria Municipal de Andradina dispde sobre as
atribuicBes e competéncias dos integrantes do Quadro do Magistério Publico, trazendo as
atribuicoes das coordenadoras pedagogicas, na qual observamos nos incisos XI e XVIII sobre

os Horéarios de Formacao, na Resolucdo n°138 de 4 de fevereiro de 2015, na qual observamos:

Art. 7° - O nlcleo pedagdgico dos Polos de Ensino, integrado pelos Professores
Coordenadores do Ensino Fundamental, da Educacgdo Infantil, das Oficinas em Escola
de Tempo Integral e pelo Coordenador do Centro de Educagdo Infantil, tem como
principais atribuicGes:

I — propiciar um ambiente amigavel, confiavel, ético, afetivo e responsavel, para que
todas as atividades propostas sejam bem trabalhadas, atingindo resultados
satisfatdrios;

Il — coordenar, planejar e assessorar 0 Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo
(HTPC), procurando sempre a integracéo nos trabalhos e seguindo as orientacdes da
Secretaria Municipal de Educacéo;

111 — contribuir na organizagdo do trabalho coletivo do Polo de Ensino;

IV — garantir a prética da interdisciplinaridade em sala de aula, nas diversas &reas de
conhecimento;

V — assessorar e subsidiar os professores na elaboragéo do Plano de Ensino e Projetos,
garantindo a aplicabilidade dos mesmos;

VI — identificar, analisar e refletir juntamente ao corpo docente, problemas nas
praticas didrias, visando a resolugdo dos mesmos;

VIl — acompanhar, registrar e avaliar de forma sistematica, os processos de
ensino/aprendizagem, procurando intervengdes adequadas;
V111 — promover a qualidade na pratica docente por meio de estudos sistematicos das

teorias da educacdo, metodologias, técnicas de estudo, textos pedagdgicos da
atualidade, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, dos Referenciais Curriculares e
outros;

IX — identificar e caracterizar as necessidades e expectativas da comunidade escolar,
a fim de inseri-la no Projeto Politico Pedagdgico da Unidade Escolar;

X — diagnosticar as necessidades e/ou dificuldades que os professores possam ter,
incentivando-os a participarem de cursos de formago e outros;
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XI — otimizar informagdes, manter um quadro de avisos, registros e controle de
frequéncia no Horario de Trabalho Pedagégico Coletivo (HTPC) e Horario de
Formacdo Continuada em Servico (HFCS);

XII — utilizar indices de avaliacfes externas, tais como IDEB, IDESP e outros, para
planejar coletivamente intervencGes com vistas a superacdo de indicadores;

X111 — acompanhar o trabalho pedagdgico com o objetivo de promover a qualidade
do processo de ensino e de aprendizagem em classe para incentivar o trabalho do
professor e propor alternativas;

XIV- fazer uso de indicadores sociais e educacionais na descricdo, analise e
interpretagdo da realidade e na proposi¢do de acdes para transforma-la;

XV - coordenar atividades e acOes de planejamento, desenvolvimento,
acompanhamento e avaliagdo na escola;

XV1 - fazer uso de procedimentos de observacdo, coleta e registro para a organizagdo
e andlise de dados educacionais;

XVIIl - propor alternativas metodoldgicas para atendimento a diversidade de
necessidades dos alunos;
XVII — coordenar os Horarios de Formagdo Continuada em Servico (HFCS) e

Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC) de acordo com regulamentagdo da
Secretaria Municipal de Educacéo;

XIX - analisar e acompanhar indicadores de resultados: de aproveitamento, de
frequéncia e de desempenho nas avaliag¢Ges interna e externa dos alunos, com vistas a
compreensdo de todos sobre os resultados e a proje¢do de melhorias;

XX — divulgar e incentivar o uso pedag6gico da Tecnologia da Informacdo e da
Comunicagdo - TIC, fornecendo subsidios e orientagBes aos docentes, visando o
estimulo ao uso de tecnologias educacionais nos processos de ensino-aprendizagem;
XXI- participar da Comisséo do Processo de Avaliacdo de Desempenho do Pessoal
do Magistério conforme critérios definidos pela Lei n° 2554/2009.

XXI1- realizar e registrar o levantamento dos alunos faltosos (atentando para o limite
prudencial de faltas), dos alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem, e
daqgueles que necessitam de atendimento educacional especializado; (ANDRADINA.
Grifos nossos 2015. p.8).

No municipio de Andradina, as coordenadoras pedagdgicas sdo professoras
concursadas, que lecionam na Rede Municipal de Ensino, ja possuem experiéncia em sala de
aula, que pretendem fazer proposta pedagdgica de edital, denominada de “Apresentagdo de

Proposta para a funcao de professor coordenador pedagogico”.

A Secretéria Municipal de Educacdo de Andradina, no uso de suas atribui¢des legais,
divulga e estabelece as normas para a abertura de inscri¢cGes e apresentacdo escrita
dessa proposta de trabalho, junto a direcdo do Polo de Ensino especificado, para
selegdo de candidatos a admissdo para a funcdo. O preenchimento da vaga deve
observar as normas contidas no Edital e na legislagdo pertinente — Lei n° 2.554/2009
(Plano de Carreira e Remuneragdo do Quadro do Magistério Municipal de Andradina)
e Lei n° 1846/2000 (Estatuto do Magistério Publico Municipal), tendo como escopo
o0 preenchimento da funcg&o.

Segue a transcricdo do edital sobre as atribui¢Ges das Coordenadoras Pedagdgicas:

Em conformidade ao inciso Ill do artigo 12 da Lei 1846/00 sdo atribui¢fes do
coordenador pedagdgico: assessorar a direcdo da escola na articulagdo das acdes
pedagogicas e didaticas, colaborando com o docente no desenvolvimento do seu
trabalho. (ANDRADINA. Edital de apresentagdo de proposta para a fungdo de
professor coordenador pedagdgico).

O coordenador pedagégico € desviado do cargo de professor, voluntariamente, a
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Secretaria Municipal de Educacéo, conforme a necessidade dos sete Polos de ensino, publica
editais com o fito de preencher a funcéo nas escolas, todos os docentes efetivos, caso preencham
0s requisitos estabelecidos, podem exercer a funcédo de coordenador pedagogico. Esses editais
sdo redigidos pelos supervisores de ensino concursados e como, ja citado, devem obedecer as
normas do Plano de Carreira do Magistério Municipal, instituido formalmente em 2009, nove
anos apds a municipalizagdo da Rede, ocorrida em junho de 2000 e ao Estatuto do Magistério
Pablico Municipal, ambos ao longo dos anos e, a pedido dos professores locais, passam por
reformulac6es ha alguns anos, mas as administracdes (governo municipal) anteriores e a atual,
ainda, ndo tomaram providéncias efetivas.

Segundo o Plano de Carreira, Capitulo I11- dos Provimentos dos Cargos e Requisitos do
Concurso Publico de Ingresso, Secdo | — do Provimento e Requisitos, artigo 16:

Art. 16 - Os requisitos necessarios ao provimento dos cargos e ou fungdes de suporte
pedagdgico sdo previstos no Anexo |

Professor coordenador pedagdgico — Posto de trabalho de provimento por ato
designatorio do Prefeito Municipal, dentre titulares dos cargos docentes, em exercicio
na rede Municipal, escolhidos pela Unidade escolar, aprovados pelo Conselho de
Escola, mediante apresentacdo de Proposta de Trabalho. (ANDRADINA, 2000,
ANEXO ).

Os docentes que quiserem se candidatar para a funcéo precisam apresentar uma proposta
de trabalho escrita, conforme descrita no edital, remeter via e-mail, aos cuidados dos diretores
escolares, que devem dar ciéncia a todo corpo docente do Polo de Ensino.

O docente-candidato deve possuir o curso de graduacdo Licenciatura Plena em
Pedagogia e, no minimo, 2 (dois) anos de efetivo exercicio no magistério, além de ser professor
efetivo da Rede Municipal de Andradina, estar ciente da realidade da comunidade escolar na
qual pretende atuar. “REQUISITOS PARA PROVIMENTO: Licenciatura Plena em Pedagogia
com experiéncia minima de 2 (dois) anos no Magistério e inscritos”. (ANDRADINA, 2000
ANEXO ).

A Proposta de trabalho escrita € entregue pessoalmente ao diretor da escola em que o
candidato pretende atuar, no dia e horario descritos no edital. Geralmente ocorre as segundas-
feiras, 17h30min, aproveitando o horario de HTPC - Horério de Trabalho Pedagdgico
Coletivo?, os docentes-candidatos apresentam oralmente sua proposta pedagogica a todo corpo

docente da escola, ao final das apresentacGes, os candidatos saem da sala e somente 0s

2 A hora de trabalho pedagdgico coletivo (HTPC) é o tempo estabelecido pelas escolas das redes municipal e
estadual de ensino, com o intuito de reunir professores e coordenadores para a discussao, analise e proposicao de
solucBes que possam atender as necessidades educacionais coletivas apresentadas periodicamente.
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professores efetivos, o diretor e o supervisor do Polo votam, apurada a votagéo, o candidato
vencedor, apos os tramites legais, esta eleito para designar a funcéo de coordenador pedagogico.

Feita a apresentacdo dos candidatos, os docentes titulares do Polo fardo a eleicdo e
submeterdo o resultado a aprovacgdo do Conselho de Escola. A apresentacéo oral das propostas
fica limitada ao tempo minimo de 5 minutos e maximo de 10 minutos. A elei¢do para a funcao
de coordenador pedagdgico abrangera os professores titulares, o diretor e o supervisor do Polo
de Ensino. Em caso de empate de candidatos, o desempate devera ser realizado de acordo com
0s seguintes critérios: 1°) maior tempo de servico na funcdo pretendida; 2°) maior tempo de
servigo no segmento pretendido; 3°) maior tempo de servico como titular de cargo na Rede
Municipal de Andradina.

Agueles que forem eleitas pelos seus pares, apos a inscricdo e analise da proposta com
fulcro no artigo 9° da Lei 2.554/2009, serdo avaliados anualmente pelo Diretor e Supervisor das
respectivas Unidades de Ensino, podendo ser dispensadas, se avaliadas insatisfatoriamente no
exercicio da funcdo. A cada 2 (dois) anos, havera abertura para apresentacao de novas propostas
mediante Edital, sendo possivel a reeleicéo.

Para os novos docentes eleitos, a apropriacdo da funcdo ocorre na segunda-feira
subsequente ao dia da eleicdo, afim de que haja tempo héabil para que a Secretaria Municipal de
Educacdo preencha o cargo do professor que acaba de mudar de funcdo, ou seja, um novo
professor é contratado para lecionar na classe/turma que foi atribuida ao docente recém eleito,
ha também o caso dos candidatos reeleitos que retornam a funcdo imediatamente, ja que o pleito
é apenas de dois anos, sem quantidade especificas para reelei¢cdo, para o exercicio da funcéo.

Diante do exposto, ha que se considerar: que as coordenadoras assumem a fungdo com
todas as atribuicbes pertinentes, de um dia para 0 outro, entende-se que sem uma formacéo
especifica e com conflitos e desafios a serem enfrentados. Que ha transi¢do de professoras para
coordenadoras, que passara de orientadas para orientadoras/formadoras. Afirmagdes essas que
sdo digeridas cotidianamente pelo corpo educacional municipal e que tentaremos ao longo desta
pesquisa desmitificar.

Nota-se que o trabalho do coordenador pedagdgico, ainda, é pautado pelo imprevisto,
pois todo contexto socio-cultural-ideoldgico ndo esta bem delimitado. Podemos considerar
ainda que a graduacdo em Pedagogia prepondera pela formacdo docente e, dificilmente,
oportunizam competéncias ou habilidades especificas para o trabalho pedagodgico que a
coordenacdo pedagdgica exige. Assim, cabe ressaltar que embora, por toda extenséo da historia,
as funcbes do coordenador pedagdgico tenham sido enrijecidas, atualmente, muitas delas ainda

sdo deturpadas ou confusas, tendo em vista as urgéncias do cotidiano em que uma escola
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enfrenta.

Desse modo, a identidade do coordenador acaba sendo constantemente ressignificada,
por isso, Domingues (2009) salienta que a “formacédo do coordenador ainda tem sido pautada
por indefinicBes, na qual as fungdes atribuidas sdo muitas vezes generalizadas”. Nesse sentido,
a autora aponta o mal-estar gerado pelo sentimento de ndo pertencimento, a falta de seguranca
profissional suscita um anseio por reconhecimento constante, o que dificulta a construcdo das
identificacOes, que é inconstante, mutavel e incerta.

Essa dificuldade é constante no trabalho do coordenador pedagdgico, pois suas
atribuicdes sdo marcadas por dubiedades. Alguns estudos tém buscado pontuar as reais funcoes
do coordenador, de modo que esses profissionais possam constituir suas identidades
profissionais, a rotina de um coordenador é determinada por diversas atividades, nas quais seu
centro esta no fazer pedagdgico, na formacéo e orientacdo do docente.

Notamos que as atribuicdes, segundo a resolucdo citada e vigente, sdo bem mais
complexas do que as do edital. Carga horaria de 40 horas semanais e remuneracao inicial de
acordo com o Plano de Carreira. Além da formacéo continuada, o coordenador pedagdgico tem
o desafio de articular e mobilizar a equipe escolar para tecer o projeto politico pedagdgico.

O coordenador pedagdgico se coloca, no contexto atual, como articulador do processo
educativo, afastando-se do carater de supervisor ou de inspetor de ensino, sera que perdeu a
autoridade? Hoje, ele é encarado como membro da equipe gestora, responsavel pelo equilibrio
e desenvolvimento das relagdes, desenvolvimento cognitivo e afetivo dos alunos e professores.
Inclusdo, atendimento a diversidade, atendimento as familias, avaliacdo educacional,
compreensdo dos fatores de indisciplina e violéncia na escola e ainda pelo atendimento aos
desafios das novas tecnologias. Todas essas demandas revelam a amplitude da atividade de
coordenar, demonstrando o quanto ela € repleta de contradi¢cdes. Reafirmamos, entdo, que essa
é uma funcdo que requer um profissional investigador da realidade, ativo, com olhar critico,
sensivel, qualificado.

Por tudo isso, faz-se necessario refletir sobre a necessidade de investigar a identidade
deste profissional e, assim, refletir sobre como eles tém compreendido a sua profissionalizacao,
em meio a tantos conflitos, dilemas e desafios. A coordenacdo pedagdgica requer ser analisada
como uma funcdo em busca da sua propria identidade e estd em permanente construcdo e
reconstrucdo. Semelhante ao professor, o coordenador iniciante ou ndo, assume demandas
novas de trabalho que requerem novos conhecimentos, a reelaboracdo de sua identidade

profissional e o equilibrio das tensfes advindas de uma nova atividade.
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1.3 Caminhos conceituais do que hoje denominamos coordenacao pedagogica e a
estrutura organizacional da Rede Municipal de Educacéo Bésica | de Andradina —
SP

Como se pode observar, o conceito historico da palavra coordenador pedagégico, ainda
em 2018, é difuso e confuso. A Secretaria Municipal de Educacdo de Andradina possui em seu
quadro de funcionarios uma coordenadora Geral, uma coordenadora de Projetos e uma
coordenadora do Ensino Fundamental, esta ultima orienta, subsidia e € responsavel pela
formacéo das coordenadoras pedagogicas dos Polos, visto que séo responsaveis pela formacao
dos docentes em cada Polo de Ensino respectivamente, nos Horarios de Formacao Continuada
em Servico - HFCS -, horério destinado para formacdo dos professores.

As escolas municipais de Andradina dispdem de dois coordenadores, que dividem a
funcdo, hé necessidade dessa dualidade, devido ao tamanho das escolas, nimero de estudantes
atendidos, ciclos ou turnos, ja que algumas escolas funcionam em periodo integral.

Veremos, a seguir, a organizacdo e a estrutura das escolas, ndo mais importante
reafirmar o fato de a Rede Municipal de Educacdo de Andradina ter implementado, nos ultimos
anos, uma politica de formacdo continuada em servico voltada aos professores, por meio das
coordenadoras pedagdgicas. A Rede Municipal atualmente conta com a seguinte estrutura
organizacional®: 01 Secretaria Municipal; 01 Secretario Adjunto; 01 Coordenadora Geral de
Educacao; 01 Chefe de Departamento de Apoio Juridico; 04 supervisores; 01 Coordenadora de
Ensino fundamental; 01 Coordenadora de Educacdo Infantil; 01 Coordenadora de Educacéo,
Formac&o Continuada, Projetos e Parcerias; 07 Diretores, 09 vice-diretoras, 14 coordenadoras-
pedagogicas do ensino fundamental, 07 coordenadoras-pedagdgicas da educacdo infantil, 10
coordenadoras-pedagogicas dos centros de educacdo infantil, 151 professores do Ensino
Fundamental 1, 89 professores da Educacdo Infantil, 105 educadores de creche, 26 professores
de educacdo fisica, 16 professores de arte, 16 professores de inglés e 03 professores do
Atendimento Educacional Especializado.

Passaremos, agora, a descricdo das sete escolas municipais, cujos dados foram
retirados dos Planos Politicos Pedagdgicos de cada escola, do ano de 2017:

1. EMEF* PROFA ANNA MARIA MARINHO NUNES; 547 alunos, 23 turmas, 34

docentes, 02 coordenadoras pedagogicas, 1 diretor, 02 vice-diretoras (por ter uma escola

rural), 53 total de funcionarios;

3 Dados retirados do site https://www.educacaoandradina.sp.gov.br/portal/servicos/23b
4 EMEF — Escola Municipal de Ensino Fundamental.
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2. EMEBI°® HUMBERTO PASSARELLI; 295 alunos, 23 turmas, 19 docentes, 02
coordenadoras pedagdgicas, 00 diretora®, 01 vice-diretora, 47 total de funcionarios;

3. EMEF LEONOR SALOMAO; 365 alunos, 15 turmas, 22 docentes, 02 coordenadoras
pedagdgicas, 01 diretora, 01 vice-diretora, 41 total de funcionarios;

4. EMEBI PROFA ONDINA HOFIG DE CASTILHO; 273 alunos, 12 turmas, 18
docentes, 02 coordenadoras pedagoégicas, 01 diretora, 01 vice-diretora, 45 total de
funcionarios;

5. EMEF JOSEPHA DE JESUS CARREIRA,; 370 alunos, 17 turmas, 23 docentes, 02
coordenadoras pedagdgicas, 01 diretora, 01 vice-diretora, 47 total de funcionarios;

6. EMEBI PROFA MARIA VERA QUENTAL TAMAI; 289 alunos, 12 turmas, 17
docentes, 02 coordenadoras pedagdgicas, 01 diretora, 01 vice-diretora, 50 total de
funcionarios;

7. EMEF PROFA ZORAIDE DE CARVALHO OLIVEIRA; 398 alunos, 19 turmas, 26
docentes, 02 coordenadoras pedagégicas, 01 diretora, 01 vice-diretora, 49 total de
funcionarios;

O espaco, a partir do qual podemos interpretar os efeitos de sentido dos relatos dessas
coordenadoras, a entender a formacao social, que as coordenadoras pedagodgicas estdo inseridas
como sujeitos histdricos, ora como docentes, ora como profissionais, diante do processo
coercitivo de normas pré-impostas, definem, para a Analise do Discurso, as posi¢des que 0s
sujeitos ocupam em uma dada formacdo social, condicionam as condi¢cdes de producéo
discursivas, definindo o lugar por elas ocupados.

Assim, podemos afirmar, pela estrutura organizacional, que ha um estabelecimento de

forgas no interior do discurso.

1.4. As contribuic¢des das coordenadoras pedagogicas na formacao docente

Neste subitem, ndo se pretende recusar as praticas atuais ou 0 modo como ¢ realizado o
trabalho da coordenagdo pedagogica, pois o trabalho do coordenador esté ligado a prépria
cultura da instituicdo escolar, onde esta inserido. No intuito de compreender essa problematica,
o repensar do fazer e o agir cotidiano sdo reflexdes relevantes para as relagdes escolares, por

isso traremos a tona o fazer pedagdgico do coordenador.

> EMEBEI — Escola Municipal de Ensino Basico Integral.
6 A escola estd sem diretora, pois esta afastada para cursar o programa de doutorado, assim, a vice-diretora
assume temporariamente a fungdo.
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Entendemos que educacdo deve ser um meio para a promocgdo, o desenvolvimento
pessoal e ampliacdo da capacidade discursiva do sujeito em formacgdo. O coordenador é uma
das valvulas de formacdo do professor, articulador de atitudes positivas dentro da escola,
visando que o processo ensino/aprendizagem se dé de forma mais confiante e exitosa. Mediante
0 exposto, buscamos uma fundamentacdo tedrica sobre as contribuicdes do coordenador
pedagogico na formacdo do professor, que melhor venha nos subsidiar nesta pesquisa, sobre 0s
desafios das coordenadoras e a importancia do professor nesse processo de construcao
identitaria’.

Temos como referéncia a reconstrucdo de minha trajetoria profissional, enquanto
professora, coordenadora pedagdgica e formadora, graduada em Letras, Direito e Pedagogia,
pos-graduacdo lato sensu em Psicopedagogia e Coordenacdo Pedagdgica. Assim como a
maioria dos coordenadores pedagdgicos, tive um inicio de carreira carregado de conflitos,
anseios, medos, expectativas e muitas duvidas. A rotina escolar, muitas vezes, pareceu-me um
tanto pesada, e, muitas vezes, deparei-me trabalhando isoladamente.

Ser coordenadora pedagdgica pesava nos ombros, inUmeras responsabilidades, tinha que
garantir a todo custo gque a escola estivesse bem, ainda mais em tempos de avaliacfes externas
em que metas estdo ai para serem batidas e dobradas. Quando era professora, ndo tinha a menor
noc¢édo das contribuices de formadora e articuladora frente a uma escola, hoje, respeito muito
mais minhas ex-coordenadoras.

Todos os dias, saia da escola frustrada, com aquele pesar de que poderia ter feito mais,
produzido mais, auxiliado mais, foram quatro anos e o trabalho aumentava a cada dia, sempre
estava muito ocupada, iSSO me preocupava, eram poucos 0S momentos que parava pra “bater
um papo”, ter um didlogo mais leve, perguntar sobre os entes queridos, ou tomar um café, uma
agua, talvez os professores precisassem de uma formadora menos incisiva, estava sempre alerta
e cumprindo deveres, tentava oferecer o que podia, mas podia muito pouco frente as
necessidades encontradas.

Via os professores sempre ansiosos, alguns com olhares desesperados, outros muito
seguros de si, a reclamacao era geral e o elogio, escasso; tentava atender a todos da melhor
forma possivel, mas falhava, pois os professores eram muitos e 0s pedidos de socorro, maiores

ainda. Ademais, eu me sentia em divida com aqueles que nunca pediam meu auxilio.

7 As representacdes construidas, a partir da analise dos dizeres das coordenadoras pedagdgicas, sdo resultados da
construcdo identitaria do qual esses sujeitos constroem, ao interpretar o mundo, a partir do discurso que o assujeita,
um saber inconsciente, cuja significacdo é atribuida a elas e a0 mundo. Assim, a identidade das coordenadoras seréa
vista como sempre em formacédo, sempre a partir do olhar do outro.
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As vezes, sentia que quanto mais auxiliava, articulava, estudava, sugeria leituras, 0s
professores ficavam mais dependentes, sendo que meu objetivo era justamente ao contrario.
Sentia-me lisonjeada quando percebia que as asas ja estavam compridas e podiam voar sozinhos
e ao longe. Sentia-me repetitiva, falava trilhGes de vezes as mesmas coisas e quando iria
analisar, intermediar a orientacdo que havia passado, néo havia sido considerada e as desculpas

apareciam como “erva daninha”

O crescimento do joio junto ao trigo representa a luta entre 0 bem e 0 mal, comum em
mundos de expiacdo e provas como o0 nosso. Indica também as dificuldades e as
béngdos existentes na luta cotidiana. Importa considerar que muitos “joios”
encontrados na pauta da existéncia ocorrem como produto da nossa invigilancia ou

decorrentes de processos atavicos ainda néo superados. (MATEUS, 13.24-30).

Serd que estaria sendo capaz de estimular os professores a desenvolverem com
entusiasmo suas atividades, procurando auxilia-los na prevencdo e na solucdo dos problemas
que apareciam?

Parecia-me que ficava sempre apegada a questdes burocraticas que ndo eram atribuicdes
pedagdgicas, mas que atrapalhavam diretamente o bom desempenho da escola e o
desenvolvimento das contribuigdes do coordenador, caso essas questdes ndo fossem resolvidas,
como frequéncia dos alunos em sala de aula ou no reforgo, encaminhamentos, laudos
psicoldgicos, psiquiatricos ou neuroldgicos etc.

Tinha consciéncia do meu apoio enguanto orientadora e diretiva. No entanto, surgiam
davidas sobre a hora de elogiar, de criticar, de instrumentalizar, de orientar. Sempre tentava ser
otimista, educada, instrumento de transformacéo da realidade, tentava resgatar a poténcia da
coletividade; gerar esperanca; possibilitar um referencial de conjunto para a ardua caminhada
pedagdgica, aglutinar os docentes em prol de uma causa comum, que é acreditar na Educacao.

Sabia que era preciso, em alguns momentos, além da competéncia técnica, experiéncia
e conhecimento, desenvolver outras habilidades, essas sim, a maior incognita e dificil, lidar com
o0 ser humano, transformar o olhar, ampliar a escuta, e modificar o discurso, quando a leitura da
realidade assim o requeresse. Lidar com as diferencas, tendo como objetivo ajudar efetivamente
na construcdo de uma Educacdo de qualidade, ndo ¢é e nunca foi facil. Sabia que, além, das
fungdes pedagogicas, tinha a ardua tarefa de resolver conflitos no espago escolar, como os de
ordem burocratica, disciplinar e organizacional e, ainda, colaborar para o fortalecimento das
relagOes inter e intrapessoais.

Quando resolvi assumir essa funcéo, sabia que ndo estava preparada, que iria passar por

varios desafios, mas o intuito era crescer e amadurecer enquanto profissional, e participar
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efetivamente na melhoria da qualidade da Educacdo. Toda essa reflexdo me deu mais seguranca,
de que tinha que deixar de lado o papel de atendente e me focar no suporte como formadora,
nas Horas de Trabalho Coletivo (HTPC) e Horario de Formacdo Continuada em Servico
(HFCS), tempo que tinha destinado a cada professor, podia me dedicar a este aporte que
realmente me propus e a essa rotina pedagogica, que era efetivar o grande enlace do processo
ensino/aprendizagem.

Diante de tantos desafios, e tendo em vista a minha inexperiéncia na funcdo, nao pude
contar com o apoio de ninguém, nem a compreensdo dos colegas professores. Nesse sentido,
posso afirmar, com clareza, que foi ali nos momentos de estudo com os demais professores que
eu me tornei coordenadora. Na ansia de aprender e me desenvolver, engajei-me em todas as
acOes de formacdo em servico, tais como: Pro—Letramento e Pacto da Alfabetizacdo na Idade
Certa, como orientadora de estudos e tutora dos professores da rede municipal de ensino. Com
IS0, no retorno de cada encontro, a sensacao que tinha, era: Meu Deus! eu ndo sei nada! Pude
aprender muito em cada curso, mas foram nos encontros dentro da escola, nas reunides com a
Coordenadora do Ensino Fundamental de Andradina, e com as demais coordenadoras, que me
permitiu comecar a me identificar profissionalmente.

Nesse aspecto, acredito que uma das atribuicdes da escola é gerar encontros, estudos,
reflexdes e construcdo de saberes coletivos, é na escola que acontecem as experiéncias pessoais
e profissionais, onde eles passam a maior parte de seu tempo. E no cotidiano escolar que o
professor aprende, desaprende, reestrutura o aprendido, faz descobertas, estrutura formas de
pensamento e constroi crencas. De uma forma ou de outra, a escola, com sua cultura, é lugar de
construcdo coletiva desses saberes, crencgas e mitos que precisam ser analisados.

No ano de 2013, foi instituido no municipio de Andradina/SP, um Horario de Formagéo
Continuada em Servico — HFCS, embora, somente em 2015, foi regulamentada pela resolu¢édo
n® 137/2015, na qual foram destinadas aos professores 5 horas de formagéo continuada dentro

da carga horaria de servigo com as subdivisdes, como podemos observar em Andradina (2015):

b) 5 horas de HFCS- Periodo reservado dentro da jornada de trabalho para atividades
de ESTUDO; PLANEJAMENTO e AVALIACAO.

I- 2h- Estudo, leitura, reflexdo e avaliagdo sobre a pratica: planos de aulas semanais,
projetos, (orientados pelo coordenador);

II- 2h-Planejamento do material necessario ao desenvolvimento das aulas;
atendimento aos pais, organizacao dos diarios e cadernetas;

I11- 1h- Leitura e estudo individual de textos, livros, artigos e literatura voltada aos
temas do magistério constituindo assim parte da formag&o continuada do professor.

Considerando a importancia do coordenador nesse processo de formagéo, a intera¢do na
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HFCS contribui na insergéo desses professores no contexto escolar, sendo assim, a atuagéo do
coordenador favorece a autonomia deste profissional, 0 ato de propiciar momentos de troca de
experiéncias e o estabelecimento de didlogos entre o professor e toda a equipe favorece a
superacdo das dificuldades enfrentadas. Por isso, a formacdo continuada mediada pelo
coordenador pode ser uma alternativa para preparar um professor mais confiante frente aos

conflitos.

1.5 Horario de Formacéo Continuada em Servigo — HFCS

A mesma resolucgéo de n°® 137/2015, que dispde sobre a regulamentacdo da jornada de
trabalho dos integrantes do quadro do Magistério Publico Municipal de Andradina, e da as

providéncias correlatas, conceitua o que chamamos de HFCS:

A Secretéria Municipal de Educacdo, tendo em vista as disposicdes da Lei Federal n°
11.738/08 e Leis Municipais n® 1.846/00, n° 2.554/09 e 2.889/2012 estabelece:

I. A normatizagdo das atividades dos Professores e Educadores da Rede Publica
Municipal de Andradina;

I1. Caracteristicas da composicéo da carga horaria semanal docente;

I1l. Diretrizes e parametros para a organizacdo pedagogica do trabalho a ser
desenvolvido durante o HTPC (Horério de Trabalho Pedagdgico Coletivo) e HFCS
(Horéario de Formacdo Continuada em Servico). (ANDRADINA. 2015.p.1, grifo
Nosso).

O coordenador pedagogico € o profissional responsavel pelo acompanhamento e
desenvolvimento desse processo intermediado na escola, em suma, tem-se transferido para a
escola boa parte da capacitacéo e desenvolvimento pessoal do profissional docente.

Celman (1999) discorre sobre os saberes e 0 processo de formagao permanente destinada
em especial aos professores que trabalham em condicdes adversas e suas dificuldades e
necessidades da permanente formacdo. Ja Mortatti (2015), participante da mesa redonda em “A
Formacdo do Professor Alfabetizador: praticas e desafios”, comenta que o processo de
formagdo como uma atividade entrelaga com o ato de ensinar a ensinar, como busca de
convencimento dos professores a respeito da cientificidade e modernidade dessas novas
propostas, uma vez que todo professor deve ser também um pesquisador.

Assim sendo, a preocupacdo com a formacao continuada vem sendo tema de diversas
pesquisas na educacdo, tomando como base para o aprimoramento profissional diante das
mudancas e inovacGes e continuo aperfeicoamento de um profissional que precisa estar em
permanente aprendizado.

Observamos que muitas politicas publicas vém sendo implementadas em prol da
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qualidade do processo ensino/aprendizagem, formacdo de professores, reestruturacdo de
sistemas de ensino e curriculo. Justificando assim, a implantacdo das Horas de Formacéo
Continua em Servico (HFCS) pela Secretaria Municipal de Andradina, mediando a formacéo
para todos os professores do ensino fundamental em busca da qualidade de ensino, visando a
formacdo continuada de seus professores por intermédio dos coordenadores pedagdgicos nas
préprias escolas nas quais atuam.

Assim, faz-se necessario que o professor tenha espago para refletir sobre sua propria
pratica, nesse prisma, vemos gue a escola é o local privilegiado para reconstituicdo de sua
trajetoria de formacdo profissional, compreensdo dos processos de apropriacdo dos saberes
tedricos adquiridos pelo professor com relacdo a sua pratica na sala de aula, bem como
identificacdo dos saberes que serdo mobilizados efetivamente para a sua pratica.

Nesse sentido, podemos considerar que, segundo Névoa (1992, p. 25),

A formacdo deve estimular uma perspectiva reflexivo-critica, que forneca aos
professores os meios de um pensamento autdbnomo que facilite as dindmicas de auto-
formagédo participada. Estar em formagdo implica um investimento pessoal, um

trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e projetos proprios; com vistas a construgédo
de uma identidade que é também uma identidade profissional.

O documento Politicas Docentes no Brasil: Estado da Arte, (GATTI; BARRETO e
ANDRE, 2011) declara a importancia da formagcéo continuada na formac&o docente, os apoios
aos docentes no exercicio da educacdo basica, as iniciativas de valorizacdo do trabalho dos
docentes pela 6tica dos préprios responsaveis pelas a¢cdes. Entre as conclusdes, encontra-se que
as formacdes continuadas consideradas mais produtivas sdo as de longa duracédo, que ocorrem
com regularidades, nas proprias escolas.

O documento conclui a importancia do conjunto de politicas publicas de acdo para
formagdo dos docentes, de melhoria da carreira e salarios e de diversas ofertas de apoios
pedagogicos, em prol de uma educacdo de qualidade. As investigagdes do documento nos
trazem também uma reformulacdo feita pela Secretaria de Estado de Educacdo do Acre
(SEE/AC), referente a definicdo das atribuicdes do coordenador pedagogico, o0 que, ainda, é
muito discutido. Assim temos que

O (A) coordenador(a) pedagogico(a) esta subordinado(a) ao(a) coordenador (a) de
ensino. Ele(a) é responséavel pelo acompanhamento do trabalho dos professores e pelo
cumprimento do curriculo; deve assegurar a realizacdo das avaliagdes e estabelecer
com os professores estratégias de recuperacdo dos alunos e intervencdes pedagdgicas,
tendo como referéncia os resultados da escola. Pode exercer a funcdo de
coordenador(a) pedagdgico(a) o(a) professor(a) efetivo(a) com, no minimo, cinco

anos de experiéncia no magistério, que tem licenciatura plena e, de preferéncia,
formagéo em pedagogia ou especializagio na area de educagio. (BRASIL, 2011,
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p. 246):

Balmant (2011) argumenta que muitos coordenadores assumem outras fungdes em vez
de cuidar da formacdo dos docentes, pois ndo conhecem suas atribuicGes e ndo possuem
formacéo em gestéo escolar, alertando para o fato de que para o cenario mudar, é preciso investir
na formacéo desses coordenadores.

A resolucdo N° 138, DE 4 DE FEVEREIRO DE 2015, que dispde sobre as atribuicbes
e competéncias dos integrantes do Quadro do Magistério Publico Municipal, traz em seu corpo
descritivo inimeras atribuicdes para o professor coordenador pedagdgico, cabe a reflexdo,
sobre as dificuldades de atuar na formacdo docente, verificamos, também, nesse documento,
que uma das atribuic6es da Coordenadora do Ensino Fundamental, que exerce funcdo dentro da
Secretaria Municipal, é atuar na formacéo continuada das coordenadoras pedagogicas dos polo
de ensino, a formacdo das coordenadoras € também muito importante para a qualidade do
desempenho de suas fungdes.

A Coordenadora Pedagodgica do Ensino Fundamental, nesse viés, tem um papel
importante de articulacdo na insercdo das coordenadoras pedagdgicas iniciantes no meio da
cultura escolar, tanto no relacionamento interpessoal entre os pares, demais gestores, pais e
estudantes, como na formacao dos professores. O intuito dessa mediacdo é melhorar a esséncia
do trabalho de coordenacdo. No entanto, as coordenadoras precisam conhecer a realidade da
escola e das classes na qual coordena, de modo que a formagdo seja mais valida possivel, como

nos aponta Lima e Gomes (2008):

A funcédo docente — considerada base para a atuagdo dos profissionais da educacéo —
garante o conhecimento pratico necessario para orientacdo, coordenacdo, pesquisa e
gestdo de unidades ou sistemas. Como orientar outros profissionais sobre um fazer
que ndo se conhece na pratica? As experiéncias tém mostrado a insuficiéncia da
atuacdo de orientadores/coordenadores cheios de teorias e vazios de compreensdo
pratica sobre o fazer pedag6gico com os (as) alunos(as), ou ainda aqueles (as) que de
todas as maneiras fogem da sala de aula, desviando dessa maneira da esséncia do
trabalho docente. Nessa perspectiva, pouco ou nada contribuem com o trabalho do(a)
professor(a).

Os estudos sobre as contribui¢cdes das coordenadoras pedagogicas, enquanto formadoras
de professores, construindo suas identidades e cientes do seu apoio pedagogico e articulador,
revelam a importancia de se dar atencdo especial as essas profissionais, de modo a minimizar o
choque da realidade e os conflitos proprios. Muitos caminhos precisam ser trilhados para que
haja uma educacédo de qualidade, mas dentre um deles precisamos afirmar a responsabilidade

das coordenadoras, enquanto maestrinas de um grupo, e mais ainda, preparar coordenadoras
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confiantes, capazes de identificar e lidar com os problemas do dia a dia de uma escola, sejam
eles de cunho cientifico, interpessoal, burocratico ou/e disciplinar.
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2 SUJEITO, IDENTIDADE E DISCURSO: a lingua se insere na histdria para produzir
sentidos.

Ancorada nas teorias da Andlise do Discurso de orientacdo francesa (AD), neste
capitulo, buscamos os conceitos fundamentais que alicergaram as analises das escritas de si das
coordenadoras pedagdgicas, tais como discurso, representacles, identidade, formacoes
identitarias, memoria e subjetividade.

Michel Pécheux é considerado o fundador da teoria da Anélise do Discurso de linha
francesa, no inicio da década de 1960, o discurso € o objeto de que essa disciplina se ocupa.
Discurso, como uma palavra corriqueira no dia a dia da lingua portuguesa, é constantemente
utilizada para efetuar referéncia a pronunciamentos de oradores convictos ou como exposi¢ao
metodica sobre certo assunto, a um texto construido a partir de recursos estilisticos mais
rebuscados, a arte de bem falar, a uma frase proferida de forma primorosa, a retérica, e muitas
outras situacdes de uso da lingua em diferentes situagdes socio-discursiva. Porém, para
compreendermos discurso como um objeto do qual se ocupa a AD, objeto de investigacao
cientifica, devemos romper com esses significados advindos do senso comum, que integram
nosso cotidiano, procurar compreendé-lo, respaldado em acepc¢des teoricas relacionadas a
métodos de anélise.

Acerca do discurso, observado como agéo social, Orlandi (1999) argumenta:

[...] a palavra discurso, etimologicamente, tem em si a ideia de curso, de percurso, de
correr por, de movimento. O discurso é assim palavra em movimento, pratica de
linguagem: com o estudo do discurso observa-se 0 homem falando. (ORLANDI 1999,
p. 15).

Entdo, o discurso implica interpretar os sujeitos falando, tendo a producédo de sentidos
como parte integrante de suas atividades sociais. Nessa linha de pensamento, Fernandes (2008)
expde alguns conceitos, em sintese, sobre o discurso, na perspectiva da Analise do Discurso,
tais como: o sentido, trata-se do efeito de sentido entre sujeitos em enunciacdo, nega-se a ideia
de mensagem encerrada em si, contesta a imanéncia do significado. Enunciagéo, lugar socio-
historico-ideoldgico de onde os sujeitos dizem e que marcam 0 momento e o ato de dizer e
Ideologia, uma concepcdo de mundo do sujeito inscrito em determinado grupo social em uma
circunstancia histérica. Linguagem e ideologia sdo vinculadas, esta se materializa naquela.
Condicgoes de producao, aspectos historicos, sociais e ideoldgicos que envolvem o discurso, ou

que possibilitam ou determinam a producdo do discurso; Sujeito discursivo, constituido na
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inter-relacdo social, ndo é o centro de seu dizer, em sua voz, um conjunto de outras vozes,
heterogéneas, se manifestam. O sujeito € polifonico e é constituido por uma heterogeneidade
de discursos. Sujeito, constituido por diferentes vozes sociais, € marcado por intensa
heterogeneidade e conflitos, espacos em que o desejo se inter-relaciona constitutivamente com
0 social e manifesta-se por meio da linguagem; Heterogeneidade, formas de presenca no
discurso das diferentes vozes constitutivas do sujeito; Identidade, plural, fragmentada e marcada
por mutabilidade; as relacBes discursivas; logo, trata-se de uma identidade de natureza
discursiva, ndo fixa. Esses conceitos, e outros ainda ndo apresentados, estdo inter-relacionados
e se implicam.

Essas reflexdes permitem afirmar que a lingua se insere na histéria (também
construindo-a) para produzir sentidos.

Portanto, o sujeito ndo é homogéneo, e, ao conceitua-lo, referimo-nos as nogoes de
formacao discursiva e formacao ideoldgica, e a inter-relacdo linguagem e historia, perpassada
pela memdria, conceitos que constituem o centro das reflexdes a serem arroladas no topico
seguinte.

A formacado discursiva refere-se ao que se pode dizer somente em determinada época
e espaco social, ao que tem lugar e realizacdo a partir de condigbes de producéo
especificas, historicamente definidas; trata-se da possibilidade de explicitar como
cada enunciado tem o seu lugar e sua regra de aparicdo, e como as estratégias que o

engendram derivam de um mesmo jogo de relagdes, como um dizer tem espaco em
um lugar e em uma época especifica. (FERNANDES, 2008)

A formacéo ideoldgica € o conjunto complexo de atividades e de representacBes que ndo
sdo nem “individuais” nem ‘“universais”’, mas se relacionam mais ou menos diretamente as
posicBes de classes em conflito umas com as outras (PECHEUX & FUCHS, 1990, p. 166). E
segundo as posi¢bes dos sujeitos que os sentidos se manifestam, em relacdo as formacoes
ideologicas nas quais essas posicdes se inscrevem. Memoria discursiva, espaco de memoria
como condigdo do funcionamento discursivo constitui um corpo-socio-historico-cultural. Os
discursos exprimem uma memoria coletiva na qual 0s sujeitos estdo inscritos. “Trata-se de
acontecimentos exteriores e anteriores ao texto, e de uma interdiscursividade, refletindo
materialidades que intervém na sua construcdo.” (FERNANDES, 2008).

Ap0s essas conceituacdes, podemos afirmar, assim como Orlandi (1999), que discurso,
tomado como objeto da AD, ndo é a lingua, nem o texto, nem a fala, necessita de elementos
linguisticos para ter uma existéncia material. Com isso, dizemos que discurso implica uma
exterioridade a lingua, encontra-se no social e envolve questdes de natureza nédo estritamente

linguistica. Referimo-nos a aspectos sociais e ideoldgicos impregnados nas palavras quando
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elas sdo pronunciadas. Podemos afirmar que discurso ndo é linguagem, mas precisa dela pra
existir:

As posicBes em contraste revelam lugares socioideolégicos assumidos pelos sujeitos
envolvidos, e a linguagem é a forma material de expressdo desses lugares. Vemos,
portanto, que o discurso néo é a lingua(gem) em si, mas precisa dela para ter existéncia
real. (FERNANDES 2008, p. 12).

O discurso precisa de condi¢des especificas para ser produzido, o que denominamos de
condicBes de producdo do discurso. Na analise do discurso francesa (AD), que tem como
principal tedrico e entusiasta o filosofo Michel Pécheux, o conceito de condicao de producéo
tem um lugar privilegiado, na medida em gque nédo é mais possivel atribuir ao sujeito a producao
de suas falas (portanto, ndo é mais possivel afirmar que o sujeito é a fonte do discurso. Refletir
sobre as condicdes de producdo de qualquer discurso significa olhar (olhar investigativo) para
o0 sentido constituido no texto, na textualidade discursiva. Assim, o discurso, como efeito de
sentido (Pécheux, 1990), s6 adquire existéncia entre interlocutores, numa determinada situacao
e num contexto social e historico. Isso significa dizer, conforme Pécheux (1997), que o texto
recebe seu sentido da formacéo discursiva na qual é produzido e que os individuos envolvidos
na realizacdo desse texto sdo interpelados em sujeitos de seu discurso pelas formacdes
discursivas que representam, nesse texto, as formacdes ideoldgicas que lhes sao
correspondentes.

Sobre as condic¢des de producéo do discurso, Cardoso (2005), baseando-se em Pécheux
(1990), ressalta que ndo podem ser compreendidas com referéncia ao cientifico, na experiéncia,
mas, como “representacdo no imaginario historico-social. Os protagonistas do discurso, 0s
interlocutores, ndo devem ser considerados apenas como seres empiricos, mas também como
representacdes de lugares determinados na estrutura social”. (CARDOSO, 2005 p. 39). Ou seja,
o discurso é produzido em um espaco de redes de filiagdes sdcio-historicas de sentido, que surge
como efeito dessas redes, podendo desloca-las e/ou desestrutura-las, produzindo outros
sentidos.

Entdo, uma importante nocdo conceitual na AD s@o as condi¢Ges de producdo do
discurso (CP), elas sdo constituidas, segundo Orlandi (2009), pelos sujeitos e pela situacéo.
Desse modo, as condi¢des de produgéo (CP) envolvem: o contexto imediato; quando atentamos
para as circunstancias da enunciacédo, e o contexto socio-historico e ideoldgico; em um sentido
mais amplo. Por isso, nesta pesquisa, contemplamos o percurso historico das coordenadoras
pedagdgicas, como base historica e social que depreende parte das condi¢cdes de producédo, bem

como, 0s sujeitos envolvidos.
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As condigOes de producéo, segundo Orlandi (2009), pensadas em um sentido estrito,
dao conta do contexto imediato da enunciagéo; pensadas em sentido amplo, incluem o contexto
socio-histdrico e ideoldgico, o imaginario produzido pelas instituicdes, sobre o ja-dito, sobre a
memoria. E a essa memoria do dizer que Orlandi vai chamar de interdiscurso, o exterior
constitutivo do discurso.

E assim que o sentido emerge na AD como efeito de sentido entre interlocutores, dado
que as condicBes de producdo de um discurso implicam aspectos materiais (a lingua e a
historia), institucionais (a formacdo social), e aspectos imaginarios (as projecdes de sentido
realizadas pelo sujeito).

As condicdes de producdo compreendem fundamentalmente os sujeitos e a situagao
social. O sentido de uma palavra, de uma expressdo, de uma proposi¢ao etc., ndo existe “em si
mesmo[...] mas, ao contréario, é determinado pelas posic¢des ideoldgicas colocadas em jogo no
processo socio-histérico no qual as palavras, expressdes e proposi¢cdes sdo produzidas”.
(PECHEUX, 1997b, p. 190).

Como exterioridade a lingua e a fala, o discurso, considerado como um objeto de
investigacdo, constitui-se de conflitos proprios & existéncia de tudo que tem vida
social. A comegar pela busca de um espaco na Linguistica, discurso ndo é a lingua e
nem a fala, mas, como uma exterioridade, implica-as para a sua existéncia material;
realiza-se, entéo, por meio de uma materialidade linguistica (verbal e/ou néo verbal),

cuja possibilidade firma-se em um, ou varios sistemas (linguistico e/ou semioticos)
estruturalmente elaborados. (FERNANDES 2008, p. 16).

Para Foucault (1974), o discurso ndo é constituido pela unidade do sujeito, mas pela sua
dispersdo, devido as muitas posicdes assumidas pelo sujeito no discurso, desconsiderando,
desse modo, a unidade do sujeito, ao analisar as escritas de si das coordenadoras pedagdgicas,
atravessaremos a espessura ou a inércia das coisas vazias, retomando, intuitivamente, o sentido
que ali se encontra depositado.

Ele acrescenta que os enunciados inexistem isoladamente, ou seja, de modo algum se
encontra isento, neutro, ou independente, mas, “fazendo parte de uma série ou de um conjunto,
desempenhando um papel no meio dos outros, apoiando-se neles e se distinguindo deles: ele se
integra sempre em jogo enunciativo”. (FOUCAULT, 1974, p. 124).

Na perspectiva da AD, no sujeito, ndo se concentra o nascedouro do significado, ele
ndo é a origem, porque se constitui de outros sujeitos. Assim, o discurso € produto da interacdo
de varias vozes, da relacdo com o socio ideoldgico, portanto, tem carater heterogéneo, “A0

produzir o seu discurso, 0 sujeito se posiciona social e historicamente, assume uma formagéo
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ideoldgica que direciona seu discurso para que nao ocorram conflitos e contradi¢des a outro
interlocutor”. (FREITAS, 2010, p. 155).

Pécheux (1990 p. 311), ao trazer essas reflexdes para 0 campo da linguagem, afirma que
“os individuos sao interpelados em sujeitos-falantes, em sujeitos de seu discurso e que
representam na linguagem as formagdes ideoldgicas que Ihes correspondem”.

De acordo com Orlandi (2007), a iluséo que constitui um sujeito marcado pela ideia de
unicidade é necessaria, porque € por meio desta ilusdo que o sujeito continua produzindo o seu
discurso. Na perspectiva da AD, o sujeito é atravessado tanto pela ideologia quanto pelo
inconsciente, o que produz, segundo Pécheux (1990), um sujeito cindido, clivado, descentrado,
n&o se constituindo na fonte e origem dos processos discursivos que enuncia. Nem tudo que ele
pensa pode ser dito e 0 que diz é controlado, mesmo que de forma inconsciente. Seu dizer vem
de outros lugares que o sujeito nem sabe de onde, mas ele tem a ilusdo de ser a fonte de seu
discurso. No entanto, seu discurso € perpassado por outros, formando a heterogeneidade

constitutiva; pois:

Todo discurso se mostra constitutivamente atravessado pelos ‘outros discursos’ e pelo
‘discurso Outro’. O outro ndo ¢ um objeto (exterior, do qual se fala), mas uma
condigdo (constitutiva, para que se fale) do discurso de um sujeito falante que nédo é
fonte-primeira desse discurso. (AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 69).

Ainda, segundo Orlandi (200, p. 80), “as palavras remetem a discursos que derivam seus
sentidos das formaces discursivas, regides do interdiscurso, que por sua vez, representam no
discurso as formagoes ideoldgicas”. O conceito de discurso é o efeito de sentido produzido,
articulado entre o fendmeno linguistico formal e os processos ideoldgicos instituidos
socialmente. O sujeito, ao enunciar, enuncia de um lugar marcado por uma formacéao discursiva
interligada a uma formacéo ideoldgica. A formacdo discursiva de onde se fala regula seu dizer,
ou seja, dita 0 que deve e 0 que ndo deve ser dito em determinada circunstancia. Nesse sentido,
Pécheux (1990, p. 163) afirma que:

A interpelagdo do individuo em sujeito de seu discurso se efetua pela identificacdo (do
sujeito) com a formacédo discursiva que o domina (isto €, na qual ele é constituido
como sujeito): essa identificacdo, fundadora da unidade (imaginéria) do sujeito, apoia-
se no fato de que os elementos do interdiscurso [...] que constituem, no discurso do
sujeito, os tragos daquilo que o determina, sdo reinscritos no discurso do proprio
sujeito.

Como o sujeito da AD, é o sujeito do inconsciente, no caso especifico, as coordenadoras

pedagdgicas sdo interpeladas segundo uma ideologia concebida como um processo, cujo
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propdsito € naturalizar os sentidos como evidentes, transparentes, cristalizados. Segundo esse
cenario ilusério de naturalizagdo de sentidos, o sujeito ignora a ideologia que o perpassa,
crendo-se a unica fonte de seu dizer.

Conforme Orlandi (1996), o sujeito se apropria da linguagem de uma forma social,
(des)centralizando a fungéo referencial que prioriza a comunicacao e ao deslocar esta funcao
d& margem para aceitar a linguagem como trabalho, o que na perspectiva da anélise do discurso
possibilita admitir que “tomar a palavra ¢ um ato social com todas as suas implicacdes:
conflitos, reconhecimentos, relagdes de poder, constituicdo de identidades etc.” (ORLANDI,
1996, p.17).

[...] de alguma coisa mais forte - que vem pela hist6ria, que ndo pede licenca, que vem
pela memoria, pelas filiagdes de sentidos constituidos em outros dizeres, em muitas
outras vozes, no jogo da lingua, que vai se historicizando [...] marcada pela ideologia
e pelas posicoes relativas ao poder. (ORLANDI, 1999, p. 32).

Integrante da nogdo de discurso, encontra-se a nogao de sentido, compreendida como
um efeito de sentidos entre sujeitos em interlocucéo, ou seja, sujeitos se manifestando por meio
de uso da linguagem, esses sentidos, sdo produzidos em decorréncia da ideologia dos sujeitos
em questdo, da forma como compreendem a realidade politica e social na qual estdo inseridos.
Entdo para falarmos em discurso, precisamos, também considerar os elementos que tém
existéncia no campo social, ou seja, as ideologias. Com isso, podemos afirmar que os discursos
ndo sdo fixos, estdo sempre se movendo e sofrem transformacBes, acompanham as
transformacoes sociais e politicas de toda natureza que integram a vida humana.

A ideologia materializa-se no discurso que, por sua vez, é materializado pela linguagem.
Quando nos referimos a producéo de sentidos, dizemos que no discurso os sentidos das palavras
ndo sdo fixos, ndo sdo imanentes, conforme, geralmente, atestam os dicionarios. Os sentidos
sdo produzidos face aos lugares ocupados pelos sujeitos em interlocugdo. Assim, uma mesma
palavra pode ter diferentes sentidos em conformidade com o lugar socioideoldgico daqueles
gue a empregam.

Essas reflexdes permitem afirmar que a lingua se insere na historia para produzir
sentidos. O estudo do discurso toma a lingua materializada em forma de texto, forma
linguistico-historica, tendo o discurso como o0 objeto. A analise destina-se a esclarecer os
sentidos do discurso, tendo em vista suas condigdes sociohistoricas e ideoldgicas de producéo.

Como o discurso encontra-se na exterioridade, no cerne da vida social, 0 pesquisador

necessita romper as estruturas linguisticas para chegar a ele. Sustentando-se na hipdtese de que
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0 sujeito, no caso, as coordenadoras pedagogicas, ao escrever deixam marcas linguisticas da
relagcdo que estabelece com o conhecimento e o saber culturalmente sistematizado na escrita.
Logo, os efeitos de sentidos que elas exteriorizam na escrita mostram 0 modo como o
pesquisador se relaciona com a teoria. Acredita-se que essas expressdes linguisticas podem
revelar, no fio do dizer, a relagdo do sujeito com o legado cultural que o precedeu. Tal discusséo
embasa-se na concepgdo de heterogeneidade enunciativa das “ndo coincidéncias” do dizer de
Authier-Revuz. (1998, 2004).

Coadunando com esses preceitos, afirmamos que € preciso sair do campo linguistico,
para compreender de que se constitui essa exterioridade a que se denomina discurso, objeto a
ser focalizado para analise. Eis que, dessa maneira, se instaura um campo de conflitos no qual
diferencas sociais se interligam. O que marca as diferentes posi¢cdes dos sujeitos, dos grupos
sociais que ocupam territorios opostos, caracterizando esses embates, € a ideologia, € a inscricao
ideoldgica dos sujeitos em cena. Portanto, ideologia é imprescindivel para a no¢édo de discurso,
ndo apenas imprescindivel, é inerente ao discurso.

A ideologia, nesta perspectiva, além de se referir especificamente a classe dominante, é
vista como “falsa consciéncia”, como disfarce e ocultamento da realidade social, escurecimento
e ndo percepgdo da existéncia de contradigdes e da existéncia de classes sociais, promovida
pelas forcas dominantes, aplicada ao exercicio legitimador do poder politico e organizador de
sua acdo de dominar e manter o mundo tal como é. Apesar desse termo ser bastante discutido,
tanto na area da Educacdo, como nos estudos linguisticos, ainda hoje, é perpassado por no¢oes
confusas e controversas.

Por isso um dos pontos fortes da Andlise de Discurso é re-significar a no¢édo de ideologia
a partir da consideracdo de linguagem. Podemos partir do fato de que ndo ha sentido sem
interpretacdo e, que, diante de qualquer objeto simbdlico, 0 homem € levado a interpreta-lo,
posicionando-se de acordo com suas convicgoes, crengas e valores.

As escolhas de um determinado sujeito ndo sdo aleatorias, pois buscam, sobretudo,
instituir um sentido aquilo que diz. Nessa perspectiva, Pécheux (1997, p.163) afirma que o

sujeito é interpelado pela ideologia e que o:

[...] funcionamento da ldeologia em geral como interpelacdo dos individuos em
sujeitos (e, especificamente, em sujeitos de seu discurso) se realiza através do
complexo das formagdes ideoldgicas (e, especificamente, através do interdiscurso
intricado nesse complexo) e fornece “a cada sujeito” sua ‘realidade”, enquanto sistema
de evidéncias e de significacOes percebidas — aceitas — experimentadas.
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Assim, ao produzir um discurso, o sujeito se posiciona social e historicamente, assume
uma formacdo ideoldgica e direciona seu discurso para que ndo ocorram conflitos e
contradicbes. Dai resulta que a interpretacdo € necessariamente regulada em suas
possibilidades, em suas condi¢des. (ORLANDI, 2004, p. 47). Ela ndo é mero gesto de
decodificagdo, de apreensdo do sentido. A interpretacdo ndo € livre das determinagdes sociais.

Nesse sentido, se a linguagem ¢ heterogénea (AUTHIER-REVUZ, 1990), a
representacdo de um discurso so se constrdi em si mesma por estar em relacao a outro discurso.
Pode-se depreender que o sujeito ndo ¢ a fonte absoluta do sentido, ele se constitui por dizeres
de outros sujeitos. O seu discurso é perpassado por outros discursos. O individuo é interpelado
em sujeito pela ideologia que constitui seu dizer, pois os diversos discursos produzem efeitos
de sentido cada vez que o sujeito fala. Ou seja, quando ele enuncia, revela o lugar social e a

posicao que ocupa enquanto sujeito que fala. (ORLANDI, 1999).

2.1 Heterogeneidade, subjetividade e singularidade: caracteristicas transitorias, mutantes

Para a Andlise do Discurso, dada a natureza heterogénea de seu objeto de estudo, o
discurso, o sujeito e a identidade devem ser observados a partir de ocorréncias linguistico-
discursivas, uma vez que os enunciados apontam para posi¢des-sujeito. E no social que se
definem as posi¢des-sujeito, ndo fixas, marcadas por mutabilidade, e a analise de discursos deve
fazer aparecer esses elementos e explicitar suas formacdes e transformacdes historicas. Nao se
trata, seguramente, de pontos fixos caracteristicos dos sujeitos, trata-se de movéncias, de
deslocamentos e transformacgdes constantes na constitui¢ao dos sujeitos.

Entendemos, assim como Freitas (2014, p.238), que a identidade ndo pode ser
considerada como um fato ja concluido, devemos pensa-la como um processo continuo, uma
producdo que nunca esta completa, é constituida sempre dentro da representacédo discursiva, e
por isso € heterogénea por natureza.

Na esteira dessas concepgOes, buscamos em Orlandi (2001, p.207) que:

1) a identidade € um movimento na histéria;

2) ao significar o sujeito se significa;

3) identidade néo se aprende, ndo resulta de processos de aprendizagem, mas refere, isso sim, a
posicdes que se constituem em processos de memorias afetados pelo inconsciente e pela
ideologia;

4) todo processo de significagao ¢ constituido por uma “mexida” (deslize) em rede de filiagdes

(M. Pécheux, 1983), sendo, desse modo, ao mesmo tempo, repeticdo e deslocamento.
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Sobre cada um dos itens anteriores, 0 primeiro, a identidade € um movimento na historia.
Heterogénea, mutante, variavel. Nao ha identidades inamoviveis ou estaticas. A identidade fixa
€ uma utopia, se, por um lado, é parte de um imaginario que nos garante uma unificacdo
necessaria nos processos identitarios, por outro lado, é ponto de ancoragem de preconceitos e
de processos de exclusé&o.

No segundo, ao significar, o sujeito se significa -, podemos afirmar que a lingua € sujeita
ao equivoco, a incompletude € uma condicdo da linguagem, ao significar, nos significamos. Ao
fazer uso da linguagem, posicionamo-nos, desnudamo-nos. Sujeito e sentido se configuram ao
mesmo tempo e € nisso que consistem o0s processos de identificacdo. Os mecanismos de
producdo dos sentidos sdo também os mecanismos de producdo dos sujeitos.

No terceiro, identidade ndo se aprende -, vimos que 0s sentidos — e 0s sujeitos — resultam
de filiacbes em rede (na relacéo de distintas formacdes discursivas) em cujo jogo Somos pegos,
pelo (desde 0) interior. Ndo temos acesso a origem dos sentidos e é por um mecanismo
ideologico elementar que nos “situamos” na sua origem, tendo assim a impressao de que eles
comecam em nads, como se f6ssemos sujeitos sempre ja constituidos. Ao contrario, é nesse jogo
entre a lingua e a historia que, ao produzirmos, nos produzimos como sujeitos. Somos pegos
pelo real da lingua e pelo real da histdria, sem termos acesso ao modo pela qual a lingua nos
afeta nessa sua relagdo com a historia.

Finalmente, no quarto item, a autora argumenta que se a identidade € um movimento na
historia, é justamente porque todo processo de significacdo é um deslize em redes de filiacdo
(na relacédo entre formacdes discursivas, no conjunto da memaria) de tal modo que o sujeito se
produz a0 mesmo tempo como repeticio e como deslocamento. E importante salientar que,
segundo Orlandi (2001, p. 208), o que se repete é o que da a unidade. No entanto, a repeticdo
ndo é mera reproducdo. Ela pode trazer a elaboracdo, a formulacdo nova, o deslocamento.

As reflexdes sobre a nogdo de identidade, também compreendida como plural, ndo fixa,
ou seja, em constante processo de producdo. A nocao de identidade é um tema que vem sendo
discutido por filésofos e sociologos nos chamados estudos culturais pos-modernos. A
identidade é apresentada como produto das novas relagfes sociopoliticas na sociedade e
inacabada por néo se esgotarem as transformacodes sociais que sofre. Para esses estudiosos, as
identidades dispdem de um carater transitorio, mutante, decorrente da perda da estabilidade e
da fixidez para o sujeito, deslocado, descentrado, e constituido pelas relagdes discursivas.

Dado o carater plural da identidade, as reflexdes sobre esse conceito corroboram o

conceito de sujeito proprio da Analise do Discurso. Para esse campo disciplinar, o sujeito é
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produzido no interior dos discursos e sua identidade é resultante das posi¢des do sujeito nos
discursos.

As multiplas identidades que passaram a constituir o sujeito faz com que, em diferentes
momentos, esse sujeito assumisse diferentes identidades, portanto, a sua identidade nunca sera
a mesma em diferentes momentos e lugares em que se encontre. O sujeito, assim como a
identidade, esta sempre em movimento, desloca-se constantemente, e cada lugar ocupado por
ele o faz mostrar-se outro, diferente de si, 0 que atesta o carater contraditério e inacabado da
identidade. Reiteramos, ainda, que cada lugar sécio-histérico constitutivo do sujeito e da
identidade resulta, em sua constituicdo, de uma heterogeneidade, e se constitui pela inter-
relagdo com outros diferentes lugares.

Sobre a heterogeneidade constitutiva do sujeito, buscamos em Authier-Revuz (1990)
que o discurso é perpassado por diversos outros discursos, é heterogéneo, “ nossas palavras sdo
sempre as palavras dos outros”, ndo somos a génese de nossos discursos reiterada nas diferentes
identidades, algumas contraditdrias, outras inacabadas e algumas ainda por se produzirem, e
nenhuma fixa, todas moventes, revelam-nos a complexa constituicdo do sujeito no discurso.
Pelos discursos materializados na/pela lingua, vislumbramos os deslocamentos, as movéncias
e a pluralidade constitutiva do sujeito. Importa o sujeito inserido em uma conjuntura social,
tomado em um lugar social, histérico e ideologicamente marcado; um sujeito que nao é
homogéneo, mas heterogéneo, constituido por um conjunto de diferentes vozes. Assim,
heterogeneidade e identidade também constituem objeto de reflexdo.

Na AD, a subjetividade encampa no¢oes, tais como conversado a si, um retorno ao mesmo
lugar, residir em si mesmo, onde esta em jogo a ideia de todo um movimento da existéncia ao
qual se volta a si mesmo (FOCAULT ,1997), também é vista da exterioridade, € uma construcao
historica sob determinadas condicGes, e se da na relacdo com o discurso. Discorrer sobre a
subjetividade, assim como sobre o sujeito e a identidade, ndo significa entrar na interioridade
do sujeito, requer apreendé-lo pela exterioridade. Nao se trata de uma relagéo do sujeito consigo
mesmo da oOtica da interioridade, pois ele se constitui sob determinadas condi¢6es de producéo,
é construido na relacdo da exterioridade.

A relacdo com a singularidade é da natureza do processo constitutivo da linguagem e
dos sujeitos de discurso. Evidentemente, os acontecimentos discursivos, precarios, singulares e
densos de suas proprias condi¢cdes de producdo fazem-se no tempo e constroem historia.
Estruturas linguisticas que inevitavelmente se reiteram também se alteram, a cada passo, em
sua consisténcia significativa. Passado no presente, que se faz passado, trabalho de constitui¢cao
de sujeitos e da linguagem. (GERALDI, 1991, p. 5).
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Uma concepgéo de linguagem que investe na singularidade dos acontecimentos, com o
deslocamento da nogdo de representacéo para a nocao de trabalho linguistico, entendendo-se a
atividade de linguagem como constitutiva da propria linguagem, das linguas e dos sujeitos,
exige incorporar o processo de producao de discursos como essencial, de modo que néo se trata
mais de descrever/apreender uma lingua para dela se apropriar, mas trata-se de erigir 0s usos
sociais da linguagem como objeto de estudos e como processo de apreendé-la. Em segundo
lugar, a eleicdo do acontecimento enunciativo como lugar de producéo de lingua faz intervir a
nocdo de sujeito e de movimento, de modo que processos como a metafora e a parafrase se
tornam lugares da acdo com e sobre a lingua dos sujeitos constituidos pela linguagem, o que
implica necessariamente explicitar, de alguma forma, uma teoria do sujeito.

Nesse sentido, focalizar a linguagem a partir dos processos interlocutivos e com este
olhar pensar o processo educacional, exige “instaura-lo sobre a singularidade dos sujeitos em
continua constituicdo e sobre a precariedade da prépria temporalidade, que o especifico do
momento implica. Trata-se de erigir como inspiracdo a disponibilidade para a mudanga”.
(GERALDI, 2003, p.05-06).

As transformacdes sofridas nas condi¢Ges sociais manifestam-se nas producgdes
discursivas, sempre marcadas pelo entrecruzamento de discursos e acontecimentos anteriores.
Acentua-se, dessa maneira, a fragmentagdo do sujeito, a heterogeneidade constitutiva do
discurso. O sujeito discursivo € plural, ou seja, € atravessado por uma pluralidade de vozes e,
por isso, inscreve-se em diferentes formac@es discursivas e ideoldgicas.

Finalizando esta etapa, vejamos 0 que 0 que 0s pesquisadores, nos revela quanto a
identidade profissional, que é um processo na qual as coordenadoras constroem nas relacdes
com as outras, ela ndo é adquirida e/ou inata. NOvoa (1995) afirma que o0 processo identitario
do professor € complexo, um lugar de lutas e conflitos, de assimilacdo e acomodacao do ser e
estar na profissio gerando mudancas. E nessa relacio que a mediacdo das coordenadoras
acontecem, uma vez que

O PCP8 pode acompanhar o jovem professor num projeto de formagao em servigo que
proporcione momentos de reflexdo sobre aspectos relativos a suas crencas e
dificuldades. Com esse acompanhamento mais sistematizado, o docente podera
compartilhar suas insegurancas, diminuindo as tensdes e abrindo espacos para a busca
de alternativas, capacitando-o a administrar situagcbes conflitantes que sempre
aparecerdo em sua carreira. E 0 momento de o PCP intervir junto ao docente,
indicando leituras e oferecendo dados sobre a realidade da escola e do sistema de
ensino. Esses aspectos devem ser trabalhados em encontros individuais, em que o PCP

discutird, com o docente, alternativas para os dilemas que esta enfrentando na pratica.
(FRANCO, 2015, P. 36).

8 Professor coordenador pedagdgico.
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2.2Formacdes Identitarias, multiplas identidades e Representacdes

Falar em formac0es identitarias implica em apreender que ndo ha assimilacéo do “eu”
sem a compreensdo do outro que me “constitui”. No entanto, entendemos que as formacoes
identitarias ndo estdo ligadas a algo fixo e infindavel, identidade nos remete a um deslocamento
de conceito em relacédo a identidade moderna, vista como algo definitivo, perpétuo. O sujeito
ndo possui uma unica identidade e sim identidades, momentos de identificagdo ao longo de sua
vida. Entender o outro € compreender a si proprio.

Segundo Stuart Hall (2011), averiguamos trés tipos de concepcbes de identidade:
identidade do sujeito p6s-moderno, a identidade do sujeito do iluminismo e a identidade do
sujeito socioldgico. A identidade do sujeito p6s-moderno é flexivel, em constante mobilidade,
algo em processo de transformacdo, se faz ao longo da existéncia, diferentes tipos de identidades
as quais se compde em diferentes momentos da vida, ou seja, ndo possuimos uma unica
identidade, mas identidades temporarias, momentos de identificacdo, somos uma metamorfose
ao longo de nossa histéria.

A identidade do sujeito do iluminismo nos remete a um eu individualista, em que o
sujeito nasce com aquela identidade e permanece com ela ao longo de sua vida. A identidade
do sujeito sociol6gico é formada na relacdo entre sujeito e sociedade, onde nossos mundos

interior e exterior sdo preenchidos. “A identidade costura o sujeito a estrutura”.

[...] em vez de falar de identidade como uma coisa acabada, deveriamos falar de
identificacéo, e vé-la como um processo em andamento. A identidade surge ndo tanto
da plenitude da identidade que ja esta dentro de n6s como individuos, mas de uma
falta de inteireza que ¢ “preenchida” a partir de nosso exterior, pelas formas através
das quais nos imaginamos ser vistos por outros. (HALL, 2011, p. 39).

N&o somos sujeitos de uma identidade Unica e fechada, somos sujeitos de maultiplas
identidades, as quais se formam na busca de nossa completude, no e pelo olhar do outro.
Pécheux (2010), em sua teoria do discurso, comenta sobre a relacdo imaginaria dos sujeitos,
pois o processo de identificacdo, na verdade, é o imaginario daquilo que o representa. Somos

sujeitos de identidades acobertadas pelas ideologias. E os discursos:

[...] constituem os sujeitos, “situando-os” (significando para ele o que ele €) e, ao
mesmo tempo, dissimulando para ele essa “situagao” (esse assujeitamento) pela ilusdo
de autonomia constitutiva do sujeito, de modo que o sujeito “funcione por si mesmo”,
segundo a expressdo de L. Althusser que em Aparelhos Ideoldgicos de Estado,
apresentou os fundamentos reais de uma teoria ndo subjetivista do sujeito, como teoria
das condicg@es ideoldgicas da producgdo/transformacdo das relagdes de producdo: a
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relacdo entre o inconsciente (no sentido freudiano) e ideologia (no sentido marxista).
(PECHEUX, 2010, p.123).

Essas concepgbes nos direcionam a Coracini (2003), ao afirmar que a identidade é
sempre incompleta, é um processo em formacdo continua, por isso, a afirmativa de momentos
de identificacdo com algo ou alguém. Toda identificacdo se da na interacdo com o outro, por
meio de processos inconscientes, no decorrer de uma vida. Os momentos de identificacdo do
sujeito, também podem ser percebidos por meio do interdiscurso (memdria discursiva) e do
intradiscurso (discurso).

A nocdo de memoria, 0 sujeito se constitui e, simultaneamente, se identifica. Discurso,
sujeito e identidade sdo elementos que se cruzam e se mesclam, as vezes se confundem, e se
relacionam as condicbes de producdo. A lingua(gem) esta em nds impregnada, é ela que nos
identifica, que nos individualiza e, a0 mesmo tempo, torna-nos seres singulares e plurais, assim
como o elastico que foi espichado pelo mundo e nunca volta ao seu ponto de partida.

O termo representacdes que ora assumimos, parte do sentido das formacgdes imaginarias,
nocdo desenvolvida nos trabalhos da primeira e segunda fase dos trabalhos em AD. Pécheux
(1969[1997]) afirma que o que funciona no discurso é uma série de formagdes imaginarias — as
representacOes — designadas a partir das posi¢des que o sujeito atribui a si e aos outros, ou “a
imagem que cada um tem sobre sua propria posicdo e sobre as posicdes dos outros”.
(1969[1997, p.85]).

Toda representacao se constrdi a partir das experiéncias pessoais, mas ndo apenas: elas
se constroem a partir das experiéncias dos outros, daqueles que nos cercam e nos levam a crer
nisso ou naquilo, que nos diz quem somos’. Assumimaos, assim, a no¢éo de representagdes como
a relacdo do sujeito com os acontecimentos a sua volta, incluindo suas experiéncias, 0s outros
sujeitos com os quais ele se relaciona e 0 modo como ele se vé e se posiciona a partir do olhar
do outro. Nesse sentido, “[...] as tomadas de posi¢ao do sujeito se ddo a partir de momentos de
identificacdo dos quais 0 sujeito se reconhece e, inconscientemente, assume esses elementos
como constituintes de suas representagdes, logo, de seu dizer e agir”. (REIS, 2006 a, p.4).

A escrita de si ganha, nesse sentido, uma ressignica¢ao, uma vez que as demandas da
ordem consciente e inconsciente vem ao encontro dessa escrita e também com o modo com que
as coordenadoras pedagogicas se colocam nesse processo de desafios.

Pode-se dizer que as representacfes ou formagdes identitarias sdo constituidas nos
processos de interacdo, pois as identidades ndo estdo prontas, ndo estdo nos sujeitos. Elas séo
construidas na interacao entre os sujeitos, em suas praticas discursivas: no momento em que

discursam e pelo discurso do outro. Assim, entendemos que a identidade esta ligada a cultura,
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a nacionalidade, ou ao pertencimento a um local ou Estado. Ela é formada por processos de
memoria provocados pelo inconsciente e pela ideologia. A identidade, ao mesmo tempo em que
é unidade, é disperséo, pois se transforma, desloca-se na historia, mas “a injung@o a ser-se 0
mesmo na relagdo com Outro, por sua vez, nos identifica”. (ORLANDI, 2009).

Vale, ainda, ressaltar que entendemos as representacdes da linguagem, a partir da teoria
de Pécheux (1990), no momento em que o sujeito discursa, tanto no sujeito que fala como no
interlocutor, ha dois pontos imaginarios que vao se deslocar na enunciacéo e refletir sobre si:
“quem sou eu para lhe falar assim” e “quem sou eu para que ele me fale assim”; e sobre o outro:
“quem ¢ ele para que fale assim”. Esse movimento estd relacionado a imagem que ambos

possuem de si e do outro.

2.3 A ressignificacdo da Memoria

Horta Nunes nos traz na introducdo de Achard et al(1999), algumas reflexdes: O que é
produzir memdria? Como a memdria se institui, é regulada, provada, conservada, ou é rompida,
deslocada, reestabelecida? De que modo os acontecimentos - historicos, midiaticos, culturais —
sd0 inscritos ou ndo na memaria, como eles sao absorvidos por ela ou produzem uma ruptura?

Memoria que é tratada sob diferentes perspectivas, oracomo memaria social ou coletiva,
constituida de implicitos; ora como lembranca, reavivada ou reinterpretada por um
acontecimento, ou ainda como memodria constituida no entrecruzamento de praticas e
esquecimentos/silenciamentos.

Coracini e Ghiraldelo (2011, p.37) discutem a abordagem do dicionario como
“recordagdo”, a abordagem tedrica como “lembranca do passado, memoria coletiva — diz
respeito ao povo, nag¢ao” (p.26); a abordagem psicologica como “relagdo com o comportamento
individual e social (ligada ao sujeito do conhecimento)” (p.29), a abordagem discursiva como
a “constituicao dos sujeitos e dos discursos: forma do sujeito se dizer e dizer o mundo” (p.32),
a abordagem psicanalitica, ‘“a partir da intervencao do outro, que permite que o sujeito saiba
quem ele &, reconheca-se, identifique-se” (p.36), a abordagem desconstrutivista como
“memoria feita de esquecimentos — lembramos porque esquecemos (movimento para tras),
busca de fragmentos que formam o inconsciente, arquivo de si” (p.39).

O livro O Papel da Memdria (ACHARD, 1999) compde-se do conjunto de quatro textos
gue compuseram uma sessao tematica no coloquio Historia e Linguistica, realizado na Escola
Normal Superior de Paris, em abril de 1983; além do texto de Eni Orlandi, “Maio de 1968: os

siléncios da memoria”, no qual se reflete a relagdo entre memoria e censura no contexto da
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ditadura militar. Séo eles:
e Memodria e Producéo Discursiva do Sentido - Pierre Achard;
e A lmagem, uma Arte de Memdria - Jean Davallon;
e Memodria Grega - Jean-Louis Durand,;
e Papel da Memoria - Michel Pécheux;
e Maio de 1968: Os Siléncios da Memdria - Eni Orlandi.

Pierre Achard (1999), em seu texto intitulado A memdria e a producéo discursiva do
sentido, procura tratar do estatuto dos implicitos dentro da analise de discurso. Para isso, ele
situa a discussdo na consideragdo de que a estruturagdo do discurso vai constituir a
materialidade de certa memdria social. Essa materialidade ndo se daria por uma explicitacdo de
implicitos presentes em determinado enunciado, mas justamente pela sua falta, possibilitando a
parafrase.

De acordo com o autor, o implicito trabalha sobre a “base de um imaginario que o
representa como memorizado, enquanto cada discurso, ao pressupo-lo, vai fazer apelo a sua
(re)construgdo, sob a restricdo ‘no vazio’ de que eles respeitem as formas que permitam sua
insercdo por parafrase”. (p.13).

Esse autor afirma que jamais sera possivel “localizar” explicitamente esses implicitos,
sob uma forma estavel e sedimentada, e logo a repeticdo formaria um efeito de série de sentidos
(j& ouvi isso antes e em algum lugar), no qual residiriam os implicitos que poderiam sempre ser
retomados. A regularizacdo discursiva, que garantiria uma espécie de legibilidade, é sempre
suscetivel de ruir perante o acontecimento discursivo novo, perturbando assim a memoria. Esta
absorveria 0 acontecimento que, por ser outro e diferente, provocaria interrupc¢do, podendo até
mesmo ‘desmanchar’ a regularizagédo, ao produzir diversas séries de implicitos.

Jean Davallon, em seu texto A imagem, uma arte de memaoria? questiona o aparecimento
da imprensa, e portanto o desenvolvimento dos meios de registro da imagem e do som, a
memoria social ndo se situaria mais na “cabeca” dos sujeitos sociais, uma vez que nao teria
mais essa necessidade, pois estaria registrada nos arquivos das midias.

Essa perspectiva, chamada pelo autor de tecnicista, aponta para outras duas questoes:
primeira, 0 que é preciso para que um acontecimento constitua memoria? Seu registro, sua
descricdo, sua representacdo da realidade? E segunda: como se dardo 0s processos de coesdo
social, de instituicdo societal e até mesmo de reproducdo (ou ainda de transformacéo, diriamos)
das relacGes sociais e politicas, que se baseiam sobre a dominancia do funcionamento da

memodria social, a partir dessa redugdo tecnicista?



73

Para Davallon (1999), a resposta para esses questionamentos se encontra no fato de
haver uma distancia que separa a reproducdo de um acontecimento, sua repeticdo da realidade,
e o fato de significacdo que € a memdria. Mas ndo é somente isso, Davallon (1999) afirma que
a memoria social possui uma dupla dimensdo, pois ela seria também um fato social, que
comporta, justamente por significar, uma dimensdo semidtica e simbodlica.

Desse modo, a imagem contemporanea, longe de ser a memdria social, funciona como
operadora de memdria, especialmente porque ela possui uma eficacia simbdlica. Assim, quem
a observa, desenvolve uma atividade de producéo de significacdo. Contudo, essa atividade nao
se caracteriza como uma apreensdo de algo pronto e estavel, ela est4 aberta a interpretacéo, a
deriva, e tem, portanto, uma variedade interna. Por outro lado, adverte-nos Davallon (1999) que
a imagem ndo se constitui como pura liberdade, ela também comporta um “programa de
leitura”, isto ¢, assinala/ regula determinados lugares, certos sentidos, possiveis leituras.

Em Memoria Grega, Jean-Louis Durand (1999) traz um questionamento: Qual a analise
que os gregos fazem em relacdo a sua propria memoria? Reconhecer-se grego é fazer referéncia
a toda sua historia (relatos, valores normativos, literatura, mito). Recitar texto épico é retomar
a memoria de um texto que ultrapassa as estruturas da memdria humana para entrar em contato
com o proprio poeta. Nesse sentido, nem o poeta possui fala propria. E impossivel produzir
memoria sem o poeta épico (Homero). Os gregos se reconhecem a partir de textos que se
reproduziram sem os seus dominios, os quais devem repetir sem modifica-los. Existe grande
contradicdo em uma memoria que estabelece o sistema categorial que nos define em nosso
grupo, ao passo que alguns valores sociais nos colocam em oposicao a ele. Ha uma necessidade
de se produzir uma memdria que seja valida a todos (Rivalidade com Homero). A primeira
memoria heroica na histdria republicana estd sempre proxima de personagens como Joana d’
Arc (miticos gregos). Um acaso ou questdes sobre a nossa propria gestdo de memoria dentro da
instituicdo onde é produzida.

No texto de Pécheux, intitulado O Papel da Memdria, 0 autor nos ensinava e repetia
sem parar que o espago da analise de discurso era “o espago incerto onde a lingua ¢ a historia
se encontram mutuamente submetidos e submersos” na e pela interpretagdo. Pécheux, em seu
argumento inicial, nos diz que a memoria deve ser entendida como “nos sentidos entrecruzados
da memoria mitica, da memdria social inscrita em préaticas, e de memdria construida do
historiador”. “O que ¢ memoria? O que ¢ guardado na memoria? O que ¢ memorizavel,
registrado na memoria?”

O funcionamento do discurso supde, portanto, que 0s operadores linguageiros s

funcionam com relacdo a imersdo em uma situacgéo, quer dizer, levando-se em consideragéo as
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praticas de que eles sdo portadores. Nao dissocia memoria do histérico e do politico, nenhuma
memoria pode ser um frasco sem exterior. Memdria € muito mais que uma colagem, uma
montagem, uma reciclagem, uma juncdo. Memoria é tudo que pode deixar marcas dos tempos
desajuntados em que vivemos e que nos permite, a todo momento, fazer surgir e reunir as
temporalidades passadas, presentes e que estao por vir.

Em Maio de 1968: Os Siléncios da Memoria, Orlandi (1999) traz os efeitos metaféricos
que afetavam a historia e a sociedade, de maneira explosiva, em varias direcdes: politicamente,
culturalmente, moralmente. Compreensdo da relacdo entre memoria e censura em geral. Na
analise de discurso, que ha interpelacdo do individuo em sujeito pela ideologia. Assujeitamento,
Ou seja, para que o sujeito seja sujeito é necessario que ele se submeta a lingua. Além disso, é
preciso que a lingua se inscreva na historia para significar.

As InstituicBes e o Poder constituido tém um papel determinante. E nessa instancia que
se dédo as lutas, os confrontos e onde podemos observar os mecanismos de imposicao, de
exclusdo e os de resisténcia. E 0 que aconteceu com os sentidos que constituem o evento maio-
687 Falar é esquecer. Esquecer para que surjam novos sentidos, mas também esquecer apagando
0s novos sentidos que ja foram possiveis, mas foram estancados em um processo historico-
politico silenciador. Sdo sentidos que sdo evitados, de-significados. Como na crénica de Rubem
Alves “O sapo” que bastou que virasse sapo que se esqueceu de que foi principe:

Era uma vez um lindo principe por quem todas as mocgas se apaixonavam. Por ele
também se apaixonou uma bruxa horrenda que o pediu em casamento. O principe nem
ligou e a bruxa ficou muito brava. "Se ndo vais casar comigo ndo vai se casar com
ninguém mais!" Olhou fundo nos olhos dele e disse: "- Vocé vai virar um sapo! “Ao

ouvir essa palavra o principe sentiu uma estremecdo. Teve medo. Acreditou. E ele
virou aquilo que a palavra de feitico tinha dito. Sapo!!Virou um sapo!

Os sentidos, como a aprendizagem sdo assim: para se aprender de um lado ha de
esquecer do outro. Toda aprendizagem produz o esquecimento. Aprender é desaprender. Ha
coisas que precisamos desaprender. Em quantos feiticos bobos temos acreditado? Inimeros!

No modo como o politico se simboliza nos anos 60, ha todo um possivel dizer da
sociedade, da cultura que coloca os sujeitos em medida de uma transformacéo historica e social
de grande dimensdo. Essa possibilidade eclode nos movimentos de 68, tendo a palavra
“liberdade” como carro-chefe.

“E proibido proibir!”
“Faca amor e ndo faca guerra!”
“Boulot, Metro, Dodd!” traduzindo para o portugués: “Trabalho, Condugdo e Cama!”

As condicdes de producdo (ditadura militar no Brasil) enfatiza que era bem diferente
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dizer “E proibido proibir” aqui em uma rua de Sao Paulo ¢ em uma rua de Paris. Sentidos
possiveis, historicamente viaveis foram politicamente interditados. E tornaram-se inviaveis.
Essa impossibilidade, posta pela censura e pela forca, se naturaliza e funciona como um pré-
construido restritivo a certos sentidos de liberdade, de tal maneira, que eles parecem
impossiveis. O fato de que o Brasil é um pais que torturou os dissidentes politicos faz parte de
nossa memdaria e de nossos gestos politicos.

Nessa objetividade material contraditoria (a ideologia), o que foi censurado nao
desaparece de todo, ficam seus vestigios, de discursos em suspenso, in-significados e que
demandam, na relacdo com o saber discursivo, com a memdria do dizer, uma relagdo equivoca
com as margens dos sentidos, suas fronteiras, seus dés-limites. “Além da memoria coletiva, dos
ja ditos, dos discursos transversos, trazemos aqui a questdo da memdria individual, os lapsos de
memoria, os esquecimentos que sdo atravessados pela memoria coletiva”. (FREITAS, 2012a,
p. 5). Assim, o que interessa para esta pesquisa ¢ aquela memoria que “compreende ndo apenas
o que um “Individuo”, se recorda, mas também o que ele se esquece, pelas falhas nas
lembrancas. Individuo que se constitui em sujeito sdcio-histérico e, por isso, é ideologicamente
afetado e constituido pelo inconsciente”. (GHIRALDELO, 2011, p. 357).

Nessa perspectiva, tracamos o percurso desta pesquisa sobre a memoria, a partir da
abordagem que a remete a linguagem, ao sujeito e a histéria, abordando a memdria em
perspectiva discursiva, pois esta € inerente a “constituicdo dos sujeitos e dos discursos: uma
forma de os sujeitos se dizer e dizer o mundo”. (CORACINI, 2011, p. 32). Vale ressaltar que o
nosso foco de interesse, nesta pesquisa, ndo € explorar a memdria das coordenadoras na
perspectiva de suas lembrancas, dos eventos, “o fazer lembrar” os acontecimentos vividos, mas
sim, por meio desses eventos, explorar os esquecimentos, uma vez que a “‘memdoria discursiva
¢ constituida por esquecimentos”. (CORACINI, 2011, p. 33).

O sujeito faz uso, em seus discursos, de dizeres construidos historicamente, de modo
que a historia é elemento fundamental no enunciado para a existéncia de praticas discursivas,
pois o sentido € estabelecido por meio da histéria e isso marca a relagdo do homem com a
linguagem. (CORACINI, 2011). N&o se pode falar de memoéria em analise do discurso, sem
falar de interdiscurso. Entende-se o interdiscurso, como defini¢do do dizivel. Desse modo, o
sujeito busca na memoria outros dizeres, a partir de um ja dito (CORACINI, 2011). Dessa
maneira, é perceptivel o interdiscurso na superficie linguistica, mas suas marcas ficam no
intradiscurso “sob forma de heterogeneidade representada, modo de emergéncia de
heterogeneidade constitutiva do discurso, que remete a outros discursos”. (CORACINI, 2011,
p. 33).
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2.4 Escritas de Si: Discurso e Escritura

De cacos, de buracos

De hiatos e de vacuos

De elipses, psius

Faz-se, desfaz-se, faz-se

Uma incorpdrea face,

Resumo do existido

(Carlos Drummond de Andrade)

Analisar as escritas de si das coordenadoras pedagdgicas, na folha de papel ou grafadas
digitalmente, € 0 nosso objetivo maior. Portanto, pretendemos discutir as questdes que se
apresentam na analise dos corpora, questionar o que se tornou naturalizado pelo habito, pela
cultura, pelo cotidiano, pelas crengas que se fazem representacdes em nosso imaginario e nos
ddo a sensacao, a0 mesmo tempo em que nos intimida; de que somos unos, idénticos a nos
mesmos e aos outros, ou, ainda, tdo diferentes que em nada nos parecemos aos demais com
guem convivemos, envaidecendo. Dessa forma, nossa identidade secreta — que, enfim, nos
concede o enfoque ilusorio de uma identidade fixa ou, a0 menos, estavel, estabilizada, quando
ela é mutavel, instavel, em constante movimento, mas sempre social, proveniente do outro que
se torna o outro de si.

Passemos, entdo, a escrita de si. Foucault (1983) recupera o significa da escrita de si na
antiguidade e faz uma releitura do que ela significa na atualidade.

Retomo aqui algumas de suas colocagfes que servem de base para a presente reflexdo:
“A escrita como exercicio pessoal feito por si é uma arte da verdade dispar: ou, mais precisamente, uma
maneira racional de combinar a autoridade tradicional da coisa ja dita com a singularidade da verdade
gue nela se afirma e a particularidade das circunstancias que determinam seu uso” (FOUCAULT 2004,
p.151).

N&o temos a pretensdo ou a arrogancia de fornecer prescricdes ou solucbes aos
problemas, sempre novos e sempre diferentes, das atribui¢cdes das coordenadoras pedagogicas,
mas abrir sendas para que cada uma reflita sobre seus gestos pedagodgicos, por sua agdo
formativa, pelo futuro da sua escola, do seu grupo docente. Essa atitude ética decreta o respeito
ao outro, a sua criatividade, a sua competéncia, ao seu esforco em compreender a situagdo em
que se encontram e em buscar solucdes criativas para seus problemas.

O termo “escrita” remete ao gesto de grafar no papel ou digitalmente, mas vai além

disso, enquanto “escritura” inclui a escrita, implica a inscri¢ao de si na produgao de sentido:
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[..] A escrita ndo lembra apenas o gesto de imprimir no papel sinais graficos
convencionados, que por isso mesmo remetem a modelos, tipos ou géneros textuais.
Lembremo-nos que escrita significa a0 mesmo tempo, um movimento para fora (ex
scripta) - de si para o outro — e um movimento para dentro (ex-scripta) — do outro para
si - de modo que a escrita, ou melhor, a escritura implica na inscricdo daquele que
(ex)pde suas ideias, seu sentimento, seus afetos e desafetos, ao mesmo tempo que o
sujeito se vé envolvido(marcado) pelo que escreve. Dessa perspectiva, a inscricao de
si, na textualidade, no tecido, na tessitura, que constitui todo e qualquer gesto de
interpretacdo, é sempre producdo de sentido e, portanto, producdo de texto.
(ECKERT-HOFF e CORACINI, 2010, p.24).

Escrever é constituir-se, buscar uma identidade, inscrever-se, explicitar seus devaneios:
trata-se da invencdo, ficcdo de si. Foucault (1996) lembra-nos que € toda e qualquer producao
de sentidos, e a escrita € isso: ica a nossa subjetividade para lugares inesperados do nosso
interior que é bem exterior, passa, pela subjetividade, agenciada pela forma de poder que, de
certo modo, garantem uma certa submissdo e uma certa homogeneidade assegurada pelo
respeito as regras, facilitando o controle.

Coracini (2010), quanto a escritura (materializada no papel), junta concepcdes, como a
de sujeito, de texto, de discurso e de linguagem:

A - produzir um texto pode significar construir para si uma identidade, um lugar social,
uma certa visibilidade, ainda que esta consista numa resposta a uma autoridade que detém o
poder. Nos casos trazidos por Foucault, é possivel deslumbrar a escrita como um ato de
resisténcia, embora inconsciente: resisténcia ao anonimato, aos silenciamentos, ao
esquecimento, a sombra a que muitos estdo fadados, destinados. Produzir um texto €, na maioria
dos casos, alinhar-se a certa ordem no discurso vigente;

B - produzir um texto é um ato de escritura, ou melhor, de inscri¢cdo — numa superficie
vazia (papel em branco ou tela vazia) — de si, em si e no outro.

Ser autor implica em apor sua assinatura a um texto, sequndo Derrida (1974, p. 10-13),
em se responsabilizar por ele, responder pelas ideias nele contidas, €, aproximadamente, o que
Foucault (1983) denomina funcdo juridica do autor. Derrida (1974) afirma que o leitor contra-
assina, ja que ele produz sentidos a partir do texto lido.

Escrever é, tanto para Derrida, quanto para Foucault, cortar a folha (papel, que é também
vegetal...), levantar a pele das palavras, fazer incisoes, cortes, enxertos, insergdes, de si no corpo
estranho do outro.

Se assumirmos a perspectiva foucaultiana, ndo ha nada que ndo seja produto de uma
construcdo, a partir de algo que ja existe para se contrapor ou acrescentar-lhe algo: nada tem
uma origem, ndo ha nada que, de alguma forma, ja ndo tenha sito dito: ndo ha uma palavra que

ndo tenha sido pronunciada ou escrita antes de nds; nenhuma palavra, frase ou texto que se
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repete ou se reproduz. Tudo que passa pela subjetividade é invencdo, criacdo, cuja origem se
encontra sempre perdida.

Segundo Derrida (2001, [2004]), a escrita constitui um gesto de confissdo, que se
caracteriza pela absolvicéo inerente, porque sé se confessa um segredo na esperanca de obter o
perddo. Acredita-se que um documento escrito, inscreve-se a verdade, irrefutavel,
inquestiondvel. O que esta escrito é documento, testemunho, corpo de delito! Um ou algum
sentido se encontram inscritos na palavra ou no texto, de modo que apenas esses autorizados
pelo texto poderiam ser acionados.

Sabe-se, entretanto, por experiéncias pessoais que ninguém controla — por mais que
queira, por mais que saiba argumentar ou adequar seu texto as convencgdes de género, por mais
que se estabelecam critérios de interpretacdo — o sentido de um texto, cujo limite é assegurado,
em parte, pela formacdo discursiva, na qual se inscrevem o autor e o leitor, sempre marcados

por sua historicidade.

O papel da escrita ¢ constituir, com tudo que a leitura constituiu, um “corpo”. E preciso
compreender esse corpo ndo como um corpo de doutrina, mas sim como o préprio
corpo daquele que, transcrevendo suas leituras, delas se apropriou e fez sua a verdade
delas: a escrita transforma a coisa vista ou ouvida “em forcas de sangue”. Ela se torna
no préprio escritor um principio de ag&o racional. (SENECA, apud FOUCAULT
2004, p.152).

2.4.1 Escrita: sujeito, subjetividade e poder

O processo de escrita compreende a interdiscursividade e, assim, descontrdi a nogdo de
autor: a cada “novo” texto tem-se um “novo’ autor, uma (re) criagdo (Derrida 1967[2002)), ja
que, ao passar pelo corpo, ha uma transformacéo natural.

Um texto, entdo, pode viabilizar uma histéria de producédo de seu autor, a produgéo de
sua subjetividade, a constituicdo de sua identidade de autor, a construcdo pratica e discursiva
de sua escrita. A0 mesmo tempo, 0 sujeito se produz como repeticdo e como deslocamento,
processos que, historicizados, caracterizam determinada funcdo-autor. Escrita, texto, autor e
subjetividade compdem um campo demarcado pelo saber e pelo poder.

Assim, corroboramos da ideia de que Poder seja “o exercicio do poder que cria
perpetuamente saber e, inversamente, o saber acarreta efeitos de poder. Néo € possivel que o
poder se exerca sem saber, ndo ¢ possivel que o saber ndao engendre poder” (FOCAULT,
1979[2004, p.142]), a ideia de processo, de fabricacéo de invencao, de producéo de identidades

e posicgdes (de eus), a partir (na/da) escrita. Nesse processo, a ficcao se mistura a realidade.

Falar de escrita ¢, ao mesmo tempo falar de linguagem, de subjetividade, de
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heterogeneidade, de identidade e sujeito, que, por intermédio do discurso é (de)
construido por um “eu”, a partir de um outro ¢ numa alteridade ilimitada. (GALLI,
2010, p.51).

O lugar de onde fala o sujeito determina as relacdes de forca no discurso, enquanto as
relacdes de sentido pressupde que um discurso sempre se relaciona com outros (PECHEUX,
1969[1997]; ORLANDI 1999). Lugar refere-se, assim, a uma denominacdo empirica, ou seja,
como 0s sujeitos estdo inscritos na sociedade, sendo tranquilamente possivel de ser
sociologicamente descrito (ORLANDI, 1999), por exemplo, o lugar da coordenadora, do
professor e o lugar do aluno na sala de aula. Sua histéria e sua posicdo, também historicamente
constituidas, rendem a regular a escrita de si e nos mostra as contradi¢fes e as representacdes
que constituem o dizer.

Acreditamos que tanto o sujeito, quanto os sentidos estdo em constante movimento: a
manifestacdo das identidades. Abordar as identidades do sujeito, a partir de sua escrita,
significa, de fato, apontar o lugar de uma completude imaginéria, de uma iluséria unicidade de
processos identitarios - que sdo sempre multiplos e variados, constituidos socialmente entre a
lingua e a historia. As concepgdes de identidade, heterogeneidade, subjetividade.

O papel da escrita é constituir, com tudo o que a leitura constitui um ‘corpo’. E ¢
preciso compreender esse corpo ndo como um corpo de doutrina, mas sim - segundo
a metafora da digestdo, tdo frequentemente evocada - como o proprio corpo daquele

que transcrevendo suas leituras, dela se apropriou e fez sua a verdade delas: a escrita
transforma a coisa vista ou ouvida em forca e em sangue. (Foucault, 2004 p. 152)

O ser humano possui variadas formas de sujeitos, em seres capazes de tomar a si proprios
como sujeitos de suas préprias préaticas e das praticas de outros sobre eles. Desse modo todo
“eu” ¢, entao, construido como uma entidade singular e distinta, em constantes mudangas, mas
sempre inseridos huma ordem do discurso (FOCAULT, 1971 [2003]) e enredado por certas
regras sociais, isto €, pelas tecnologias que governam e moldam o sujeito.

A nocdo de sujeito, em Foucault (1971[2003]), envolve, também, essa constitui¢do do
ser humano como um objetivo histérico, por meio das praticas de poder, de conhecimento, ou
pelas técnicas de si. Dito de outro modo, o sujeito é construido a partir das disciplinas e dos
regimes de verdade, processo em que as relac6es de poder (ndo apenas no sentido repressivo),
estdo presentes e predominam na definicdo de identidades, caracterizando suas formas de
subjetivacdo (FOCAULT, 1979[2004]). Essa subjetividade, em movimento perpétuo, em
constante desprendimento no que diz respeito a ela mesmo, é, para Foucault, o efeito das

determinac6es historicas, de modo que é na reinscri¢do da subjetividade que o sujeito se (re)cria
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e se (re) significa.

No processo de escrita, constituido pela interdiscursividade e pela histéria de cada
sujeito que se inscreve, € inevitavel a (re)construgdo de um “outro” texto e a (re)invecao do eu
por um” novo” autor; a subjetividade torna-se escancarada, apontando para producdo de
sentidos outros e para manifestacdo das identidades (muitas vezes contraditorias).

As imagens construidas pelo sujeito, por sua vez, sdo sempre produzidas pelo e a partir
do outro, num tempo e espaco (in) determinados, tendo como consequéncia a formacdo das
identidades.

Dentro da temética da escrita, temos nos preocupado com a questdo da subjetividade e
da identidade; afinal, escrever é sempre uma acdo ou um gesto, que se da, ao mesmo tempo, em
dois sentidos: de fora para dentro e de dentro para fora. Toda escrita € inscricdo de si, ainda que
0 género textual exija, por convencgdes tacitas e anonimamente acordadas, um impossivel

afastamento, uma impossivel objetividade que deveria fazer o objeto falar-se.
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3 RASTROS DE SI E DO OUTRO

Escrever: a velha angustia diante da pagina em branco. Essa angustia se coloca, também,
porque 0 processo de escritura traz consigo o jogo de constituicdo de identidade. Multiplas
identidades: cientifica, social, cultural e, sobretudo, do sujeito abandonado as suas confissdes.
O sujeito se revela por ela a escrita. Escrever significa, também, mexer em identidades remotas,
futuras, fraturadas, opacas, reveladoras de algo que foge a nosso controle, enquanto sujeito que
escreve. ldentidade que se esburaca pela porosidade do préprio ato de escrever. Porque escrever
diz respeito ao revelar, uma parte de um todo. Qual parte e qual todo?

Revelar, rebelar-se, de um lado, relatar, encontrar-se, delatar. Por sua vez, nessas
confissdes, encontro, captura, capturamo-nos. Mas capturamos instantes indefinidos de
compreensdo de cada ato de escritura. Por outro lado, capturar, capturar-se € também voar no
sentido de soltar as amarras. No entanto, todos esses momentos, precisam de uma longa
preparacdo, de um aprendizado ao longo da vida.

O mundo da escritura coloca-nos na fragilidade do semanticamente estavel, o mundo da
escritura tem o poder extremo de encarnar o mundo real e de trai-lo ao mesmo tempo. Porque
escrever € brincar com o ja dito, com o ja escrito. No entanto, ndo seria plagiar, copiar, imitar,
repetir o mesmo ou fazer como quando estamos na escritura. A escritura € da ordem da
identificacéo.

Escrever € um ato singular, entretanto, esse ato singular € ao mesmo tempo coletivo.
Singular pelo sujeito que se apropria desse ato, identificando-se a, subjetivando-se a. Coletivo
pelas historias que traz a memoria da aprendizagem da emancipacgdo. Coletivo porque nele estdo
todos o0s sujeitos que nos ajudam a constituir esses inimeros atos ao longo da vida. Todavia, 0

ato de escrever ndo pode existir pela submissao, ele existe pela dominacgéo e subverséao.

A verdade é que nunca se testemunhou tanta necessidade de deixar — ainda que
ilusoriamente — tragos de si num mundo que é de todos e de ninguém. E deixar tracos
de si implica sempre permanecer, fragmentariamente, na esperanca iluséria da
eternidade, na memoria de um povo, de um grupo social, se alguém cuja maneira é
transmitir de uma geracdo a outra o que foi deixado de esperanca, de graca e por graca,
sem merecer ou sem saber. (CORACINI, 2011, p.24).

Partindo da nocdo de escrita como pratica social, articulada entre o linguistico, o
historico, o ideoldgico e o inconsciente, proporemos uma reflexdo sobre o exercicio da escrita
de si. O corpus analisado trata-se de escritas de si de 12 (doze) coordenadoras municipais,

enquanto profissionais e orientadoras de estudos, isso com o fito de analisarmos as
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representacdes, que constituem suas identificacbes — sempre vindas do outro. (DERRIDA,
1974).

Ap0s todos os tramites legais e éticos, com cadastro numero 79907317.5.0000.8030 (cf.
Anexo B, 145) na Plataforma Brasil e autorizagdo prévia da Secretaria de Educacao Municipal,
das diretoras e das participantes. Todos os instrumentos de coleta de dados e projeto de pesquisa
foram submetidos e aprovados pelo Comité de Etica, conforme Parecer n° 2.700.830 (cf. Anexo
B,145).

Além disso, foi realizado algumas reunifes com as coordenadoras pedagogicas,
oportunidade em que ficou acordado que seria enviado via e-mail um roteiro que serviria de
apoio, caso precisassem, cujo intuito era que cada coordenadora escrevesse sobre si, ou seja,
sobre os dilemas e desafios da profissio. E importante ressaltar que informamos as
coordenadoras que ndo haveria correcao gramatical ou ortografica, nem a busca de coeréncia
ou coesdo, pois 0 relevante seria a escritura de si, a sua histéria pessoal e profissional.
Importante frisar que as coordenadoras responderam prontamente ao pedido, exceto duas que
se abstiveram de participar, por dificuldades de forca maior ou por ndo conseguirem atender a
tempo tal solicitacéo.

A partir dessas escritas, iniciamos a analise a partir da perspectiva tedrica da Anélise do
Discurso de Linha Francesa. Analisar as escritas de si, das coordenadoras pedagogicas, na folha
de papel ou grafadas digitalmente € o que nos impulsiona nesta pesquisa. Por isso, para o
desenvolvimento da andlise dos dados, foram selecionados vinte e um recortes, que,
aparentemente, apresentaram elementos sugestivos para andlise e, que estavam em
conformidade aos objetivos propostos para esta pesquisa, dividimos em dois topicos, 0s
excertos que remetem “a si” ¢ os excertos que reportam “ao outro”. Todo um percurso foi
tracado para que chegdssemos até esse ponto. Para a AD, esse caminho é de extrema
importancia, uma vez que, o dispositivo tedrico é que da o suporte para a realizacéo das analises.

Nosso objeto de estudo sdo sete escolas municipais e doze escritas de si das
coordenadoras pedagogicas, as quais foram denominadas ficticiamente por numeros, ou seja,
coordenadora 1, escola 1 e, assim, sucessivamente.

Em suma, tivemos como objetivo, analisar como as enunciadoras se subjetivam nessa
pratica de escrita. Para isso, ao ter os relatos dessas coordenadoras em méos, olhamos para esses
dados de forma a entender e verificar como agem frente a suas funcgdes, se a ciéncia de suas
atribuigcOes garantem-lhe mais autonomia e confianca diante dos conflitos e dilemas enfrentados
no dia a dia. Assim como refletir sobre como se déo as condic¢des de producdo do discurso,

construindo representacdes, ou seja, formagfes imaginarias, designadas a partir das posi¢oes
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que o sujeito atribui a si e aos outros, ou “a imagem que cada um tem sobre sua propria posicao
e sobre as posigdes dos outros” (1969[1997, p.85]), constituindo sua identidade — sempre vinda
do outro. A busca incansavel por solucdes, momentaneamente apaziguadoras, para 0S
problemas do dia a dia. (CORACINI, 2003, p. 207). “Nesse sentido, a cada luta que travamos,
a cada embate, a cada dificuldade imposta, novas maneiras de agir vamos encontrando, melhor
vamos nos conhecendo, aprendendo a driblar os embates politico-ideolégicos que nos sao
impostos diariamente”. (FREITAS, 1999, p.136).

Dessa forma, passamos a analisar/compreender, segundo a Analise do Discurso, a
construcdo das representacdes que constitui as formacGes identitarias das coordenadoras
pedagogicas. Além disso, no decorrer das analises dos dados coletados, refletimos sobre os
dizeres dessas coordenadoras, utilizando sempre o aporte tedrico proposto.

Nesse processo de reconstrucdo das escritas de si das coordenadoras pedagdgicas, nao
podemos deixar de considerar que a pesquisadora, inevitavelmente, deixa suas marcas. Desse

modo, é resultado de uma construgéo conjunta.

3.1 Identidades plurais e multifacetadas

Abarcamos aqui a questdo da formacdo identitaria e escritas de si, com o fito de
compreender como se entrelacam, na lingua e pela lingua, o simbdlico e o imaginario na
constituicdo da memdria e da identidade.

Nesta pesquisa, o discurso das coordenadoras pedagdgicas foi focalizado e coletado por
meio das escritas de si sobre os desafios e dilemas da coordenacdo; que estdo anexos, na integra,
na ultima sessdo desta pesquisa (Anexo A p.116). Para o desenvolvimento das analises, foram
selecionados apenas recortes enunciativos dos relatos escritos das escritas de si que estdo em
consonancia com nossos objetivos de pesquisa.

Como procedimento de pesquisa, elaboramos um roteiro, informando as coordenadoras
que elas tinham liberdade para escrever sobre sua vida profissional, ndo precisavam ficar presas
ao roteiro pré-estabelecido, ja que aquele roteiro serviria apenas para ndo se perderem, seria
como um ativador da memoria.

Esses procedimentos de registro sdo inerentes a metodologia das escritas de si, envolveu
0s sujeitos: coordenadoras pedagogicas e pesquisadora. Além dos relatos, fizemos reuniées com
todas as coordenadoras da Rede Municipal de Ensino e visitas as escolas, objetivando motiva-
las a escreverem. SO depois desses contatos prévios, coletamos os relatos escritos na folha de

papel ou digitalmente, de doze coordenadoras, enviados por e-mail ou escritos a mao e anexados
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na integra, sem nenhuma intervencao ou correcao, anexados no final deste trabalho. (Anexo A,
p.116).

Desse modo, os excertos de relatos selecionados por esta pesquisadora sdo resultados
também de nossas vivéncias e experiéncias adquiridas na construcdo do ato de fazer-se e ser
coordenadoras, uma construcdo conjunta do que, como e porqué tecer nossas agoes.

De posse dos relatos, separamos 0s excertos em categoria de analises: 0s excertos que
remetem “a si” € 0S excertos que reportam “ao outro”. Os excertos que fazem mengao “a si”
estdo sublinhados, ao contrario dos excertos que se referem “ao outro” nao estdo sublinhados:

(Excerto 1) A coordenagdo surgiu na minha vida como uma beng¢do e um grande
desafio pois desde que efetivei estive frente a sala de aula.
O primeiro desafio foi conquistar a confianca do grupo pois ndo é facil substituir uma

pessoa que realizou durante anos um excelente trabalho e como seres humanos somos
diferentes em nossas habilidades e personalidades. (COORDENADORA 9, escola 6)

A coordenadora se mostra dividida, pois fala na posi¢do de “abengoada” e na posigao
de “desafiada”, ¢ o seu dizer produz sentido, conforme a posicao ocupada. Ao ocupar a posicao
“abengoada”, mostra-se agraciada, afortunada, com sorte espiritual, entretanto, ao ocupar a
posicao “desafiada”, revela-se convocada para um desafio, provocada, intimada a realizar algo,
que no caso é a confianca do grupo. Segundo Coracini (2003), isso acontece porque o sujeito é
incompleto, se constitui no e pelo outro, embora haja uma ilusdo de plenitude do sujeito: “sei
quem sou” em relagcdo com o outro que eu nao posso Ser. Isso acontece porque “dentro de nos,
ha identidades contraditérias, empurrando em diferentes direcdes, de tal modo que nossas
identificacdes estdo sendo continuamente deslocadas”. (CORACINI, 2003, p. 289). Aliés, o
desejo do outro € a expressao do desejo de completude que nos habita e se manifesta na busca
da verdade, do controle de si e dos outros”. (CORACINI, 2003, p. 243).

(Excerto 2) Ainda estou iniciando nesta fun¢do mas com as Gragas de Deus me sinto
muito feliz por fazer parte desta equipe de coordenadoras e poder contribuir com meu
trabalho para o crescimento profissional de outros professores. (COORDENADORA
9, escola 6).

Desse modo, quando diz “fazer parte desta equipe”, a identidade da coordenadora é
marcada pela alteridade, de modo que suas palavras sdo as palavras do outro, vindo de um ja-
dito, “Nenhuma palavra ¢ “neutra”, mas inevitavelmente “carregada”, “ocupada”, “habitada”,
“atravessada” pelos discursos nos quais viveu sua existéncia socialmente sustentada”.

(AUTHIER-REVUZ, 1990, p. 27).
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Quando usa a expressao “Gragas a Deus”, como se essa funcdo fosse uma bencéo
alcancada pelo Altissimo, talvez, um milagre divino, cuja competéncia ndo é colocada em
cheque, no ambito da teologia, “graca’ consiste no dom sobrenatural, concedido por Deus como
meio de salvagdo. Através dessa “graca”, Deus confere a coordenadora a participagdo na vida
divina, a salvacdo € pela graca, o que significa que € gratuita, e é algo que ndo podemos alcangar
pelos nossos proprios esforcos.

Coordenadora 12 (doze), 46 anos, graduada em Letras e Pedagogia, lecionou 4 anos na

mesma escola que coordena e estd hd 17 anos na funcéo de coordenadora pedagdgica.

(Excerto 3) [...] As vezes eu penso, me planejo, amanha vou fazer isso e aquilo, vou
visitar tal sala, vou vistar caderno de tal sala, ou vou ajudar professor tal a desenvolver
tal contetdo na sala e quando chego na escola, acabo mudando tudo, entdo,
dificilmente eu realizo aquilo que priorizei como pauta na rotina do dia, pois é tudo
muito corrido, sou a profissional mais exigida na escola, mais cobrada, ndo posso me
ausentar um minutinho, & vezes estou numa sala, as vezes tem reunido e 0s
professores falam “nossa ontem vocé faltou, senti muita sua falta, fui na sua sala e ndo
te achei” entdo, ¢ uma loucura, somos muito cobradas e exigidas nas salas de aula.
(COORDENADORA 12, escola 7).

Observa-se que esta coordenadora lhe atribui muitas fungbes como vistar cadernos,
ajudar professor, desenvolver conteudo, fazer reunides, € um isso e um aquilo constantes, um
movimento continuo, exigéncias e cobrancas inimeras que nao a satisfaz, ndo preenchem o seu
eu interior de profissional compromissada com a qualidade do que faz. Parece que, em seu fazer
rotineiro, ainda, fica faltando algo de (til, ela se sente incompleta.

A questdo da falta ou da completude fluiu com base no jogo de identidades que se opde
e suas consequéncias politicas, sociais e culturais tanto fora como dentro de grupos
estabelecidos; nenhuma identidade singular, no caso a coordenadora nao identifica mais seus
interesses pessoais, mas 0s sociais; 0s burocraticos, a identidade € vista como uma espécie de
paisagem politica fraturada por identificacGes rivais e deslocantes; a identidade para os
professores muda de acordo com a forma como a coordenadora pedagdgica é interpelada, se
ndo esta, “faz falta”, se faz aquilo que priorizou, ndo atende as necessidades dos docentes.

A énfase em dizer “sou a profissional mais exigida na escola, mais cobrada” deriva para
um sentido em que hé resisténcia da coordenadora 12, face a representacdo sobre as atribuigdes
da coordenagdo pedagogica construida historicamente. A palavra “cobrada”, segundo o
dicionario, “aquela esta em divida”. Diante da interdi¢ao imposta a coordenadora por sua valia,
para o corpo docente, que resiste e o sentido de que tem que ser “muito produtiva” desliza da

formacéo discursiva capitalista para a formacéo discursiva de produtividade em que se atribui



86

ao sujeito ter estabilidade e sucesso. Algumas atividades séo primordiais da funcdo, mas acabam
sendo absorvidas pela rotina/burocracia que Ihes € imposta.

E a coordenadora, como ser divido e multifacetado que todo sujeito discursivo é, fica
no entrelugar, entre o poder e o dever fazer. Tarefas que acredita que ndo facam parte de suas

funcdes e qual atividade elas deveriam ter dedicagéo exclusiva:

(Excerto 4) [...] Também desempenho varias tarefas que nao faz parte da minha funcéo
e pesa bastante na rotina, infelizmente preciso sair um pouquinho dela pra desenvolver
trabalhos burocréticos, parte administrativa da escola, apesar da equipe estar
completa, acabamos participando de atividades burocraticas, mesmo achando que a
parte exclusiva do coordenador é pedagogica , além de lidar com os alunos, com 0s
professores, desenvolver materiais para alunos com dificuldades extremas, preparar
os professores para trabalhar com os alunos, etc., na maioria das vezes, fica corrido
por conta dessas atividades que temos que contribuir. (COORDENADORA 12, escola
7).

A presenca da coordenadora pedagogica na escola esta correlacionada com a formagéo
continuada e em servico do corpo docente, o que justifica a necessidade da coordenadora
pedagogica estar atenta a sua atribuicdo de responsavel da formagdo em servigo, ndo s6 dos
professores como a legislagédo sinaliza, mas também de sua prépria formacao.

E importante ressaltar que a coordenadora pedagogica também “precisa de ir além”,
ou seja, mesmo valorizando os conhecimentos adquiridos durante as vivéncias e rotinas
impostas pela funcdo, é importante que ele se aproprie de conhecimentos académicos, nao se
limitando a execucdo de atividades burocraticas, mas exercendo sua funcéo considerando a
apropriagao, reproducdo e difusdo do conhecimento e esse “sair um pouquinho da rotina”, faz
da coordenadora “um capataz”, aquela que cuida de tudo, aquela em que o chefe confia, como
seu braco-direito, que exerce fungdes de subchefe.

Afinal como se da essa definicdo de atribuicdes da coordenadora pedagdgica? Uma
vez que a coordenadora 12 menciona que desempenha “varias tarefas que nao faz parte de suas
funcdes”. Ao mencionar que desenvolve tarefas que ndo fazem parte de suas fungdes, esse “ndo”
é uma denegacao, um mecanismo de defesa em que 0 sujeito se recusa a reconhecer como seu,
algo que Ihe é atribuido, uma forma da coordenadora atribuir-lhe mais fun¢des que as inerentes
a sua atribuicdo. Um desejo de querer fugir de algo, de deixar de ser capataz, visando a evitar
gue mais esse fazer seja parte de suas incumbéncias.

Foucault (1979) fornece subsidios para problematizar, como o presente é assimilado
como se sempre fora se constituindo desta maneira. Nomeia de genealogia a analise da
constituicdo dos saberes que foram prevalecendo, com vistas a compreender sua existéncia e

suas transformagdes, situando-se como pecas de rela¢des de poder, em um dispositivo politico,
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isto €, em um jogo de dominacgdes. Nesse sentido, a coordenadora (12), a0 mencionar “temos
que contribuir”, remete-nos ao efeito de sentido de submisséo, ou seja, essa contribui¢do torna-
se um dever, pois sempre foi dessa maneira, hA um poder exterior que determina essa

contribuicdo, esse dever-fazer.

3.2 Gestao, poder e silenciamentos

Sobre relacionamento com os demais membros da gestéo:

(Excerto 5) Quanto ao relacionamento com os demais membros da gestdo, me dou
bem com todo mundo, é um grupo bastante coeso, ja tive momentos bastante dificeis
com diretores anteriores, ndo vou aqui citar nomes mas €, que ja me fizeram pensar
em desistir. (COORDENADORA 12, escola 7).

A polarizagdo entre “me dou bem com todo mundo” e “ndo vou aqui citar nomes mas €,
que j& me fizeram pensar em desistir.” aponta para um sujeito foucaultiano que ocupa uma
funcdo discursiva, a partir de suas representacées, de que todo o corpo gestor deve se dar bem
para 0 bom funcionamento da escola, 0 bom senso construido em sua vivéncia e formatada em
seu imaginario, mas onde h& poder ha resisténcia. Ha resisténcias no plural, que sdo casos
Unicos: possiveis, necessarias, improvaveis, espontaneas, selvagens, solitarias, planejadas,
arrastadas, violentas, irreconcilidveis, prontas ao compromisso, interessadas ou fadadas ao
sacrificio; por definicdo ndo podem existir a ndo ser no campo estratégico das relacdes de poder.
(FOUCAULT, 1979, p.79).

No ndo-dito e no silenciamento, existe um jogo de poder que ndo pode ser colocado a
tona. A coordenadora cita o problema, mas silencia as causas, direciona a sua critica, mas se
mantém firme no proposito de continuar, mesmo que no passado tenha pensado em desistir da
funcdo, mas o efeito de sentido que surge é que o sujeito em questdo ndo se sente totalmente a
vontade para desempenhar suas atribuicGes, pois expressa em suas palavras 0s momentos
dificeis que passa na escola, devido algum tipo de opressdo, mas que ela ndo cede.

Pela escrita sobre si dessa coordenadora, temos que a desigualdade hierarquica ao
relatar, a impossibilidade de enfrentar “os diretores anteriores”, a inscri¢ao historica do dizer
do sujeito que tem funcgdes diferentes, porém sobrepostas e consideradas como se tivesse mais
poder que a outra, devido a hierarquizacdo ocupada. O Sujeito coordenadora parece silenciar
em seu dizer, “ja tive momentos bastante dificeis com diretores anteriores, ndo vou aqui citar

nomes mas €, que ja me fizeram pensar em desistir”.
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O fato de ndo dizer o nome do diretor, silencia o ndo poder dizer, uma vez que nem
sempre podemos dizer tudo o que queremos dizer, por isso segue na préatica ndo-legitimado pela
escrita de documentos oficiais que supostamente ratificariam o seu direito/dever de cumprir
suas atribuicdes pedagogicas, independente dos diretores, cujas fungdes sao prioritariamente
administrativas. Contraditoriamente, ao interpelar os sujeitos “diretores”, ideologicamente
como sujeito cartesiano, movido pela razao e responsavel por si, o efeito de sentido desliza para
0 autoritario, e ndo para a escola ou demais membros.

O relato dessa coordenadora € reforcado, ja que todas as condi¢cdes apropriadas séo
oferecidas aos sujeitos “diretores”, segundo um discurso pedagdgico atrelado ao discurso
trabalhista que reafirma as capacidades e potencialidades do ser humano, dentro do ambiente
profissional, devem respeitar a ordem hierarquica, o lugar social de cada um.

Sobre isso, segundo Pécheux (2010), nada mais perfeito em um mundo semanticamente
estavel regido pelo real que é o impossivel, que seja de outro modo.

H& um silenciamento sobre essa historia que muito significa, esse silenciamento,
segundo Orlandi (2015b), advém da politica do siléncio. O siléncio possui diversas formas e
sentidos, ou seja, nao existe uma unica forma ou significado, como no caso desse silenciamento
na histéria que aqui apresentamos, é decorrente ndo apenas do nao-dito, como também da
opressdo, fazendo parte da retorica de dominacéo. (ORLANDI, 2009, p.29).

Na AD, outra forma de trabalhar o ndo-dito é o siléncio. Orlandi (2015) conceitua-o
como siléncio “fundante”. O siléncio é fundador, no sentido de que o discurso parte do siléncio.
O siléncio fundador, aquele que existe nas palavras; a politica do siléncio, que se subdivide em
siléncio constitutivo, o que nos indica que para dizer é preciso ndo-dizer (uma palavra apaga
necessariamente as “outras” palavras); e o siléncio local, que se refere a censura propriamente.
(ORLANDI, 2009, p.24).

Segundo essa autora, o siléncio ndo é o espago vazio, ndo é necessariamente a auséncia
das palavras, pois muitos discursos s@o na verdade silenciados, fazendo com que néo se fale o
que realmente queira dizer, na verdade, ¢ dito aquilo que se pode dizer. Ainda hoje, em muitos
aspectos, ainda se faz calar, como na politica por exemplo, a baixa representatividade feminina,
é também um silenciamento. Ha ainda no meio feminino muitos discursos contidos, pois “as
palavras vém carregadas de siléncio”. (ORLANDI, 2015b, p. 102).

Assim, devido a opressao existente dentro da propria escola, a coordenadora 12 prefere
silenciar-se, ndo identificar o nome do diretor, tendo em vista a imagem que faz da diretora,

adota de estratégias para proteger a propria face.
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Relacionamento para com os docentes:

(Excerto 6) Com os docentes meu relacionamento também é muito bom, apesar de ter
a impressdo, no inicio, de ser um grupo dificil, de ser um grupo bastante exigente, sdo
exigentes sim, me testam a todo momento, mas eu sou uma pessoa que me dou bem
com todo mundo, as vezes acontece de ficarem chateados com alguma coisa, porque
nosso papel é cobrar, nosso oficio é repassar, tem que exigir, os professores ficam
chateados, bravos, “mas de novo tem que preencher mais tal papel”, “olha a gente
pede desculpa, a gente sabe ndo é vocé, sabe que é uma cobranca da secretaria”, e
vamos levando aos trancos e barrancos. (COORDENADORA 12, escola 7).

Este excerto traz a baila 0 jogo de imagens de Pécheux, em que temos a cena da
exigéncia em foco, a burocracia da funcdo e sobre como agir frente a um grupo heterogéneo
(B). Assim, observamos que a prépria coordenadora (A) tem uma imagem positiva de si (A),
que ela ¢ boa “com os docentes meu relacionamento também ¢ muito bom” “eu sou uma pessoa
que me dou bem com todo mundo”. Portanto, a exigéncia ndo lhe pertence, pertence a0 outro
(C), que determina que (A) faca com que (B) cumpra o determinado pelo sistema. Assim, temos
também a imagem que (A) faz do outro, dos docentes (B), verifica-se que (A) considera (B)
exigentes. Veja que segundo (A) quem sdo exigentes ¢ (B) “um grupo dificil [...] um grupo
bastante exigente, sdo exigentes sim, me testam a todo momento”, que o testam o tempo todo,
mas o papel de (A) é cobrar, exigir, por isso (B) fica chateado, bravo, mas (A) tem de cumprir
seu papel, seu lugar social, esta ali para cumprir ordens de (C). Nesse sentido, (A) € um simples
mandado, o capataz da histéria, o leva-e-traz recados, isentando-se de toda e qualquer exigéncia,
todo e qualquer papel coercitivo.

Portanto (A) conduz o sujeito (B) a um imaginario de que ele tem uma missao a ser
cumprida diariamente — cumprir o determinado por (C), por se sente sempre em teste no
trabalho, construindo a sua imagem de que deve dar “conta de tudo”, do trabalho burocratico e
do pedagogico, devido a imagem que o Outro (C) pode fazer de si, por isso as cobrancas. Os
efeitos de sentido nos remetem a que o sujeito (A) considera estar suscetivel, a todo momento,
a desmandos tanto dos professores (B), como da direcéo (C).

A discursividade da coordenadora constréi uma representacdo de sujeito contraditorio,
cindido em seu processo identificatorio quando admite que “o grupo ¢ dificil”, “exigente”, ou
seja, acarreta para si caracteristicas psicoldgicas de cada docente em um ambiente profissional,
ao mesmo tempo, que se distancia dessas dificuldades e “vai levando aos trancos e barrancos”,
se posicionando como sujeito ciente de sua “realidade”, mas que se equilibra o tempo todo em

2 e

uma “corda bamba”, “nem de um lado, nem de outro”, ou seja, nem do lado de (B), nem do

lado de (C).
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Segundo Foucault (1986), o sujeito é heterogéneo em sua préopria natureza, fragmentado,
perpassado pelo(s) discurso(s) e ndo € a fonte de seu(s) dizer(es). A representacdo que o sujeito
tem de si e da instituicdo escolar, pode tanto legitimar a perspectiva de desempenhar seu papel
burocratico, que € cobrado pela Secretaria Municipal de Educacéo e pelas diretoras, como pode
desenvolver as atribui¢cGes pedagdgicas, 0 que é esperado pelo corpo docente e descrito na
legislagdo, mas até o momento, o que tem predominado no discurso da coordenadora 12, é o
seu papel burocratico, de capataz, de exigir o que a Secretaria Ihe exige que seja exigido.

Quando a coordenadora 12 descreve “mas eu sou uma pessoa que me dou bem com todo
mundo”, temos uma representacdo de seu lugar social enquanto profissional que deve agradar
a todos os professores, os quais decorrem do bem-estar social, levando esse sujeito a trazer a
seu imaginario que foi esse mesmo corpo docente que a colocou nessa fungédo. Por isso, ainda
relata “apesar de ter a impressdo, no inicio, de ser um grupo dificil”. Observamos a ideia de
oposicdo em relacdo ao outro segmento do enunciado, “mas eu sou uma pessoa que me dou
bem com todo mundo”, ocasionando uma possivel quebra de expectativa. Isso seria um
paradoxo? Com certeza, pois desempenhar as fungdes profissionais ndo esta diretamente em
conexao a ter um bom relacionamento com todos.

As coordenadoras, sujeitos desta pesquisa, relaram sobre a percepcdo que tinham do
trabalho da coordenacao pedagogica antes de assumirem a funcéo:

(Excerto 7) Antes de assumir a coordenacao, ndo tinha ideia dos percalgos, achava que
seria bem diferente, antes de mim aqui na escola, tivemos uma outra coordenadora, na
sequéncia fui eu e percebi que ha uma cobranca muito grande, os professores querem
a presenca do coordenador na sala de aula todo instante, além dos momento de estudo
ja com os professores, individualmente no HFCS, é importante orientar cada
professor, ao passar do tempo vemos que as exigéncias vdo aumentando, a clientela
de alunos ¢é eclética, as provas externas exigem bastante, entdo temos que “rebolar”
mesmo, a cada dia buscar coisas novas, estudar mais, consequentemente ha maiores
cobrancas em cima dos professores, mesmo bravos com tanta cobranca, com tanto
estudo, mas tudo se ajeita, acabamos felizes, pois sempre temos bons resultados nas
provas externas, e acaba sendo gratificante, porque vemos, que tudo aquilo que
fizemos, que construimos, aquele empenho todo, aquela dificuldade, de chamar
atencdo, de ter que estudar, tudo valeu a pena.(COORDENADORA 12, escola 7).

Neste excerto, 0 jogo de imagens se fortalece, temos o apagamento de sentido do dizer
do sujeito do inconsciente é que “antes de mim aqui na escola, tivemos outra coordenadora, na
sequéncia fui eu e percebi que ha uma cobranga muito grande”. O jogo de imagens de Pécheux
(2015) pode ser ilustrado pelo excerto seguinte que da margem ao gesto de interpretacdo quanto
a formacdo imaginaria que o sujeito, coordenadora 12 constroi do Outro, ela (A) se espelha no
discurso do outro, nas acbes do outro (C), que pode ser a sociedade, neste caso; e de si, ou

melhor, que pensa ser de si, face o efeito imaginario que a constitui como sujeito.
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Quando falamos em memdria, em Analise de Discurso, remetemo-nos ao
interdiscurso. Segundo Pécheux (1993), o interdiscurso define o dizivel, remetendo o sujeito a
uma filiacdo de dizeres outros, a partir do ja dito. Para ele, o interdiscurso se manifesta na
superficie linguistica, mas deixa marcas no intradiscurso (no fio do dizer) como forma de
heterogeneidade constitutiva, o ja dito, o dizer alheio. Na AD, o sujeito é atravessado pelo
inconsciente, memdria discursiva que remete a historicidade desse sujeito.

Quando relataram sobre si, a maioria das coordenadoras mencionaram a questdo da
“cobranga” e a preocupacao com 0 “resultado em provas externas” € como a coordenadora 12
comenta “mas tudo se ajeita, acabamos felizes, pois sempre temos bons resultados nas provas
externas”, interpretamos como subserviéncia da coordenadora, obediéncia ao sistema, para ter
boas notas nas avaliacOes e ser espelho, para melhorar a imagem de si, carrega a ideia de que
quanto melhor o resultado nas provas externas, melhor a atuacdo da coordenacgdo, a isso
denominamos interdiscurso, memoria discursiva, pois no discurso dessa coordenadora , temos
a voz da diretora, da Secretaria Municipal de Educacéo que cobra esse tipo de situacao final
desta competicdo arraigada.

Como uma Formacéo ldeologica coloca em relacdo, necessariamente, mais de uma
forca ideoldgica, uma Formacao Discursiva coloca em jogo mais de um discurso. Conforme foi
analisado, o discurso é constituido do interdiscurso, um ndo existe sem o outro, pois todo
discurso é o espaco de trocas de varios discursos, considerando que uma Formacao Discursiva
ndo é fechada, mas heterogénea, permeada pela presenca do Outro na sua constituicéo.

Consideramos que a palavra ndo é monossémica, ela pode adquirir nuances que se dao
relativamente as suas condicGes de producéo e a op¢do de dizer uma palavra e ndo outra é um
sintoma da filiacdo socio-histdrica de identificacdo em que a palavra se inscreve desencadeando
um processo de significacdo. Que imagem a coordenadora 12 fazia da funcédo antes de atuar?

Afirmar que “nao tinha ideia dos percalgos”, “achava que seria bem diferente” evocam
sentidos diferentes. Como nao ter ideia dos percal¢os, se antes fora professora? Se ela vivenciara
tudo aquilo, fez parte do outro lado da historia? Orlandi (2003) argumenta que o interdiscurso
nos permite, por exemplo, remeter o dizer a toda uma filiagcdo de dizeres, a uma memoria e ao
identifica-lo em sua historicidade, em sua significancia, traz a tona seus compromissos politicos
e ideologicos.

Nesse excerto, ressoa a presenca constitutiva da falta nos dizeres da coordenadora, que
atribui a imagem da funcdo antes de atuar como um transtorno, obstaculo ou dificuldade. S&o

silenciados os sentidos da imprevisibilidade do ato educativo (CORACINI, 2007) pelo sujeito
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da moral, regido pela moralidade, que se apresenta imbricado ao sujeito juridico, que pensa

controlar os seus dizeres, movido pela razdo, alheio ao inconsciente.

3.3 Formaco0es Identitarias, Subjetividade e Memdria

A constituicdo identitaria das participantes passam pelo outro e pelo Outro de si, na
medida em que as representagdes de si sdo inevitavelmente construidas pelo outro que constitui
sua subjetividade, possiveis marcas deixadas pelos vérios discursos que influenciam o
deslocamento identitario dessas profissionais.

Nesse sentido, buscamos identificar as multiplas vozes que perpassam sua subjetividade,
descrevendo as projecdes que fazem de si e do outro. Para isso, utilizamos os estudos de
Foucault (1997), de Eckert-Hoff e Coracini (2010) no que diz respeito ao processo de escritas
de si. Nessa escrita de si, identificamos um sujeito multifacetado e descentrado, vejamos no
recorte, onde a coordenadora 12 ndo domina suas a¢des ou seus pensamentos pela consciéncia,
planeja sua rotina, mas ndo a desenvolve, muda de ideia e de atitude, deixando escapar tragos
identitarios de um outro, imprimindo efeitos de que o outro é mais importante naquele
momento.

(Excerto 8) [...] Talvez, por estar Coordenadora na Escola na qual sou efetiva, todos
temos autonomia para decidirmos sobre a melhor forma de trabalhar, porém nunca

tomamos decisGes sem trocarmos ideias com nossos superiores e colegas [...]
(COORDENADORA 2, escola 1).

No recorte enunciativo, “Talvez, por estar Coordenadora na Escola”, a coordenadora (2)
traz em sua memoria a questdo do “ser” e do “estar”, inconscientemente usou o verbo “estar”,
silenciando o “ser”, primeiro se remete a permanéncia, duragdo por um tempo, em determinado
momento ou lugar em determinada circunstancia, cuja resolucdo ou desenvolvimento pode ser
influenciado (totalmente ou parcialmente), depender de algo ou de alguém, ja o segundo verbo
“ser” significa possuir uma identidade, integracdo, fazer parte de uma existéncia real. Como se
a coordenacdo fosse algo temporario, ou como se ela pudesse voltar para o seu lugar de
pertencimento que € a sala de aula, a qualquer momento, como se fosse uma defesa “se eu quiser
voltar, eu volto”, pois a funcdo de coordenadora ¢ passageira e o cargo de professor ¢ quase
vitalicio.

Mediante os discursos que as identidades emergem, buscamos em Authier-Revuz
(1990) que o discurso ¢ perpassado por diversos outros discursos, o discurso ¢ heterogéneo, “as

nossas palavras sdo sempre as palavras dos outros”, ndo somos a génese de nossos discursos,



93

pois “nenhuma palavra é neutra, mas inevitavelmente carregada, ocupada, habitada, atravessada
pelos discursos nos quais viveu sua existéncia socialmente sustentada”. (AUTHIER-REVUZ,
1990, p. 26-27).

Assim, notamos que os dizeres da coordenadora pedagdgica 2 sdo perpassados por
diversas vozes, da docéncia vivida, da direcdo, da Secretaria de Educacdo, das normatizacoes
legais, “nunca tomamaos decisdes sem trocarmos ideias com nossos superiores e colegas”, apesar
de esta coordenadora assumir um “eu” coletivo, o seu discurso ressoa a palavra do outro, pois
0S Nnossos discursos sao sempre discursos ja ditos, ou seja, nossos discursos se constituem na
heterogeneidade. O discurso de um individuo ndo pode ser constituido nele mesmo, ele se utiliza
de outros discursos, ja propagados para construir o seu proprio discurso, sendo o discurso a
materializacdo da ideologia, os sentidos sdo determinados ideologicamente. (ORLANDI, 20009,
p. 43).

(Excerto 9) [...] Ap6s um periodo, ndo tao curto, surge a possibilidade de me tornar
coordenadora, inicialmente no curso de EJA, no horario noturno. Obviamente que as

adversidades surgiram e eu busquei crescer com elas. (COORDENADORA 2, escola
1).

No decorrer da narrativa “a oportunidade de me tornar coordenadora” o que seria esse
“me tornar” seria para sempre, ou por algum tempo? Tornar-Se nos remete recorrer, valer-se,
transformar-se, transfigurar-se, nota-se um processo de movimento que € a identidade, que
tornar-se coordenadora ndo é uma funcéo definitiva e consequentemente ndo é uma identidade
definitiva dela mesma, deixando claro que pode exercer varias funcdes ou voltar ao seu cargo
de origem.

Falar em formacdes identitarias implica em apreender que ndo ha assimilacdo do eu sem
a compreensao do outro que me constitui. No entanto, preservamos primordialmente de que as
formac0es identitarias ndo estdo ligadas a algo fixo e infindavel, identidade nos remete a um
deslocamento de conceito em relacdo & identidade moderna, vista como algo definitivo,
perpétuo. O sujeito ndo possui uma Unica identidade e sim identidades, momentos de
identificacdo ao longo de sua vida, quando a coordenadora escreve “surge a possibilidade de
me tornar coordenadora”. Entender o outro & compreender a si proprio. Segundo Hall (2011),
averiguamos trés tipos de concepgdes de identidade: identidade do sujeito pés-moderno, a
identidade do sujeito do iluminismo e a identidade do sujeito socioldgico. A identidade do
sujeito pds-moderno é flexivel, em constante mobilidade, algo em processo de transformacao,

se faz ao longo da existéncia, diferentes tipos de identidades as quais se compdem em diferentes
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momentos da vida, ou seja, ndo possuimos uma Unica identidade, mas identidades temporérias,
momentos de identificacdo, somos uma metamorfose ao longo de nossa historia.

A identidade do sujeito do iluminismo nos remete a um eu individualista, em que o
sujeito nasce com aquela identidade e permanece com ela ao longo da sua vida. A identidade
do sujeito socioldgico é formada na relacdo entre sujeito e sociedade, onde nossos mundos
interior e exterior sdo preenchidos.

Isso posto, reafirmamos o carater dindmico de nossas identidades. A coordenadora ora
docente, ora orientadora de estudos, ora seguidora de normas da secretaria da Educacéo, ora
responsavel pela formagdo continuada, dependendo das representacGes que apresentam e
ideologias que possuem no momento, podemos perceber no trecho do discurso abaixo em
negrito da coordenadora 12, que cada espaco que ocupa terd uma identidade pré-fixada,
esperada, estimulada e reforcada. Ou seja, na vida, o sujeito sera autor e personagem, criando
em si e no outro, identidades, num processo constante, dindmico. Algumas serdo fixas, estaticas
(como a de filho, pai, irmé&o), apenas renovadas, enquanto que outras serdo acrescentadas (como
professor, coordenador, diretor), formando uma unidade mdaltipla de identidades em um so
individuo.

(Excerto 10) [...] porque nosso papel é cobrar, nosso oficio é repassar, tem que exigir,
os professores ficam chateados, bravos, “mas de novo tem que preencher mais tal
papel”, “olha a gente pede desculpa, a gente sabe ndo € vocé, sabe que é uma cobranga

da secretaria”, ¢ a vamos levando aos trancos e barrancos. (COORDENADORA 12,
escola 7).

N&o somos sujeitos de uma identidade Unica e fechada, somos sujeitos de mdaltiplas
identidades, as quais se formam na busca de nossa completude, no e pelo olhar do outro.
Pécheux (2010, p. 123), em sua teoria do discurso, sobre a relacdo imaginaria dos sujeitos, que
o0 processo de identificacdo, na verdade, € o imaginario daquilo que o representa. Somos sujeitos
de identidades acobertadas pelas ideologias. E os discursos: “[...] constituem o0s sujeitos,
“situando-o0s” (significando para ele o que ele €) e, a0 mesmo tempo, dissimulando para ele essa
“situacdo” (esse assujeitamento)”.

Essas concepcdes nos remete a Coracini (2003), ao afirmar que a identidade € sempre
incompleta, & um processo em formagdo continua, por isso, a afirmativa de momentos de
identificacdo com algo ou alguém. Toda identificacdo se da na interacdo com o outro, por meio
de processos inconscientes, no decorrer de uma vida. Os momentos de identificacdo do sujeito,

também podem ser percebidos por meio do interdiscurso (memoria discursiva) e do
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intradiscurso (discurso). Por meio da memoria, o sujeito se constitui e, simultaneamente, se
identifica.

Neste excerto, notamos a internalizacdo de normas, quando a coordenadora 12 executa
os trabalhos burocraticos sem questionar, ela se assujeita ao que Ihe é imposto, talvez, para
permanecer na fung¢do, assume um “eu” coletivo, pois utiliza-se da primeira pessoa do plural
“no6s”, para ndo dizer que ¢ somente ela quem age assim, mas todas as coordenadoras, ela
suaviza a tonalidade de seu discurso para ndo demonstrar tdo autoritaria, e que néo é ela quem
exige, mas um “nos”, que poderia ser a Secretaria de Educacao, ou a Dire¢ao da Escola. Apesar
de afirmar que sua atribuicdo ndo ¢ “essa”, que sdo marcas do componente sociocultural,
incorporadas via memoria discursiva ou experiéncias pessoais, desempenha as tarefas
aleatoriamente, parece nao refletir sobre “como”, “para qué” e “porqué” agir, assujeita-se as
determinacg6es, assume o discurso do outro e, consequentemente, o fazer do outro.

Assim, passa a viver seu novo lugar social, o sujeito é perpassado por uma ideologia,
fonte de sentidos, vai, mediante varios processos, se sujeitar a um grupo com o qual se
identifique.

(Excerto 11) [...] trabalhos burocraticos, parte administrativa da escola, apesar da
equipe estar completa, acabamos participando de atividades burocraticas, mesmo
achando que a parte exclusiva do coordenador é pedagogica, além de lidar com os
alunos, com os professores, desenvolver materiais para alunos com dificuldades
extremas, preparar os professores para trabalhar com os alunos, etc., na maioria das

vezes, fica corrido por conta dessas atividades que temos que contribuir.
(COORDENADORA 12, escola 7).

Observa-se que a coordenadora descreve sua rotina, com acdes metddicas, entrelacadas
de servicos burocréaticos e pedagdgicos, demonstra preocupacdo com o desenvolvimento do
HFCS dentre outras atividades. Nesta passagem, ela ndo prioriza 0s servi¢os burocréticos,
afirma “acabamos participando de atividades burocraticas”, mas demonstra considera-las
atividades secundarias, mas deixa entrever que o trabalho pedagogico “fica corrido”, devido as
atividades que “temos que contribuir”. Contribuir nos refrata ideia de apoio, auxilio, reforco,
colaborar na realizagéo de algo, prestar ajuda, mas a intencdo da obrigatoriedade é notoria, o

ndo-dito presente nesse discurso.

(Excerto 12) [...] percebi que h& uma cobran¢a muito grande, os professores querem a
presenca do coordenador na sala de aula todo instante, além dos momentos de estudo
ja com os professores, individualmente no HFCS, é importante orientar cada
professor, ao passar do tempo vemos que as exigéncias vdo aumentando, a clientela
de alunos é eclética, as provas externas exigem bastante. (COORDENADORA 12,
escola 7).
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Como podemos notar, ndo sdo todas as tarefas que a coordenadora pedagogica realiza,
como visitar as salas de aula, pois justifica que age conforme a demanda ou exigéncia do
momento, mesmo tendo uma pauta diaria, ja que as professoras desejam a presenca da
coordenadora em sala. No entanto, como sempre, a preocupacdo com a imagem exterior é
grande “as provas externas exigem bastante”, isso ¢ considerado uma agao de grande exigéncia
para ela. Os docentes ndo valorizam tanto as avaliagOes externa, como 0 corpo gestor, mas
diante de tanta pressdo em prol das metas atingidas, a busca de resultados satisfatorios e a
comparagao negativa entre as escolas, se tornam constante.

As reflexbes acerca da situacdo das coordenadoras nas escolas, nada mais sdo que
vivéncias sentidas e marcadas pela trajetdria de vida como um todo. Portanto, a analise dessas
memorias nos levou a entender o sujeito discursivo constituido histéricosocialmente no
universo escolar, em que a voz do sujeito “coordenadora”, ¢ na verdade, a representacdo das
varias vozes dessa profissional: a familia, a instituicdo escolar, a sociedade e principalmente, o
professor e o diretor.

Apreendemos que o sujeito é descentrado, embora crie a ilusdo de ser pleno a partir do
olhar do outro, a alteridade esté presente e como “o desejo do outro € a expressao do desejo de
completude que nos habita e se manifesta na busca da verdade, do controle de si e dos outros”.
(CORACINI, 2003, p. 243).

Podemos apreender as marcas da heterogeneidade constitutiva, o que segundo Authier-
Revuz (2004), representa outras vozes que constituem o sujeito e seu discurso. Quando
escrevem sobre a autonomia dentro da escola no que se refere as atribui¢es da coordenacéo,
recortamos os seguintes trechos:

(Excerto 13) [...] Nem sempre. Como estamos ligados a Secretaria de Educacao, e esta

esta bem proxima da gente, muitas vezes precisamos mudar o rumo do nosso trabalho,
favorecendo principalmente a politica. (COORDENADORA 1, ESCOLA 1).

(Excerto 14) [...] Talvez, por estar Coordenadora na Escola na qual sou efetiva, todos
temos autonomia para decidirmos sobre a melhor forma de trabalhar, “porém nunca
tomamos decisdes sem trocarmos ideias com nossoS superiores e colegas”,
(COORDENADORA 2, ESCOLA 1).

Ambas coordenadoras relatam ter autonomia para desempenhar seu trabalho, mas
inconscientemente a desfaz, deixa a entrever que precisam trocar ideias com superiores,
precisam mudar o rumo do trabalho, demonstrando que essa autonomia nédo existe, mas talvez,
elas nem percebam, ha uma ideologia intrinseca que determina esses discursos, aléem do jogo

das relacGes de poder que determinam certos modos de agir e pensar.



97

Segundo Foucault (2014; 2015), o poder ndo esta em alguém, ou em algum lugar, aliés,
ele ndo existe, 0 que h& sdo relagdes de poder e estas relacbes sdo construidas pelos discursos
que buscam uma verdade: “Afinal, somos julgados, condenados, classificados, obrigados a
desempenhar tarefas e destinados a um certo modo de viver ou morrer em funcéo dos discursos
verdadeiros que trazem consigo efeitos especificos de poder”. (FOUCAULT, 2015, p. 279).

O recorte a seguir, leva-nos a certificagdo de que “a autonomia do sujeito € uma iluséo,
pois ele ndo é dono absoluto de seu dizer, assim como lhe escapa o controle dos efeitos de
sentido que seu dizer causa”. (CORACINI, 2003, p. 271).

(Excertol5) Nosso ambiente de trabalho é democratico e possuimos total autonomia
para realizar qualquer coisa, desde que dé certo e que seja previamente acordado com

toda a equipe gestora. (COORDENADORA 3, ESCOLA 2).

Assim, notamos que no dizer da coordenadora 3, no interdiscurso, nos “ja- ditos”, ha
imersdo de uma formacao discursiva institucional, pois reconhecemos nesses dizeres, 0s varios
discursos, o da coordenadora da ensino Fundamental; que dita as regras; o da Secretaria da
Educacdo; o da diretora; o da vice-diretora, sempre repetindo que antes de realizar qualquer
procedimento, por parte da coordenacdo, a hierarquia deve prevalecer. Com isso, notamos que
esses discursos sao permeados pela ideologia dominante.

Ao afirmar que “possuimos total autonomia”, esse discurso remete-nos a uma situagéo
de conflito existente entre a construcdo positiva e a dificuldade que enfrentara, se colocar em
pratica algo ndo acordado com a equipe gestora. O conflito que esta coordenadora apresenta
tem suas implicacGes com a constituicdo do sujeito pés-moderno, pois no processo de formacao
identitaria, esse sujeito torna-se “uma celebragdo movel” (HALL, 2011), isto e, definido
historicamente. Por meio disso, entendemos a dificuldade em desenvolver seu trabalho sem ser
cerceada pela autoridade dos demais. Entendemos, portanto, que desse processo deriva-se “as
identidades contraditorias, empurrando em diferentes direcGes, de tal modo que nossas

identificagOes estdo sendo continuamente deslocadas”. (HALL, 2005, p. 13).

3.4 Mascaras, controle do dizer e Representacdes dos ja ditos

Ao mencionar sobre o relacionamento com os demais membros da gestdo, “Meu
relacionamento com os demais membros da gestéo escolar tem sido de muito companheirismo,
respeito e admiracdo”, (COORDENADORA 8, ESCOLA 5), podemos apreender o sentido de
que a coordenadora esta presa as representacdes que Ihes sdo conferidas, o relacionamento é

bom e ponto final, percebe-se que ha mais a se escrever, mas a coordenadora para, interrompe
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0 seu dizer, pois os esteredtipos que advém de ideologias que permeiam o sujeito e seus
discursos, refletem em suas ac¢des, todo discurso resulta de um ja-dito (ndo sabido, apagado) e
esse ja-dito é sempre um jamais-dito.

Tudo que foi enunciado, secretamente, silencia-se na dispersdo temporal e, pela
descontinuidade, na Histéria, renuncia a temas e acontecimentos que, como discursos,
permanecem apagados, perdidos no tempo em decorréncia das transformages historico-sociais.

Esse sujeito ndo se da conta que esta interpretacdo, materializada em seu dizer ndo é
produto de uma percepc¢édo sua, de uma capacidade criadora, mas de permissdo dada de uma
certa formacao discursiva em que se inscreve, em outras palavras, sdo normas anénimas que se
manifestam como regularidades responsaveis pela ordem do discurso que determinam para um
certo grupo social, num dado momento e espago, 0s comportamentos, as atitudes e o proprio
dizer. (FOUCAULT, 1997).

Ja a coordenadora 1, escreve “as vezes nos indispomos”, como segue o recorte abaixo:

(Excerto 16) Tenho bom relacionamento. As vezes nos indispomos, principalmente
por nos cobrarem fungdes administrativas, fazendo com que deixemos de lado o

pedag6gico. (COORDENADORA 1, ESCOLA 1).

Temos, neste excerto, a existéncia de uma dimensédo inconsciente, que promove 0 nao
controle do dizer e do agir, a auséncia de previsibilidade dos acontecimentos, que urdem uma
trama, a revelia do préprio sujeito. Primeiro ela argumenta que o relacionamento é bom, depois
retoma o conflito e diz que ha algumas intrigas e, ainda, relata os motivos, delimitando o que

pode e deve ser dito, num dado momento, para uma dada cultura, para um determinado grupo.

(Excerto 17) [...] mesmo sabendo que cada professor tem sua autonomia sua prética
em muitas situacdes nos vemos meio que sem saber o que fazer como proceder, neste
sentido é que atuamos ajudar o professor a encontrar soluges durante de suas

dificuldades, temos que ser facilitadores, e isto néo é facil. (COORDENADORA 6,
ESCOLA 4).

De acordo com essas consideragdes, as palavras ndo sdo casualidades, ou seja, “as
formas de representacdo dos fatos de ndo-coincidéncia aparecem como manifestando, de um
modo que nédo deriva da intencionalidade” (AUTHIER-REVUZ, 1998, p. 21), mas sim, aparece
como “mascaras” utilizadas por seus enunciadores a fim de controlar o dizer, a coordenadora
se desdobra numa relagdo interativa com o outro “ndo vou aqui citar nomes mas &, que ja me

fizeram até pensar em desistir”. Assim, ela se auto interpela, mas acredita que € livre e que faz
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escolhas conscientes com relacéo as palavras de seu discurso. Ela produz seu discurso afetado
por ambas ilusdes: ser origem do dito e controlar os sentidos de seu dizer.

Destacamos que o trabalho das coordenadoras pedagogicas, assim como dos demais
profissionais, consiste em uma atividade mediada pelas determinacGes sociais, politicas e
econdmicas em que essa profissdo se insere. Isso posto, observamos, no recorte a seguir, que a
coordenadora 1 aceita sem questionar, mesmo porque se vé acuada pelo sentimento de culpa,
pois ndo consegue realizar aquilo que planejou e ainda tem que atender os professores que a
solicita, sentimento esse que reforca a assimetria e garante o carater fixo de lugares a serem

ocupados pelo corpo gestor, pela hierarquia, que tem que “dar conta de tudo e todos”.

(Excerto 18) Minha rotina é muito complicada. Nem sempre consigo realizar aquilo
que planejo. Antes que termine uma atividade, ja sou solicitada a realizar outra, ou
muitas vezes nem termino uma atividade, tenho que deixa-la de lado e realizar outra.
E uma loucura o dia todo. Mesmo com os horarios de HFCS, alguns professores néo

respeitam esse horério do colega e me solicitam em sala. (COORDENADORA 1,
ESCOLA 1)

Demonstra 0 modo de como a coordenadora 1 vé sua rotina, notamos nesse enunciado
uma voz que enuncia os valores, aparentemente intocaveis, “realizar aquilo que eu planejo”
advém de uma longa tradi¢do, de onde reina a memdria coletiva. Neste caso, isso é reflexo da
autoridade que é e que “ndo deve deixar a peteca cair”, agencia uma forca invisivel de
permanéncia da autoridade por esse Viés.

Segue a escrita da coordenadora 3, ao afirmar que “procura manter o foco e cumprir 0

essencial”, continua dando a entender que o Horario de Formagao ¢ prioridade “carro chefe”,

2 (13 99 (13

ou seja, coordenacdo ¢ o “faz tudo”, sdo os “servicos gerais da escola”, “o resolvedor”, “o

5% ¢

solucionador”, “o multiuso™:

(Excerto 19) Hoje tenho um cronograma de atribuicGes que sdo organizadas numa
planilha da minha rotina semanal. Procuro manter o foco e cumprir o essencial. Dentre
essas atribuicbes destaco o atendimento aos professores nos HFCSs que séo carro
chefe, ou seja, ndo abrimos mao desse tempo que é quando ajudamos a rotina do
professor, estudamos algum assunto analisamos e planejamos. Outras atribuigdes, tais
como Vvisita e observacdo em sala, atendimento aos pais, organizacdo de estudos e
reunido com gestores também sdo previsto durante a semana. (COORDENADORA 3,
ESCOLA 2).

Ja a coordenadora 11, menciona suas atribui¢des taxativamente, por topicos, lembrando
que a maioria do que é feito ndo esta na resolucdo 137, que discorre legalmente sobre o trabalho

do coordenador pedagdgico.
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(Excerto 20) - Entrada com organizacdo das filas, oracdo, recados (se houver).
- Geralmente HFCS;

- PreparacGes HTPC;

- ReuniBes Escolas Estaduais. (1x por semana);

- Acompanhamento sala de aula;

- Devolutiva para professores;

- As vezes atendimento aos pais;

- Preenchimento de mapas, dados, etc.;

- Orientac@es na preparacdo de aula. (COORDENADORA 11, ESCOLA 7).

O recorte subsequente da coordenadora 7, traz esta desordem de atribuicdes, entre o que

é para ser feito e 0 que tem para ser feito, escrevendo que faz trabalhos que nao ¢ da “ousada”,

quis dizer algada, confirma que esta sobrecarregada pelo descompromisso alheio, acarretando

mais atribuicdes a sua funcado, (des)velando estritamente sobre o carater polivalente, versatil,
multifacetado, eclético e multivalente que a profisséo exige.

(Excerto 21) Muitas vezes temos que fazer trabalhos que ndo sdo de nossa ousada, por

ter pessoas que ndo cumprem o seu papel com éxito ou sdo descompromissadas com

suas funcGes, também por ndo ser de clareza a verdadeira funcdo do coordenador

pedagogico dentro da U.E., sobrecarregando o trabalho do coordenador.
(COORDENADORA 7, ESCOLA5).

Em suma esses comportamentos revelam submissdo, que é adquirida por meio de um
tipo de disfarce, ou seja, uma forma de defesa, pois se cada profissional tem uma funcéo, se
alguém deixar de fazé-la ha uma sobrecarga, revelando as formas de incorporacao da hierarquia,
uma relacdo social que se estabelece pelo senso de mutua dependéncia.
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CONSIDERACOES FINAIS

Essa pesquisa teve como objetivo principal analisar a constituicdo identitaria das
coordenadoras pedagégicas da rede municipal de Andradina-SP, bem como as representacdes que fazem
sobre as fungdes que exercem. Para isso, como instrumento de coleta de dados, tivemos as escritas de
si, que foram coletadas via relatos escritos. Desse modo, analisamos o discurso das coordenadoras
ancorado nos pressupostos tedricos da Andlise do Discurso de linha francesa, o qual nos possibilitou
analisar os efeitos de sentido das escritas de si das coordenadoras pedagodgicas de Andradina, a
interpretacdo das representagdes sobre suas contribuicdes como formadoras de professores, analisando
o discurso sobre a préatica e problematizando as identificagcdes das coordenadoras, analisando a memoria
descritas nas escritas de si.

No decorrer da anélise, foi possivel observar que o trabalho de formagéo de docentes e demais
atribuicdes das coordenadoras no contexto escolar, garantem-lhes mais autonomia e confianca diante
dos desafios e dilemas rotineiros.

Mediante os resultados, afirmamos que a formacdo identitaria, as ideologias, as
representacdes e a compreensao das contribuicdes das coordenadoras pedagdgicas enquanto
formadoras de professores se entrelacam no conjunto de normatizacdes legais existentes no
municipio de Andradina-SP. O alicerce da construcdo dessa formacdo identitaria é a propria
identidade docente, pois elas sdo antes professoras, que passaram pela estruturacdo de seus
conceitos enquanto educadoras e que precisam se destituirem de alguns deles para atuarem em
outra conjuncao, a de formadora de sua equipe docente.

O professor constroi a sua imagem por meio da identidade coletiva fortalecida no
cotidiano escolar. Entretanto, o coordenador pedagdgico, oriundo do oficio docente, faz a
trajetdria inversa. Ele desconstrdi a sua identidade coletiva docente para constituir-se de uma
identidade de coordenador pedagdgico. O professor, no exercicio da funcdo de coordenador,
assume a “voz da Secretaria de Educa¢ao” junto aos professores.

Como vimos, por mais insidiosa que a escrita possa ser, trouxe as manifestagdes mais
intimas dos dominados e toda nossa resisténcia deveria se colocar ai, diante dela, para fazer
desertar as ilusdes dos velhos modos de batalha daquele que se imp&e contra tal processo. Mas
deixemos nossa memoria falar pela escritura de si.

As representacOes imaginarias que as coordenadoras constroem de si s&o marcas dos
processos identificatérios da formacéo identitaria, marcada pelas contradi¢des, pelos conflitos
vivenciados, que sdo representados por meio de discursos que advém da ideologia dominante,
por exemplo, o discurso da diretora, da Secretaria municipal de Educacéo, o discurso instituido

na escola a até dos docentes, estabelecendo uma relacdo dialdgica das coordenadoras com 0s



102

demais sujeitos que a constitui. Esse conflito ocorre em virtude da formagéo proveniente da
cultura escolar, do fazer burocratico constante, da busca da completude e da falta, do jogo de
poder e silenciamentos, das mascaras, controlando o dizer e representacfes dos ja-ditos. Assim
se desencadeia as multiplas identidades das coordenadoras, marcada pela heterogeneidade
constitutiva presente em seus discursos.

Na sequéncia de nossa analise, as coordenadoras revelaram sua incompletude, pois
supervalorizam o conhecimento institucionalizado ao acreditarem que a internalizacdo de
normas, a submissao e o fazer burocratico constantes, levam-nas a ser comparadas a capatazes,
inclui-nas escola, valorizam-nas e as inserem no corpo gestor.

Assim, as coordenadoras pedagdgicas sdo tomadas pelo desejo de completar-se por meio
do discurso do outro que acarreta o interdiscurso, os fios de outros discursos, atravessados pelo
inconsciente, memaria discursiva que remete a historicidade desse sujeito, ao acreditar que esta
proferindo um discurso seu, incorpora um discurso produzido pelo outro, trazendo as marcas
da heterogeneidade constitutiva em seu dizer.

Nesse trabalho de analise de memorias descritas nas escritas de si, podemos considerar
em todos os momentos dos dizeres as formacdes discursivas, que aparecem entrelacadas como
fios de uma teia, a partir de vozes que se revelam por meio da linguagem escrita que, aos poucos
vao localizando o lugar das coordenadoras na gestdo pedagdgica

Ao prosseguir nossa analise, focada nas representa¢des das coordenadoras, construidas
por meio das escritas de si, observa-se que elas se constituem enguanto sujeitos ao reafirmar
sua incumbéncia sobre a formacdo continuada do professor, passam por transformacées
constantes no modo como veem a si, bem como o grupo de professores, ambos marcados por
novas identidades e novas representac@es, construidas no movimento da historia.

Desse modo, pelo fluxo da memoria dessas coordenadoras, verificamos que elas se
inscrevem em um processo de responsabilidade pela formagdo continuada ao se perceberem
como “instrumentoS” do conhecimento no jogo de poder.

No inicio da nossa pesquisa, tinhamos como hipotese que as atribuicdes das
coordenadoras pedagogicas, garantiam-lhes mais autonomia e confianga diante dos desafios e
dilemas rotineiros. Assim examinamos em seus dizeres os efeitos de sentidos produzidos, as
condigdes de producdo de seus discursos, os fios de dizeres, enfim, elementos que conduziram
para o entendimento do funcionamento do discurso. Desse modo, buscamos a regularidades que
apontam para a dispersdo, a heterogeneidade constitutiva do discurso para dar sentido ao
discurso das coordenadoras, atravessados por outros discursos, € compreendemos que as

coordenadoras pedagogicas sdo assujeitadas pela linguagem e pelo inconsciente. Além disso,
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interpretar os possiveis fios identitarios das coordenadoras, decorridos da teia discursiva sobre
representacOes feitas, foi possivel confirmar a hipdtese dessa pesquisa acreditamos que sdo
marcadas pelo jogo de poder e silenciamentos. A partir dessa hipOtese, ao interpretar os
possiveis fios identitarios das coordenadoras, decorridos da teia discursiva sobre representacdes
feitas, foi possivel confirmar a hipoGtese dessa pesquisa.

Nesse sentido, ressaltamos a contribuicdo desta pesquisa, no sentido de que percebemos
ser de fundamental importancia dar a voz as coordenadoras pedagdgicas, por meio das escritas
de si. Assim, foi relevante ndo apenas falarmos das coordenadoras e da conjuntura pedagogica
e social que as conduzem, mas, sobretudo, possibilitar o lugar social e profissional que ocupa,
dentro do engendramento educacional. Por isso cremos que dar a voz, através das escritas de si,
foi a maior contribuicdo desta pesquisa.

E necessario ainda salientar que esta pesquisa conjecturou também trazer contribuicdes
para outros campos de pesquisa, ndo somente para esta que se ancora, para outras areas que
correspondem ao campo da transdisciplinar idade do saber, que aspirem estudar as escritas de
si e a constituicdo identitaria das coordenadoras pedagdgicas. Assim esta pesquisa nao
estabeleceu confins delineadores, pois entendemos que nado existe discurso inédito, limpido e,
por conseguinte ao enunciar, deparamos e nos constituimos por um entrelacado de discursos
mdaltiplos e flexiveis. Na missdo de dar sentido a discursos, marcamos a impossibilidade de
delimita-los.

Para finalizar, notamos o inacabavel, reconhecemos a existéncia de outras possibilidades
de sentido, outros dizeres, outras leituras, uma vez que esta pesquisa possibilitou apenas uma
possibilidade de entender o discurso, por meio das escritas de si das coordenadoras pedagdgicas
do municipio de Andradina. Ainda podemos ressaltar que as interpretacfes realizadas nesta
pesquisa carregam a falta, a incompletude, uma vez que sdo atravessadas pela subjetividade do
sujeito/analista. N&o almejamos extenuar os sentidos ancorados nos dizeres das coordenadoras,
mas esperamos colaborar com o fortalecimento da area de pesquisa sobre as formacdes
identitarias e escritas de si das coordenadoras municipais

O que precisamos entender é que a escritura equivale a ir em busca de nossa histéria, ou
seja, de nossa capacidade de jogar com a letra, a0 mesmo tempo, de viver na intimidade de um
ser estranho, para ndo fazé-lo conhecido, e sim para estar ao lado dele sem medo de ficar entre
o dizivel e o indizivel.

A escritura equivale a perseguir os rastros da cicatriz deixada para ndo apaga-las, porque
ao tentar apaga-las, deixamos outros impensados, ndo imaginados, que nao queriamos. A

escritura se preenche e esses rastros a serem perseguidos sdo como sinais e frestas de
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subjetividades, de liberdade humana, de cesuras entre um poder — ser e um poder-ndo-ser.
Restos que sobram da vida e da historia que ndo efetuamos apenas em um ritual de protesto,
mas nessa tarefa silenciosa e paciente que se torna, mais tarde, uma angustia da alma.

Ja tracados os fundamentos tedricos que nos interessam por estarem préximas as areas
de estudos da linguagem, impulsionando reflexdes a respeito da constituicdo identitaria das
coordenadoras pedagogicas, por ser ilusoriamente estavel e fixa, percebemos a internalizacao
de normas, que as coordenadoras se submetem sem questionar: marcas do componente
sociocultural, incorporadas via memoria discursiva ou experiéncias pessoais. Assim,
concluimos, que as coordenadoras, estdo em conflito identitario, mesmo assim, conseguem
deslocar-se, reelaboram seus discursos, criam um desconforto, para que por meio da
desestruturacdo das praticas costumeiras, possam emergir reflexes sobre a prépria pratica.

Segundo Orlandi, no processo de enunciacéo, o falante faz uma selecdo em relacdo aos
meios formais que uma lingua oferece. Ele vai delimitando o que diz e, consequentemente, tudo
que seria possivel dizer; porém, o sujeito ndo se apropria da linguagem num movimento
individual: hd uma forma social de apropriacdo da linguagem em que esta refletido o modo
como ele o fez, sua ilusdo de sujeito, sua interpelacéo feita pela ideologia. (ORLANDI, 1996,
p.27).

As coordenadoras pedagdgicas falam de suas praticas como uma maneira de se situarem
no “oceano de discursos” que circulam sobre o que ¢ ser coordenador e como deveriam ser suas
praticas como profissionais do ensino. Tecem suas identidades profissionais, filiando-se a
determinadas formacGes discursivas, estabelecendo-se, assim, lagos sociais com o (Outro).
(HALL, 2011). O dizer de si é uma maneira de ndo apenas legitimarem suas condutas como
coordenadoras, mas, sobretudo, se compreenderem a si mesmo. A escrita de si de cada
enunciador é manifestada, conforme os tragos da subjetividade de cada um.

Isso confirma que a escrita de si emerge, conforme esta tracada a subjetividade de cada
enunciador. E, embora os depoimentos das coordenadoras “falam muito de si”, verifica-se que
se fala mais do outro, “a leitura do mundo e a leitura da palavra sdo processos concomitantes
na constitui¢do dos sujeitos” (GERALDI, 2015), ha um processo de constitui¢cdo ao longo da
vida que importa valorizar, a subjetividade se constitui pelo outro, pelo fluxo do movimento,
no trabalho que se faz cotidianamente, movido por interesses contraditorios, por lutas, mas
também por utopias, por sonhos.

Inevitavelmente, todo texto fala de seu autor, todo texto carrega em si tragos daquele
que escreve e que, portanto, se inscreve naquilo que produz, com a linguagem social que, por

sua falta constitutiva, torna-nos sujeito.
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A subjetividade problematiza a identidade. Como a prépria palavra revela, a identidade
é a busca do que nos torna iguais, ou ao menos semelhantes aos outros que nos cercam, nos
limites dos grupos que frequentamos ou das formac6es discursivas em que nos inscrevemos.
Estas, de certa forma, apresentam regularidades, simulacro da heterogeneidade que marca a
singularidade de cada um. Ser singular é, portanto, fazer do que é comum, semelhante, igual,

algo incomum, diferente, desigual.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Paranaiba (MS), ___de___de201 .

Por meio do presente termo, eu, Silvane Aparecida de Freitas, professora da
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS), solicito vosso consentimento livre e
esclarecido, para participar do trabalho de pesquisa que estamos realizando nesta
universidade.

De acordo com a legislacdo que regulamenta a execucdo de trabalhos que dependem
de informacdes de terceiros, o responsavel pela execucdo dos trabalhos deve informar, por
escrito, em que consiste a pesquisa e a forma que deve ocorrer a participacdo da pessoa
convidada.

A pesquisa a ser desenvolvida tem como objetivo de compreender como se da as
formac0es identitarias das coordenadoras pedagogicas da Rede Municipal de Andradina- SP.
O trabalho é requisito parcial para a conclusao de curso de Mestrado vinculado ao Programa
de Pos-Graduacdo Stricto Sensu em Educacdo, nivel de Mestrado Académico; Area de
Concentracdo: Educacdo, Linguagem e Sociedade; Linha de Pesquisa: Linguagem, Educacao
e Cultura. Os instrumentos para coleta de dados sera Entrevista. As entrevistas serdo
realizados com as coordenadoras pedagdgicas da Rede Municipal de Educac¢do de Andradina-
SP, de acordo com critérios a serem definidos.

Sob orientagdo da professora doutora Silvane Aparecida de Freitas, a aplicacdo do
instrumento sera feita pela pesquisadora discente Laura de Céssia Ribeiro de Lima,
oportunamente, in loco, nas escolas em que estéo lotadas as coordenadoras pedagogicos e/ou
local a ser definido de acordo com a disponibilidade e melhor acesso aos sujeitos, deixando
claro que a qualguer momento as coordenadoras, participantes da entrevista, podem deixar de
participar, em qualquer momento desta pesquisa, mesmo na fase de analise ou finalizag&o.

As entrevistas serdo agendadas conforme disponibilidade das entrevistadas, em local
apropriado para a entrevista, que tenha siléncio adequado (ex. na escola das entrevistadas, na
biblioteca municipal...) a ser escolhido com o proprio sujeito. As entrevistas serdo

semiestruturadas e obedecerdo previamente a estrutura do roteiro de entrevista.
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O material ser4 posteriormente analisado, garantindo aos sujeitos sigilo
absoluto sobre todas as informacdes pessoais cedidas, sendo resguardado o nome
das participantes, bem como qualquer informacéo referente ao professor e local de
trabalho.

A pesquisa apresenta riscos minimos, tais como: possiveis constrangimentos e cansaco.
Por se tratar de uma pesquisa social, esta ndo produz riscos de dimensao fisica, mas pode trazer
em um desconforto a ordem estabelecida socialmente quanto as ac¢Ges referidas ao estudo em
questdo, no entanto cada sujeito podera interromper as acdes metodoldgicas sempre que o fizer
necessario e continua-la em outro momento se assim desejarem, caso haja algum tipo de
desconforto a entrevistadora cessara os questionamentos. Bem como, as escolas Municipais de
Andradina serdo beneficiadas com esta pesquisa no que se refere a validacdo ou ndo de uma
politica publica empregada as escolas para todas as coordenadoras municipais, caso nao seja
validada a politica das escolas em relacdo as coordenadoras pedagogicas, o projeto
contribuird para reverter ou minimizar a situacdo. Tera também como beneficios: a
compreensdo da formacdo Identitaria das coordenadoras pedagdgicas. A conclusdo da pesquisa
resultara em dissertacéo que tera resultados divulgados, tendo como finalidade contribuir a area
académica. Os dados obtidos possibilitardo analises qualitativas, utilizando andlise teorica,
primeira parte a descri¢do dos contetidos contidos nas entrevistas, a segunda acontece por meio
de associacgdes, categorizando e associando as informacdes e a terceira trata-se do analise final
dos resultados por meio da inferéncia e interpretacdo, apds a investigacdo dos conteidos
bibliograficos e de campo sera realizada a escrita do relatério final. Em caso de ddvidas, podem
entrar em contato com a pesquisadora Laura de Cassia Ribeiro de Lima pelos telefones (18)
98109-8844 ou (18) 3722-8741- ribeirolima.laura@gmail.com ou pelo telefone da UEMS (67)
3368-0307 pgedu.mestradopba@gmail.com — situada Av. Ver. Jodo Rodrigues de Melo s/n -
Jardim Santa Mdnica. Paranaiba/MS. CEP 79.500-000.

Desde ja agradecemos pela colaboracéo.
Eu , fui

informada e aceito participar voluntariamente da pesquisa Formacdes Identitarias das

Coordenadoras Pedagogicas da Rede Municipal de Andradina-SP: desafios e dilemas, onde a
pesquisadora Laura de Céssia Ribeiro de Lima me explicou como sera toda pesquisa de forma clara e

objetiva.

Assinatura da Pesquisadora Assinatura da Participante da Pesquisa


mailto:ribeirolima.laura@gmail.com
mailto:pgedu.mestradopba@gmail.com
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Comité de Etica com Seres Humanos da UEMS, fone (67) 3902-2699
ou cesh@uems.br Secretaria da UEMS/ Paranaiba, fone (67) 3503-
1006 ou pgedu.mestradopba@gmail.com


mailto:cesh@uems.br
mailto:pgedu.mestradopba@gmail.com
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APENDICE B - Roteiro das Escritas de Si
Cara coordenadora pedagdgica, escreva sobre seus dilemas e desafios na profissao, aqui
ndo ha gramatica, nem coesdo, nem coeréncia, ha a sua escritura, sua historia. Segue abaixo

uma roteiro auxiliar, mas nao € necessario segui-lo.

ROTEIRO - ESCRITAS DE SI.

Ap0s analisados, os dados serdo publicados como parte de minha dissertacdo de mestrado.
Sendo ressalvados o sigilo sobre informacdes pessoais, sendo resguardado seu nome e local de
trabalho, conforme a leitura prévia e assinatura do termo de consentimento livre e esclarecido da

pesquisa.

DADOS PESSOAIS.

1- Conte-me sobre sua trajetoria profissional até a decisdo de se tornar coordenadora?

FORMACAO/TITULACAO
2- VVocé acredita que os cursos de Pedagogia contribuem para a qualidade da gestdo na escola
publica?

3- Vocé precisou fazer cursos para se aprofundar na funcdo de coordenadora-pedagdgica?

ATUACAO PROFISSIONAL

4- Conte-me como foi tornar-se coordenadora? Quais 0s maiores desafios e dilemas?

5- Diante das dificuldades, como busca soluc¢des?

6- Vocé tem autonomia dentro da escola no que se refere as atribuicbes da coordenagdo?
7- Como é o seu relacionamento com o0s demais membros da gestdo?

8- A escola possui duas coordenadoras, me explique como o trabalho é gerenciado por vocés

duas?

9- Como é o seu relacionamento com os(as) docentes?

10- Descreva como € a sua rotina?

11- Para o planejamento das HTPCs e HFCS, vocé recebe alguma orientagéo da Secretaria
Municipal?

12- Como vocé gerencia 0s assuntos abordados nas formagdes com os professores?
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13- Conte-me como sdo feitas as formacdes para as coordenadoras? Qual a sua percepgédo sobre

elas?
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ANEXQOS
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ANEXO A — Escritas de si das coordenadoras pedagdgicas municipais de Andradina- SP
Coordenadora 1 escola 1:

DADOS PESSOAIS.

1- Conte-me sobre sua trajetoria profissional até a decisdo de se tornar coordenadora?

R: Terminei a graduacdo em 1995. Fiz Letras, curso maravilho. Logo comecei a lecionar numa
escola rural, onde morava. Depois passei a lecionar na escola Zoraide de Carvalho Oliveira, em
Andradina — SP. Em 1997 fiz um concurso publico para PEB Il e fui aprovada. Em 1998, em
fevereiro, fui chamada e assumi uma sala de aula na EMEF Prof.2 Anna Maria Marinho Nunes, na
onde estou até os dias atuais, mas em 2000, fui convidada pela entdo Diretora Delice Caldeira
Storti, a apresentar proposta para Coordenador Pedagdgico desta mesma escola, e aceitei. O
desafio foi imenso, mas tive apoio da Direcdo e fui em busca de me aperfeicoar ainda mais. Fiz
outra graduacao: Pedagogia, logo apos, fiz duas pos-graduacdes nas areas de Leitura e Educacéo,
0 que me fez gostar ainda mais do fazia. A cada dois anos apresento proposta para Coordenador
Pedagdgico e assim estou Coordenadora Pedagdgica até os dias atuais.

FORMACAO/TITULACAO

2- Vocé acredita que os cursos de Pedagogia contribuem para a qualidade da gestdo na escola
publica?

R: Em partes, contribuem, mas no que diz respeito a sala de aula, fica a desejar, pois ndo esta
formando um profissional que de conta do trabalho de sala de aula, e muitas vezes, profissionais

sem postura ou didatica para lidar com alunos.

3- Vocé precisou fazer cursos para se aprofundar na fungéo de coordenadora-pedagdgica?
R: Precisaria, mas ainda é precaria a formacg&o para Coordenadores pedagdgicos. E claro que li

alguns materiais sobre coordenacdo pedagogica.

ATUACAO PROFISSIONAL

4- Conte-me como foi tornar-se coordenadora? Quais 0s maiores desafios e dilemas?

R: Tornar-se coordenadora ndo foi nada facil, e além disso, a escola que coordeno a 17 anos, €
uma das maiores escolas de Andradina, em relacdo a quantidade de alunos.

Um dos maiores desafios sempre foi encontrar um espaco para a formacao/estudo, com professores
e para mim mesma, pois a fungéo exige muito da gente. Somos desafiados a todo momento. Temos
que saber lidar com pais, alunos, professores e outros profissionais que estdo envolvidos com o

nosso dia a dia, para que possamos auxiliar melhor em sala de aula, mesmo sabendo que o nosso
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papel principal, é ser formador de professor. Os atropelos do dia a dia, me deixa angustiada, pois

muitas vezes ndo consigo dar a devida atencdo aquilo que realmente precisa, que é o pedagogico.

5- Diante das dificuldades, como busca solucgdes?

R: Se a dificuldade é em relacdo a algum contetdo, procuro ler sobre tal assunto, se é em relacéo
ao relacionamento com e dos professores, procuro usar sempre o bom senso, orientando-os de
modo a se relacionarem bem uns com os outros. Se a dificuldade esta voltada para o desempenho
do aluno, a atencdo é redobrada, procuro sempre conversar primeiramente com o préprio aluno,
depois com os pais, juntamente com a direcdo, e depois, se preciso, busco ajuda junto a outros
especialistas. Procuro estar respaldada para ndo cometer injusticas.

6- Vocé tem autonomia dentro da escola no que se refere as atribuicdes da coordenacao?
R: Nem sempre. Como estamos ligados a Secretaria de Educacdo, e esta estad bem préxima da
gente, muitas vezes precisamos mudar o rumo do nosso trabalho, favorecendo principalmente a

politica.

7- Como € o seu relacionamento com os demais membros da gestdo?
R: Tenho bom relacionamento. As vezes nos indispomos, principalmente por nos cobrarem

funcdes administrativas, fazendo com que deixemos de lado o pedagdgico.

8- A escola possui duas coordenadoras, me explique como o trabalho é gerenciado por vocés duas?
R: Aqui séo atribuidas os anos iniciais (1° ao 3° ano) para uma coordenadora e os anos finais (4° e

5° ano) para a outra coordenadora. Eu sou coordenadora dos anos iniciais (1° ao 3° ano).

9- Como € o seu relacionamento com os (as) docentes?

R: Atualmente tenho 6timo relacionamento com os docentes. Ja teve uma época que esse
relacionamento foi dificil, por conta da pessoa responsavel pela Dire¢do, que menosprezava o
trabalho do coordenador. Fazia-me submissa o tempo todo, sem nenhuma autonomia. Nos dias

atuais, o figura desse profissional, que muito faz pela escola, ja é vista com bons olhos.

10- Descreva como € a sua rotina?
R: Minha rotina é muito complicada. Nem sempre consigo realizar aquilo que planejo. Antes que

termine uma atividade, ja sou solicitada a realizar outra, ou muitas vezes nem termino uma
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atividade, tenho que deixa-la de lado e realizar outra. E uma loucura o dia todo. Mesmo com o0s
horarios de HFCS, alguns professores ndo respeitam esse horario do colega e me solicitam em

sala.

11- Para o planejamento das HTPCs e HFCS, vocé recebe alguma orientagdo da Secretaria
Municipal?

R: Para os HTPCs, sim. Tenho reunifes pedagogicas a cada quinze ou vinte dias par as orientacoes.
Ja os HFCS, inda fica a desejar, tendo que ir em busca de materiais que possam suprir as

necessidades do momento.

12- Como vocé gerencia os assuntos abordados nas formacgdes com os professores?
R: Os assuntos abordados nas formac6es sdo trabalhados, muitas vezes modelizados, por conta
dos professores iniciantes, e depois fagco o acompanhamento desse conteldo, se estd sendo

aplicado em sala, e como estéa sendo aplicado.

13- Conte-me como séo feitas as formacdes para os coordenadores? Qual a sua percep¢do sobre
elas?

R: As formacdes para os coordenadores sdo feitas pela coordenadora geral da secretaria de
educacéo, nas quais sdo tratados assuntos voltados para as necessidades do momento, ou de acordo
com a realidade da maioria das escolas. Sempre tem também um momento para troca de ideias.
Temos ainda, os momentos em que falamos das provas externas, vendo e revendo os indices de

cada escola, e 0 que fazer com eles.
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Coordenadora 2, escola 1

Iniciei minha trajetéria como professora, em 1978, j& casada e com dois filhos, em llha
Solteira.

Em 1984, ja em Andradina, comeco a pegar algumas substituicdes nas escolas local e fui
me descobrindo com uma das maiores paixdes da minha vida, que era dar aulas. Lecionei em
Escolas Publicas e particular, até 1986 quando fui para a Amazénia, com os filhos, acompanhando
0 meu marido e, nesta cidade que estava nascendo, trabalhei no Colégio Pitdgoras de Belo
Horizonte, e a paixdo pela docéncia s6 aumentava. Em 1990, de volta a Andradina, comeca uma
longa etapa de minha vida, no Colégio Stella Maris que perdurou por mais de 20 anos, a0 mesmo
tempo em que lecionava na Escola Publica.

Claro que, para poder crescer com educadora, fiz Faculdade de Pedagogia e logo na
sequéncia, Pos Graduacdo em Psicanalise, Educacdo e Assisténcia Social, possibilitando assim,
almejar novos patamares dentro da area do Ensino.

Ap6s um periodo, ndo tdo curto, surge a possibilidade de me tornar coordenadora, inicialmente no
curso de EJA, no horario noturno. Obviamente que as adversidades surgiram e eu busquei crescer
com elas.

Talvez, por estar Coordenadora na Escola na qual sou efetiva, todos temos autonomia

para decidirmos sobre a melhor forma de trabalhar, porém nunca tomamos decisdes sem trocarmos
ideias com nossos superiores e colegas.
Desta forma, o relacionamento com todas as pessoas que la trabalham é o mais amistoso possivel,
até porque existe muito respeito entre n6s. Ha uma sinergia maravilhosa entre nés duas e, claro,
ndo nos falta respeito. A mesma energia é utilizada com os docentes e a harmonia toma conta do
nosso ambiente de trabalho.

Nas formacdes com os professores acontece de varias formas. H4 momentos em que o
coordenador passa as orientacdes que recebeu da Secretaria e momentos em que o professor relata
como trabalhou alguns conteudos e dependendo da situagéo, faco ou néo interferéncias. Acontece
também situacOes de trocas de experiéncias quando tem dois professores do mesmo ano e area.
Em qualquer situacdo, os resultados, na maioria das vezes séo bem produtivos.

As dificuldades foram muitas, mas sempre trabalhei com muita vontade e amor, onde venci cada
barreira que apareceu.

Apesar de ja estar aposentada, continuo trabalhando com muito amor e determinacao.
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Coordenadora 3, escola 2

Minha formacéo inicial, se deu pelo extinto CEFAM (CENTRO ESPECIFICO DE
FORMAGCAO E APERFEICOAMENTO DO MAGISTERIO) programa de formagéo basica para
professores. Conclui o curso no ano de 1994 e apenas dois meses ap6s o0 encerramento do curso ja
tive os primeiros contatos com o universo escolar. Através de um convite e um cadastro reserva
realizado pouco tempo antes, fui convidada a prestar servi¢cos em uma institui¢do privada, atuando
como professora adjunta, monitora de alunos, auxiliando na secretaria e biblioteca. Dois anos ap0s
essa e experiéncia, fui entdo convidada a assumir minha primeira sala de aula, no ano de 1997,
atuando na educacéo infantil. Foi uma experiéncia interessante e desafiadora, para ndo dizer muitas
vezes aterrorizante pois a responsabilidade de fazer diferenga na vida dos alunos, aliados a
obrigatoriedade de ensinar se chocando com a falta de experiéncia e pratica profissional e contraste
entre a teoria bagagem do curso do magistério e a realidade.

Foram trés anos buscando superar desafios, sem nenhuma orientacdo sistematica, era
basicamente tentativa e erro.

Apds 5 anos trabalhando em uma instituicdo privada de Educacdo, tive oportunidade de
prestar um concurso e ser nomeada professora efetiva na rede publica municipal de educacédo de
Andradina, onde permaneco até hoje.

Atuei como professora em diversas turmas, e durante 13 anos pude ensinar e aprender.

Me tornar coordenadora ou ocupar alguma outra funcdo de caréater gestor, nunca foi uma
pretensdo minha, embora tenha sido incentivada por muitos e por diversas vezes. Acreditava ndo
ter perfil, ou capacidade para exercer essa responsabilidade. Por outro lado a funcdo de
coordenador pedagdgico ndo tinha esse carater formativo, era bem diferente o trabalho que o
coordenador realizava e por isso ndo me sentia preparada para essa atmosfera. Porém alguns
fatores influenciaram e mudaram minha perspectiva e amadureci a ideia. Recebi entdo dois
convites de escolas diferentes para ocupar a fungédo. Concorri para o cargo em uma dessas escolas,
porém néo obtive éxito. Hoje vejo como uma providéncia. Logo em seguida, surge entdo uma vaga
para a fungdo em minha escola de origem. Recebi o convite pela diretora e resolvi aceitar o desafio.
Hoje ja se passaram cinco anos e para mim ainda é desafiante.

Assim como o curso de magistério nos da a falsa impressdo de que estamos preparados
para a sala de aula, e tdo logo enfrentamos a realidade de ser professora nos deparamos com o
desafio de aprender a ensinar, o curso de pedagogia, também ndo nos ensina a atuar na gestao,
embora traga alguma teoria sobre a pratica é ofereca o estagio, é tudo muito superficial e o0s

entraves e desafios sdo bem maiores e mais complexos nos deixando apenas a alternativa de
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buscar, estudar, entender e se posicionar no sentido de assumir realmente o papel que a fungéo
exige.

Essa busca por um aperfeicoamento aconteceu numa pés graduacéo, em coordenacao
pedagdgica, que ainda estou finalizando, para entender o real papel do coordenador pedagogico
numa perspectiva formadora como exige a educacgéo atualmente.

Quando assumi a fungdo de coordenador, tive muita dificuldade em me acomodar na
funcdo, tudo era novidade, tinha que aprender a ser, sendo, fazer, fazendo, isso porque ndo temos
um tempo de preparo prévio. A gente ganha uma mesa, uma cadeira e uma funcdo. Simples assim.
E muito dificil. Num dia estamos na sala de aula, no outro temos que orientar um professor, atender
um pai, cuidar de uma burocracia enorme de documentos, cuidar de alunos, faltas, estudar, preparar
HTPC e uma lista enorme de outras atribuicdes. E como se estivéssemos crus e fossemos jogados
dentro de uma panela de pressdo fervendo ja ha muito tempo. Devagar vamos assimilando,
aprendendo e para isso contei muito com ajuda de outras coordenadoras e também foi fundamental
as formac0es recebidas por nossa coordenadora geral.

Hoje ainda temos muitos desafios a vencer, mas ja consigo saber exatamente qual meu
papel nessa engrenagem. O maior dilema que ainda tenho € me restringir a exercer apenas meu
papel, 0 acimulo de funcédo ainda € um ponto que ndo consegui me desvencilhar e por isso ha uma
sobrecarga enorme. Me pego xerocopiando atividades, cuidando da indisciplina de alunos,
preparando aulas para professores substituto, participando de eventos, e outras atribuicdes, por
diversas vezes tenho que me ausentar da escola, deixando minha obrigacéo por fazer.

Hoje consigo buscar solucionar meus dilemas, conflitos e desafios buscando parceria
principalmente com minha coordenadora e com minhas colegas de funcéo.

Nosso ambiente de trabalho é democratico e possuimos total autonomia para realizar qualquer
coisa, desde que dé certo e que seja previamente acordado com toda a equipe gestora. Trabalho
com uma parceira pontual e fazemos tudo junto o que ajuda muito pois ndo solhos sobrecarregados.

Atendemos aos professores individualmente cada um no seu segmento e assuntos gerais
para bom funcionamento da escola fazemos juntas. Preparamos os HTPC a partir de um
cronograma de formacdes recebidas coletivamente de assuntos pertinentes as necessidades do
grupo em geral. Essas formagOes sdo essenciais pois atendem as necessidades pontuais. Elas
acontecem de forma dindmica e interativa 0 que permite trocar experiéncias e saibam muitas
duvidas. Esses encontros sdo quinzenais ou mensais e as vezes sao por segmentos ou de forma
geral. Toda formac&o que recebemos passa por uma adaptacéo quando necessario, uma adequacao
e otimizando o tempo. Alguns assuntos sao passados em HTPC outros em HFCSs. Na maioria das

vezes seguimos o roteiro e todo conteudo toda formacao é repassada na integra, sendo estudada de
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forma coletiva ou individual. Em nossa escola, notamos que 0 grupo recebe positivamente as
mudangas e ndo temos problema de professores resistentes.

O relacionamento de forma geral é muito amistosa, tanto com grupo de professores
quanto com equipe gestora.

Hoje tenho um cronograma de atribuices que séo organizadas numa planilha da Minha
rotina semanal. Procuro manter o foco e cumprir o essencial. Dentre essas atribuigdes destaco o
atendimento aos professores nos h.f.c.s que sdo carro chefe, ou seja, ndo abrimos méo desse tempo
que € quando ajudamos a rotina do professor, estudamos algum assunto analisamos e planejamos.
Outras atribuicOes, tais como visita e observacdo em sala, atendimento aos pais, organizacao de
estudos e reunido com gestores também sdo previsto durante a semana.

De maneira geral estou satisfeita com meu trabalho hoje, muito embora ainda perceba
uma necessidade de organizacao e otimizacao melhor do tempo, mas dentro de uma escola é tudo
muito dindmico e flexivel. Busco um trabalho de maior exceléncia para minha realizacdo
profissional e pessoal. Costumo dizer que o sucesso do professor depende do sucesso do aluno e
0 meu depende do sucesso do professor. Entdo toda formacgdo que recebemos ou que passamos
para os professores, so terdo valor se realmente chegar a carteira do aluno.

Trabalho tem e muito, é necessario priorizar o que realmente é essencial e 0 conseguiremos

desenvolver sem maiores frustragoes.
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Coordenadora 4, escola 2

Tornar-me coordenadora foi um grande passo, pois sair da sala de aula para formagéo de
professores e organizacao pedagogica escolar foi adentrar num ambiente totalmente novo apesar
de estar na educacéo ja ha alguns anos. Mas o olhar de fora é diferente, tem que ser mais amplo,
olhar de aguia.

Os maiores desafios que encontrei foram apesar de ja ser aceita pelo grupo, afinal fui
escolhida por eles, foi adentrar na sala de aula, no mundo ja constituido pelos meus professores,
com outro olhar mais minucioso avaliando a préatica e o desenvolvimento dos alunos. Para que
com os dados obtidos pudessem nortear 0s meus primeiros passos e acredito minha caminhada
como coordenadora até os dias atuais. Muitas dificuldades encontrei apesar de conhecer o grupo,
invadir o espaco que ja foi construido por eles, e propor sugestdes e mudancas, muitos me viam
de forma torta, imaginando quem é vocé? Mas com jeitinho fui chegando e agindo devagar sem
assustar, oferecendo, propondo, sugerindo e assim caminho até os dias de hoje.

Na escola onde trabalho, tenho autonomia para agir na minha funcao, e isso € um aspecto
facilitador para busca do sucesso de minha pratica. Temos uma gestdo harmoniosa, todos de certa
forma se ajudam. Afinal somos um grupo buscando o mesmo objetivo, qualidade de ensino em
nossa escola e consequentemente em n0sso municipio.

Somos duas coordenadoras trabalhando em segmentos diferentes, mas ao mesmo tempo
integradas com tudo que acontece na escola. O trabalho de formacao acontece cada uma com seus
professores de acordo com 0 segmento, mas se necessario damos apoio a todos conforme a
necessidade. S6 dividimos a responsabilidade em relacdo aos segmentos que assumimos, mas sem
ser indiferente quando a outra necessita de ajuda.

O relacionamento com os docentes acontece de forma harmoniosa, gentil, poucas vezes
h& uma discussdo diferente do esperado. Muitas vezes no HTPC quando o assunto € mudanca ou
excesso de projetos da sim uma discussao coletiva que nos cabe interferir e adequar a situacao,
mas enfim s&o profissionais criticos e tem o dever de opinar sempre que acharem necessario.

A minha rotina semanal, acontece sempre planejada na maioria das vezes com momentos
para receber os pais, formacéo de professores, visita em sala de aula, acompanhamento dos alunos
com maiores dificuldades, planejamento de formacé&o e reunides com gestores e profissionais da
SME. E um poucochinho de tempo para estudo e formacao de minha pratica que acaba ficando na
verdade com os conhecimentos adquiridos para formar os professores, isso se nada extraordinario
acontecer na escola.

O assunto de formacao de professores em HTPC sempre vem oferecido e planejado pelo

coordenador representante da Secretaria Municipal, as HFCS as vezes sdo, pois aproveitamos esses
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momentos para reorganizar rotinas, estudar materiais utilizados e outras a¢es mais proximas da
realidade da sala que acreditamos que s&o necessidades imediatas que auxiliam o professor.

Mas como tudo que vem, precisa ser novamente estudado, reorganizado, algumas vezes
filtrado e oferecido aos professores de forma mais dinamica, pois o tempo de formacao é curto e
temos que aproveitar o0 maximo, pois afinal tudo que € oferecido é necessario para atualizacéo da
pratica de nossos professores.

Nas formacdes oferecidas a nds coordenadores a pauta ja vem pronta, 0s assuntos Sao
repassados e modelizados para que cheguem até o professor. Mas tudo depende do coordenador
que esta a frente da SME, nesses anos jé tive a oportunidade de conhecer vérios que contribuiram
muito para a minha caminhada, a cada gestdo temos que enfrentar algumas mudancas, repensar
algumas atitudes e sugerir o que acreditamos ser necessario para continuar e em tudo isso absorver
0 que vem de novo e importante para alcancar o sucesso da qualidade da educacdo em nosso
municipio. O sucesso dos autores desse cenario sao nossos alunos e € pensando neles que trilhamos

0 caminho a percorrer.
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Coordenadora 5, escola 3

A educacdo é indissociavel & vida pessoal, e por isso inicio minhas escritas lembrando da
minha infancia, onde idealizava minha futura profissdo. Dessa forma, minha brincadeira favorita
era a famosa “escolinha” e claro interpretar a professora ao qual sempre tive grande respeito e
admiracéo.

Em razéo do desejo de tornar-me educadora que ingressei no curso magistério (CEFAM).
Nesse mesmo periodo, ainda cursando o magistério, iniciei a docéncia realizando um trabalho
voluntario com a alfabetizacéo de jovens e adultos no assentamento onde moro.

E importante evidenciar que coincidentemente ao término do magistério, houve abertura do
concurso publico do municipio de Andradina, ao qual pude efetivar-me.

Assim, por onze anos estive diretamente com as criancas, exercendo um trabalho de amor e
realizac6es. No entanto, houve o desejo de experimentar novos desafios dentro da educacao e com
o0 incentivo dos familiares e colegas de profissao, que concorri e ocupei a fungdo de coordenadora
pedagbgica.

Em decorréncia da funcdo ocupada, a busca pelo estudo aumentou, embora sempre gostei
de estudar e ja realizava especializa¢Ges e cursos de formacdo, surgiram novos questionamentos,
considerando que os cursos de pedagogia trazem superficialmente os aspectos relacionados a
gestdo escolar.

Um outro ponto a evidenciar, sdo os desafios diarios encontrados dentro da escola. O

coordenador pela proximidade com os professores, acaba sendo a pessoa mais procurada, mesmo
para atender pedidos que ndo condizem com suas atribuicdes. Alia-se a esse fato a designacéo de
tarefas (questdes imediatas) ao coordenador pedagogico que acaba ndo executando o planejado em
sua rotina semanal, rotina essa que norteia seu trabalho e contempla por exemplo horario de estudo,
visitas em salas de aula, devolutivas aos professores, dentre outros.
Indubitavelmente, romper com planejamento semanal é frustrante, somado ao fato do atendimento
frequente de problemas como falta de professor ou funcionario, briga de alunos, elaboracao de
bilhetes, envio de documentos, levantamentos de dados (surge cotidianamente com 0s mais
variadas intuitos) ..., que tiram o foco do coordenador em seus objetivos e metas, trazendo a
sensacgao de impoténcia.

Ao levar em consideragéo esta perspectiva, é importante enfatizar, que embora eu tenha
uma boa relagdo com a equipe de gestao, € que a mesma expressa “autonomia” a coordenagao, ela
também delega as multiplas tarefas. Convém enfatizar que tenho uma boa relagdo também com os
docentes da escola e com a outra coordenadora, ao qual procuramos trabalhar em parceria,

planejando as HTPC, inclusive atendendo as solicitagfes do grupo na auséncia da outra.
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Em relagdo as formagdes com os professores nas HTPCs e HFCS, as orientag0es sdo
passadas em reunides de formacdo pela coordenadora responsavel pelo ensino fundamental,
delegada pela Secretaria Municipal de Educacdo de Andradina, momento esse de suma
importancia, onde todos os coordenadores estdo reunidos, possibilitando troca de experiéncia e
diregdo para o trabalho no municipio. Assim, ao provocar o estudo na escola, busco o
envolvimento de todos os professores, modelizando e instigando a reflexdo, participacdo e
socializacdo do grupo, pois entendo que, embora o coordenador prepare e direcione o estudo é
preciso ter o retorno do outro, compreendendo que o estudo cumpre seu objetivo, quando traz
elementos que refletem e direcionam o trabalho do professor, resultando na aprendizagem dos
educandos.

Diante do exposto, ressalto, que ser professor ou professor coordenador pedagogico, é

mais que trabalho é oficio, oficio de amor.
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Coordenadora 6, escola 4

Nasci em sete de agosto de 1979 e tenho 38 anos, filha de pais semianalfabetos sempre
teve como instrucdo dada por esses pais 0 estudar para ser alguém, estudar pra ter uma boa
profissdo e ndo precisar sofrer no sol! Era isto que falavam... Mas creio que tudo nesta vida tem
um proposito e dentro de mim desde muito cedo surgiu o desejo de ser professora. E penso como
néo sofrer! Frente aos embates da profissao docente.

Formei-me no magistério pelo CEFAM de Andradina, Sdo Paulo no ano de 1997 com
apenas dezoito anos desejando uma colocacdo no mercado de trabalho que na época estava
abarrotado de professores recém-formados, pensei farei faculdade de Pedagogia, até me inscrevi e
fiz o vestibular pra FIRB, mas como pagar?! Pagar uma faculdade particular era impossivel pra
mim e meus pais adiados os planos tiveram que deixar os desejos de lado e lutar pela realidade.
Trabalhei de babd doméstica, agente de salde até que em 2002 surgiu um processo seletivo na
rede Municipal e eu com cara e coragem fui |& fazer pra ministrar aulas através de contrato, nesta
época tralhava de Agente de salde ja na prefeitura de Andradina prestei o processo e resolvi
arriscar no vestibular novamente se conseguisse entrar no processo iria finalmente ingressar na
faculdade e no final de 2002 fiquei em 20° lugar no processo seletivo e me foi atribuida para 0 ano
de 2003 minha primeira sala de aula por contrato! Mas meu sonho comecava a tomar forma. Foi-
me atribuida na época uma 12 série na escola EMEF Leonor Salomao que era uma quadra de minha
casa, pensa na alegria e pra completar consegui entrar na faculdade tudo bem que particular, mas
era tudo que desejava.

Né&o foi um sonho, foi o inicio de uma luta pela educacéo, ndo sabia nada de sala de aula,
anos afastada da educacgdo quando me dei conta dentro de uma sala de alfabetizacdo me deu medo
de ndo dar conta, o que fazer pra que aquelas criangas aprendessem? Mas Deus ndo nos deixa
desamparados e colocou junto de mim professoras hoje aposentadas que foram como anjos me
ensinaram muito, me ensinaram licGes pra vida toda sou grata a elas Vanilde e Cida vocés foram
anjos! Reconhecer a realidade escolar ndo é tarefa facil é para pessoas que nao tem medo do
desconhecido e de entrar na vida de pessoas e deixar suas marcas, isto é ser professor conduzir
uma crianga, jovem ou adolescente na caminhada do conhecimento da descoberta e do saber,
mostrar novas janelas e construir junto ao saber.

Bom desde 2003 ent&o ndo sai mais da educagéo fiz a faculdade de Pedagogia depois fiz
Pds-graduacdo em Educacdo Especial, mas tudo isto sendo professora contratada no municipio de
Andradina, fiz concurso, mas s6 consegui efetivar agora no concurso de 2014, anos de processos
seletivos, anos de cursos e estudos, em Abril de 2017 finalmente foi convocada pra efetivar na

mesma escola que ingressei como contratada em 2003 veio me efetivar em 2017 minha escola do
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coragdo EMEF Leonor Salomé&o e hoje estou nela coordenadora Pedagdgica dos 4 ° e 5° anos e
como isto aconteceu na minha vida foi tdo rapido que hoje paro para pensar e apenas digo tudo
tem seu tempo. Fui professora na rede durante 14 anos passei por quase todas as escolas do
municipio e lecionei em todos os anos desde o infantil conheci durante estes ano realidades e
exemplos de professores e coordenadores que me inspiraram nesta nova etapa de minha vida foi
facil?! Nao! Foi uma decisdo pensada mesmo que rapida, pois, assumi a coordenagao quatro meses
apos minha efetivacdo. Assumi um novo desafio de preparar, ajudar, instruir, gerenciar situacoes
que para mim sdo novas e a cada dia que estou na coordenacéo aprendo algo novo e me redescubro
como profissional, crio que seja a mais nova coordenadora da rede e por isto a mais ansiosa por
fazer algo para transformar a educacéo... Se que eu posso ter este desejo. Mas se ndo ter esse desejo
0 que sera da educacéo.

Creio que tudo que passei durante estes ano de contratada tem contribuido com minha
nova funcédo, anos de curso de formacao dados pela rede, anos de estudo para processo seletivo,
anos de ansiedade pelo que viria no ano seguinte me ensinaram que tuto tem uma solugdo uma
saida, um remédio, e para isto é necessario envolvimento de equipe, desejo de mudar, de refazer,
de rever, de redefinir de se reconstruir, pois a educacdo é isto uma interacdo de muito pensamento
com um objetivo a educacédo de qualidade.

A rede de educacdo de Andradina tem um papel fundamental no processo formativo dos
coordenadores, pois existe uma coordenadora geral dos coordenadores que passa formacdes para
os coordenadores e a partir destas formacdes nos coordenadores formamos nossos professores,
pois um dos maiores desafios e dilemas encontrados creio pela maioria € estar sempre passando
para os professores meios, formas, técnicas novas de trabalhar com 0s nossos alunos, mesmo
sabendo que cada professor tem sua autonomia sua pratica em muitas situagcdes nos vemos meio
que sem saber o que fazer como proceder, neste sentido é que atuamos ajudar o professor a
encontrar solucdes durante de suas dificuldades, temos que ser facilitadores, e isto ndo é facil.
Neste viés a Secretaria de Educacdo tem ajudado muito em relacdo as formagdes € m momento
que tiramos nossas duvidas e compartilhamos progressos e dividimos até as frustacbes em busca
de solugdes que possam surtir efeito em nossa realidade.

Nas escolas da rede tem na verdade trés coordenadoras uma da educacéo infantil e duas
do fundamental e o trabalho mesmo que no geral seja separado, pois cada uma orienta um grupo
de professores buscamos trabalhar falando a mesma lingua, isto quer dizer que buscamos
especificamente integrar todos os niveis com a mesma visao relacionada a qualidade e preparo de
atividades na escola, assim temos um relacionamento amistoso e de integracdo, seja com

professores ou funcionarios da escola,
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A rotina do coordenador da escola é bem dindmica e pode mudar conforme a necessidade
do dia tem uma rotina semanal, mas esta é flexivel normalmente segue um cronograma relacionado
as HFCS e HTPCS, bem como horérios de estudo do coordenador, observacdo de salas e horario
de receber pais de alunos tudo isto e referido em uma rotina alternando dias para que todos 0s
professores possam ser atendidos e possam conversar com seu coordenador de forma mais
individualizada na HFCS, e também o coordenador possa entrar em sala e observar as necessidades
dos alunos em sala e sempre que necessario estar junto com os professores em atividades
diferenciadas em sala ou fora dela.

Penso que o professor-coordenador tem a visdo dos dois mundos o de dentro da sala de
aula e o de fora, que é a parte administrativa e documental da educacdo e cabe a cada um de nos
estarmos preparados para integrar esses dois mundos e faze-los coexistir de forma que ambos
progridam e isto ndo é facil, quando assumi a coordenacdo vi professores carentes de auxilio,
cansados, desanimados se sentindo desvalorizados, e quando se é professor a gente sabe que ndo
é facil garantir que todos estejam bem e satisfeito este & o maior desafio suprir esta caréncia e estar
junto sempre, € quase um casamento que ambos temos que querer pra dar certo e trabalhar juntos,

mostrarem que da pra fazer a diferenca sim! E dar o exemplo sempre!
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Coordenadora 7, escola 5

Iniciei meu trabalho na coordenacdo pedagogica do ensino fundamental de 1° ao 5° ano
em maio de 2013, tendo assumido apds eleita pela maioria dos professores da U.E., tendo estado
anteriormente em sala de aula no cargo efetivo da educacdo infantil na C.E.l., sempre com salas
de bercério 1, sendo efetivada no municipio em maio de 2011 e anteriormente trabalhado em
escritorio de contabilidade rural por onze anos e meio. Resolvi colocar proposta para coordenacéo
por incentivo da minha antiga coordenadora de C.E.I. para coordenar uma C.E.I. de um outro polo,
mas ndo fui feliz em ter o maior nimero de votos para que exercesse a funcéo, foi entdo que surgiu
a oportunidade de colocar minha proposta de trabalho para coordenagédo da E.M.E.F. Prof.2. Maria
Vera Quental Tamai, e assim fui eleita pela maioria dos professores, podendo dar inicio a minha
carreira como coordenadora pedagdgica da escola.

Foi lancado em mim um desafio interno, teria que coordenar uma escola de 1° ao 5° ano,
para comecar usei 0 que havia aprendido nos anos de Magistério no CEFAM, assim como o curso
de pedagogia que estudei, que ndo sdo suficientes, porém € a base para o inicio da trajetoria.
Quando dei inicio ao trabalho de cara, percebi que s6 0 que eu sabia ndo seria suficiente, pois &,
até hoje ndo é e acredito que nunca serd, pois sempre a mais a aprender do que ensinar. Comecei
por estudar as expectativas de aprendizagem de cada ano, os niveis do desenvolvimento da escrita
que a principio era o basico para iniciar, estudei os materiais usados para trabalhar com os alunos
em sala de aula referente a cada ano/série, esse tive bastante suporte por descrever o
desenvolvimento das atividades a serem aplicadas em sala de aula. Pronto agora eu ja sabia por
onde comecar, pois como posso cobrar ou orientar um trabalho se ao menos conhecer, porém isso
€ s0 o inicio de uma longa jornada. Fiz leitura de livros para conhecer qual o verdadeiro papel do
coordenador pedagdgico dentro da U.E., de acordo com as dificuldades apontadas pelos
professores, busquei formas de sanar com estudo de livros, textos e videos pertinentes a
dificuldade. Tenho uma autonomia consideravel dentro da U.E. a que se refere a parte pedagdgica,
porém ha momentos que ndo temos um mesmo ponto de vista por termos formacdo mais
atualizadas e especifica, tendo que diversas vezes convencer da importancia do trabalho e
aceitacdo da mudanca para melhor desenvolvimento do trabalho. Muitas vezes temos que fazer
trabalhos que ndo sdo de nossa ousada, por ter pessoas que nao cumprem o seu papel com éxito ou
sdo descompromissadas com suas funcdes, também por ndo ser de clareza a verdadeira fungéo do
coordenador pedagogico dentro da U.E., sobrecarregando o trabalho do coordenador.

A partir de 2016 passei a coordenar o ensino fundamental de 1° ao 3° ano e ndo mais 4° e
5°, porém passei a coordenar o periodo integral do periodo da tarde referente ao mesmo ano/série,

para mim o desafio s6 aumentou, mas, dificultou ainda mais o trabalho, pois, temos a prioridade
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de trabalhos diferenciados e diversificados e o fluxo muito grande de professores de varios
componentes curriculares diferentes e para 0s momentos de estudo em HFCS e HTPC compromete
o tempo de formacéo do coordenador dentro do horério de trabalho, sobrecarregando e levando a
um grande estresse.

Dividimos o trabalho em duas coordenadoras, eu fico responsével pela turma de 1° ao 3°
ano do ensino fundamental e a outra pelo 4° e 5° anos e ambas pelo mesmo seguimento no periodo
integral, porém somos muito entrosadas, trocamos experiéncias, trabalhamos em parceria. Temos
um bom relacionamento com o0s docentes, & maioria se propde a desenvolver os trabalhos
necessarios para um bom desenvolvimento, temos dificuldades em relacdo aos professores
contratados que muitas vezes vem sem experiéncia e alguns até mesmo sem compromisso com a
educacdo, “ninguém da o que ndo tem”, tendo que ter uma atencdo especial, ajudar ndo s6 na
pratica, mas também no conteudo simples em sala de aula, dificultando 0 bom desempenho da sala
por ndo haver tempo habil para formacdo, uma vez que 0 mesmo as vezes ndo consegue se integrar
de tantos déficits, e ndo temos autonomia para troca e a burocracia retarda o bom funcionamento
neste aspecto.

A nossa SME nos favorece nos dando suporte para formacéo, temos reunides de estudo
de teoria, pratica e troca de experiéncias, para repassarmos aos professores com suporte técnico
adequado em formacéo continuada.

Em HTPC tratamos de assuntos que abrangem todos os anos/séries de forma geral, ou em
trabalhos com grupos por seguimento com estudos mais especificos dos contetidos ou area do
conhecimento. Nas HFCS com professores damos sequéncia aos estudos em HTPC de forma mais
pontual para o ano/série, fazemos analises das dificuldades dos alunos com intuito de desenvolver
praticas para sanar as dificuldades detectadas.

Séo validas as formacdes dadas pela SME, mas sinto falta de cursos que nos capacitem

para um melhor desempenho na funcéo da coordenacao pedagdgica.
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Coordenadora 8, escola 5

Tenho 30 anos minha formacdo académica € magistério, letras, pedagogia e
psicopedagogia; estou na rede municipal de educacdo desde 2006, decidi apresentar proposta para
coordenacado , porque acredito que posso contribuir para o0 melhor desenvolvimento do processo
ensino aprendizagem e melhor relacionamento interpessoal entdo 2013,2014 e 2015 estive
coordenadora de CEI - e 2016 e 2017 na coordenacdo de EMEBI- 4° e 5° anos; Acredito sim que
0 curso de pedagogia contribui para o relacionamento entre pessoas € de grande valia para
formacgdo pessoal, mas cada pedagogo se faz responsavel por sua vida académica, sendo
responsavel e dedicado em seus afazeres ; O professor coordenador tem o dever de estar sempre
em busca do saber , faz se necessario ser curioso e estar sempre em formacgdo.  Tornar se
coordenadora pedagogica foi uma conquista muito importante para minha carreira profissional,
porem existem muitos desafios o mais dificil acredito que seja formar um professor antigo que
acha que por ser mais velho do que vocé ele ndo deve dar bola ao que vocé diz , por mais que vocé
tenha estudado participado de formacéo , e também o professor que te ouve concorda acredita no
que vocé orienta e ndo aplica nas aulas , porem temos que ter jogo de cintura para seguir em frente
e apresentar resultados esperados em provas e simulados, entdo fico em davida o que devo fazer
e se estou no caminho certo , as vezes me sinto até angustiada com essa situacdo , e no que se
refere a coordenacdo pedagogica dentro da escola tenho autonomia sim posso desenvolver 0 meu
trabalho tranquilamente. Meu relacionamento com os demais membros da gestdo escolar tem sido
de muito companheirismo, respeito e admiracdo, somos duas coordenadoras da EMEBI 1°ao 3° e
4° e 5° ano, nosso trabalho maioria das vezes é dividido ela com seus professores e eu com 0s
meus, para estudo , H.F.C.S e H.T.P.C s mas dividimos a mesma sala e angustias trocamos
experiéncias, conversamos muito tenho sorte porque minha companheira de coordenacao esta a
mais tempo que eu desenvolve um Gtimo trabalho e tem me ajudado muito principalmente a lidar
com tantos papeis: fichas de recuperacéo, fichas de conselho, sintese de ficha de conselho, envio
de relatorio de leitura, escrita e matematica .... Porém o que sinto mesmo que somos uma pela
outra na falta de uma a outra socorre tranquilamente; com os docentes também tenho um bom
relacionamento trato a todos com respeito e gosto muito de ouvi-los.

A rotina de um coordenador pedag6gico de EMEBI muitas vezes ndo consegue ser
seguida porque temos muitas reunides, sao dois periodos completamente diferentes um do outro e
recebemos orientacOes diferentes, gosto muito de participar da entrada receber os alunos e
professores e geralmente a rotina segue de visita na sala de aula, h.f.c.s de estudo com o professor,
atendimento a pai de aluno , reuni&o de equipe gestora, estudo do coordenador que nunca resta

tempo, estudo e preparagédo parao HTPC. Para o planejamento de H.F.C.S e H.T.P.C.s recebemos
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orientacOes, sugestdes e até modelizacdo de conteldo a ser desenvolvido com os professores
através da nossa coordenadora Cinthia, muito inteligente e caprichosa tem ajudado muito, me
ajuda com as duvidas e tomada de decisdes, desde entdo s tenho a agradecer as companheiras de
coordenacao de todos os polos pelas trocas de experiéncia e a Secretaria Municipal de Educacéo

por proporcionar essas formagoes.
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Coordenadora 9, escola 6

Efetiva no cargo de professora no municipio de Andradina desde o ano de 2001. A escola
em que me efetivei foi 0 Romeu Martins em Planalto onde fiquei 6 meses. No ano de 2002 me
removi para a escola Ondina Hofig de Castilho onde estou até hoje.

Sou pedagoga formada, pds graduada em LIBRAS, Psicopedagogia e Deficiéncia Intelectual.
Durante esse periodo participei de varios cursos sobre alfabetizacdo como: Letra e Vida, Rodas de
leitura, Incluséo e PNAIC e Autismo.

Em 2014 comecei a trabalhar na APAE como professora da EP (Estimulacdo Precoce),
nos anos de 2015 e 2016 fiz parte do grupo de autismo, com turmas de idades que variavam de 3
a 10 anos.

No ano de 2017 surgiu na minha vida a oportunidade de tentar novamente a coordenacao

da EMEBI Ondina, pois ja tinha tentado uma vez, ndo tendo sido eleita.
A coordenacdo surgiu na minha vida como uma bengéo e um grande desafio pois desde que efetivei
estive frente a sala de aula. O primeiro desafio foi conquistar a confianga do grupo pois néo é fcil
substituir uma pessoa que realizou durante anos um excelente trabalho e como seres humanos
somos diferentes em nossas habilidades e personalidades.

A coordenacdo requer muita responsabilidade e jogo de cintura para lidar com as
cobrancas, com os professores principalmente pois cada um tem sua personalidade seu ritmo e
muitas vezes ndo aceitam coisas novas. No inicio foi bem dificil entender como funcionava as
coisas na coordenacao onde ficavam os documentos, como preencher e organizar uma rotina entre
outros detalhes que foram superados com o apoio da coordenadora do 1° e 2° ano e da equipe
gestora que sempre estava presente e auxiliando nas dificuldades.

Depois desta parte organizada veio o preparo das HTPCs e HFCS onde a maior

dificuldade foi a resisténcia e o descaso de alguns professores. Que sempre tinham uma desculpa
para ndo participar do estudo. A maior gratificacdo dos momentos de estudo era passar na sala e
verificar que o estudo realizado em HTPC ou HFCS estavam chegando na carteira do aluno.
AS HTPCs sdo preparadas em conjunto com a coordenadora do 1° e 2° anos, onde buscamos
intensificar o estudo de maneira prazerosa com videos, trocas de experiéncias e atividades em
grupo. Gostamos muito da socializacdo das atividades pois é nesse momento que os professores
relatam suas experiéncias e contribuem com os iniciantes.

Nos momentos de estudo procuro verificar antecipadamente qual ponto o professor tem
encontrado dificuldade e trazer além do estudo sugestbes que possam contribuir com o
enriquecimento das aulas. Infelizmente ainda se encontra na nossa rede professores que séo

irredutiveis em sua opinido e procuram sempre fazer da mesma maneira tendo dificuldade em
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compreender e aceitar o novo. Outra dificuldade encontrada foi a falta de compromisso com a
entrega de documentos como semanarios, cadernetas, mapas ou mesmo ficha de conselho. Nesses
momentos tive que aprender a ter um jogo de cintura maior para nao ser permissiva e também nédo
criar conflitos que prejudicassem o bom andamento do trabalho.

Procuramos ter uma visdo geral das salas por isso valorizamos o trabalho em equipe, por
estar iniciando na funcdo a Celma coordenadora do 1° e 2°%ano tem se mostrado uma parceira
incrivel sempre solicita a me auxiliar nas davidas.

Os estudos preparados tanto nas HFCS quanto nas HTPCS séo sugeridos e estudados
previamente nos encontros de formagéo realizados na SME com a Coordenadora do Ensino
Fundamental. Esses momentosa de estudos s&o muito importantes para que consigamos
compreender e repassar aos professores de maneira clara e objetiva. O encontros sao realizados de
acordo com calendario organizado pela coordenadora e contemplam dois momentos, um com as
coordenadoras dos 4° e 5° anos e outro com todas as coordenadoras. Os momentos de formacao
sd80 muito ricos pois além do estudo bem preparado pela coordenadora, contamos também com a
troca de experiéncia com as coordenadoras que estdo a mais tempo nesta fungéo. Elas estdo sempre
dispostas a sanar nossas duvidas e contribuir com o trabalho.

Por ser escola de tempo integral ainda sdo realizados encontros especificos com as
coordenadoras das EMEBIS onde séo tratados assuntos referentes as oficinas. As oficinas sdo um
desafio a parte devido aos desafios encontrados sendo que no ano de 2017 o maior foi reunir 0s
professores do projeto Novo mais Educacéo e a falta de experiéncia e dominio do contetdo e da
disciplina.

Neste ano pela primeira vez estive junto com a equipe do AEE nédo somente na escola

mas participando quando possivel das HFCS que foram maravilhosas com estudos e sugestdes de
atividades que com certeza contribuiram muito em sala de aula. As HFCS do AEE no primeiro
semestre aconteciam toda sexta feira, ja no segundo semestre as professoras tiveram também
HFCS especificas com a coordenadora para tratar de assuntos referentes as turmas.
Para superarmos os desafios apresentados foi essencial o trabalho em equipe, das reunifes onde
discutiamos 0s assuntos e juntas procuramos solucionar da melhor forma possivel sempre com a
preocupacdo em manter a unido e o bem estar do grupo todo professores, funcionarios, estagiarios
e comunidade.

Ainda estou iniciando nesta fun¢do mas com as Gracgas de Deus me sinto muito feliz por
fazer parte desta equipe de coordenadoras e poder contribuir com meu trabalho para o crescimento

profissional de outros professores.
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Coordenadora 10 da escola 6

Tenho 49 anos, sou formada em educacao fisica, fiz complementacdo em pedagogia, atuo
na funcdo de p.c. hd 5 anos. Comecei minha trajetoria profissional atuando como professora de
educacdo fisica, durante cinco anos como professor contratado da rede municipal de ensino da
minha cidade, onde pude vivenciar as preocupacdes e insegurancas dessa etapa inicial da vida do
professor: provas seletivas, classificagdo, jornada de trabalho, estudei muito e isso fez com que eu
conseguisse sempre boas notas e s consegui trabalhar na mesma unidade escolar. No ano de 2005
consegui me efetivar, também uma fase de muito estudo e dedicacdo, e mais uma vez tive boa
classificacdo e pude escolher trabalhar na escola onde iniciei minha vida profissional, “escola do
corac¢do”, onde fiz amigos e construi uma historia.

Sempre participei ativamente dos momentos de formacdes, HTPCs, nunca me enquadrei
no perfil, por sinal equivocado, de um professor de educacdo fisica que nao pensa, sé executa, so
brinca, s joga e ensaia quadrilha...

Quando tive oportunidade, participei do primeiro curso “letra e vida” que foi aberto a
todos os professores especialistas da rede municipal, coisa que antes sé era oferecida a professores
de sala de aula, confesso que ficava intrigada com essa situacéo.

Até entdo nunca tinha pensado na possibilidade de me tornar p.c., foi quando minha escola
se tornou escola de tempo integral, e foi aberta a vaga para p.c. das oficinas curriculares, uma luz
se acendeu e eu senti que me enquadrava no perfil necessério para essa funcdo. Com apoio de
todos profissionais da escola, apresentei a proposta e consegui ser aprovada pelo grupo.

Foi assim que me apaixonei por esse dificil, mas prazeroso, papel de coordenador pedagdgico.
Com a mudanca de escola regular para escola integral, passei por muitos desafios, pois meu cargo
foi o primeiro a ser criado no municipio e ndo tinha com quem trocar experiéncias e conhecimentos
a respeito desse novo método, sobre como trabalhar com as oficinas curriculares, nem planos de
ensino havia para essas areas.

Apesar do pouco conhecimento da parte pedagdgica, consegui vencer todos os desafios,
foram muitas tentativas e erros, e € claro que nao foi so, tive apoio de toda a equipe da escola.
Foi assim que senti a necessidade de aprofundar meus estudos e ingressei na faculdade de
pedagogia.

ApOs dois anos, seria necessario apresentar a proposta novamente, passar por uma
votacdo, ser avaliada pelo grupo e agora seria pré requisito o diploma de pedagogia para exercer

essa funcéo.
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Foram momentos tensos, como todo periodo que antecede a votacgao, ndo € uma situacao
agradavel vocé ser avaliada a cada dois anos, inseguranca se fica ou nédo, e o diploma que nédo
ficava pronto, enfim consegui.

As faculdades de pedagogia precisam se reestruturar para que realmente forme
professores competentes e apaixonados pela educacgdo, ser coordenador pedagdgico precisa de
muita garra, muito estudo e dedicacao, ter atitude, lideranca e ¢ uma fungdo que ainda precisa lutar
pra conquistar seu verdadeiro papel dentro de uma unidade escolar.

Quando consegui me “acomodar”, ndo sei se esse seria o termo adequado, como coordenador de

projetos, vem um novo desafio..., houve uma reestruturacdo na rede municipal e me tornei

desespero total!!!

Me deparei com mapas textuais, avaliacGes diagnosticas, orientacfes a professores em
sala de aula, metas e ac¢des, enfim tudo que condiz com nosso papel, respirei fundo e enfrentei.
As formacdes e encontros dos coordenadores pedagdgicos, oferecidos pela secretaria municipal
de Andradina, foram essenciais para o sucesso dessa caminhada, ao longo desse tempo tivemos
profissionais de exceléncia que passaram pelo cargo de formadoras, o que contribuiu e continua
contribuindo pelo bom trabalho que nossas coordenadoras fazem pela educagédo de Andradina.
Na minha escola temos uma equipe gestora coesa, muita unida, temos nossas diferencas, mas
temos muito respeito e companheirismo. Tenho autonomia pra exercer meu papel e executar
minhas acles. € necessario sempre socializar com o grupo , fazemos reunides quinzenalmente ou
sempre que necessario para tomar decisfes. Nessas reunides também participam coordenadoras
de outros segmentos do polo.

A escola ondina é uma unidade pequena, trabalhamos em duas coordenadoras, onde as
duas atuam no curriculo basico e nas oficinas curriculares, isso facilita o trabalho integrado dos
dois segmentos.

E muito prazeroso o trabalho com minha companheira coordenadora, trocamos muitas
experiéncias, e foi importante essa acdo da rede municipal para o trabalho com foco , digo uma
coordenadora para 1° ao 3° ano e outra para 4° e 5° anos.

As formacBes também com focos diferenciados sdo importantes para 0 sucesso do
trabalho do coordenador pedagogico, pois 0s anos iniciais de alfabetizacdo exigem um olhar
diferenciado, acOes especificas para sanar dificuldades, assim como 4° e 5°s anos.

Para a realizacdo das HTPCs e h.f.c.s, temos todo o respaldo da secretaria municipal de educacao,

recebemos orientacbes e acompanhamento das praticas nesses momentos, a coordenadora do
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ensino fundamental e supervisora fazem visitas de observacdo e fiscalizagdo (*), e 0 mais
importante, fazem a devolutiva e apontamentos do que nao esta adequado.

Sd0 momentos de reavaliacdo do nosso trabalho, e revisdo das praticas necessarias, sugestoes
também sdo propostas de acordo com 0s apontamentos.

Nas oficinas curriculares também temos uma coordenadora (SME), temos encontros

formacOes especificas voltadas para assuntos afins, nesses encontros participam todas as
coordenadoras de escolas integrais, que sdo trés na rede municipal.
Cada coordenadora atua diretamente com seus professores em h.f.c.s, observacdo de salas,
encaminhamentos dos alunos, atendimento aos pais, de acordo com o numeros de professores
dividimos o atendimento com especialistas de arte, educacéo fisica e inglés, que geralmente séo
professores que atendem do 1° ao 5°%no.

O relacionamento com os docentes preza muito pelo respeito e confianga, procuro realizar

meu trabalho sempre em parceria com o professor, zelando para que as a¢des sempre cheguem até
a carteira do aluno, auxiliando, modelizando quando necesséario algumas praticas.
Minha rotina de trabalho consiste em realizar as HFCS com os professores, com horarios pré
determinados, preparacdo dos HTPCs toda segunda feira, trazendo para nossa realidade os estudos
que nos foi passado via secretaria municipal, atendimento a pais, organizacdo de documentos,
observacao de salas, atendimento a professores e quando nos sobra tempo nessa rotina, reservamos
momentos para pesquisa e estudos.

O grande desafio € exercer o papel apenas a que cabe ao coordenador, pois ainda somos
interrompidos em nossas fungdes para resolver conflitos entre alunos, acompanhar entrada e saida
de alunos e muitos outros assuntos que caberiam ao setor administrativo da escola e somos
convocadas a fazé-lo.

Nas escolas de tempo integral esses desafios sdo ainda maiores, temos acompanhamento
do almoco dos alunos, rotatividade muito grande de professores, maior agitacdo das criancas no
periodo da tarde, falta de espaco adequado ao atendimento em tempo integral, falta de professores,
as vezes temos que assumir salas, isso tudo compromete toda a organizacdo da nossa rotina de
trabalho.

Os horarios de HFCS com o professor, sdo os momentos de maior comprometimento e
cobramos do professor essa responsabilidade, onde fazemos o0s ajustes necessarios para uma boa
atuacdo do professor, reflexdes sobre a pratica, sugestdes de atividades, elaboracdo de sequencias
didaticas e as devolutivas da observacao de suas aulas.

As formac0Oes pela secretaria municipal da educagdo acontecem quinzenalmente, uma

com a coordenadora do ensino fundamental e a outra com a coordenadora de projetos, essas
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formagdes sdo essenciais para nossa atuacdo enquanto coordenadoras, nos séo proporcionados

momentos de estudos e trocas de experiéncias que enriquecem muito nossa vida profissional.



144

Coordenadora 11, escola 7

1 — Sempre sonhei em fazer uma “carreira” dentro da educagdo, conhecer o outro lado, fora da
sala de aula.

Ja tinha trabalhado alguns anos como professora no Estado depois em municipios vizinhos, até
que tornei-me efetiva em minha cidade.

Escolhi uma escola proxima a minha casa, com uma clientela terrivel s6 restou um 1° ano no
periodo da tarde.

Era um ano do qual nunca tinha dado aula, ndo tinha nenhuma experiéncia com o0s
“pequenininhos”, além de ser uma classe cheia de problemas e eu ainda assumi no meio do ano.
Entdo fui convidada por uma diretora de outra escola para apresentar proposta para ser PCP
daquela escola. Escola da qual amava, lugar em que havia iniciado e do qual conhecia varias
pessoas e cultivava uma amizade antiga.

Parecia um sonho, havia acabado de efetivar, estava com uma sala péssima, ndo tinha experiéncia

com alfabetizacdo. Entéo aceitei o convite, concorri com 1 professora daquela escola e ganhei.

2 — As de hoje creio que ndo. Vejo estagiarios na escola sem nenhuma base, com dificuldades para
escrever até palavras comuns.
Quando fiz era um curso presencial de 4 anos agora vejo graduacdo de 1 ano e meio, com aulas sé

aos sabados. Absurdo!

3 — A prética de leitura e estudo na coordenacdo € constante. Nao realizei nenhum curso.

Ap0s alguns anos comecamos a ter formacdo oferecida pelo SME, mas acredito que a construcao
do PCP ¢ na prética do seu dia a dia, no contato com professores, alunos, pais, equipe.

4 — Uma experiéncia muito boa. Todo dia um aprendizado. Maior desafio é que a escola atinja a
tdo sonhada qualidade e que os professores trabalhem com amor, competéncia e dedicacéo.

Fazer com que o grupo tenha um ideal comum e lute para conquistar esse objetivo.

5 — Tentando argumentar e convencer mostrando que pode dar bons resultados. Sendo otimista.

6 — Sim, ndo vejo obstaculos da direcdo, mas claro que tudo é decidido com a equipe.

7 — E 6timo, ndo tenho nenhum problema com a equipe gestora.
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8 —Sim / 1° a0 3°/ e eu 4° e 5° anos. Cada um orienta seus professores, HTPC algumas sdo
realizadas juntas se for tema que abrange todos ou separamos por seguimento. Como estou ha mais

tempo acabo direcionando o restante do trabalho.

9 — Otimo, bom relacionamento com todos.

10 — Entrada com organizacdo das filas, oracédo, recados (se houver).
- Geralmente HFCS;

- Preparagdes HTPC;

- Reunides E.E. (1x por semana);

- Acompanhamento sala de aula;

- Devolutiva para professores;

- As vezes atendimento aos pais;

- Preenchimento de mapas, dados, etc.;

- Orientacdes na preparacao de aula.

11 - Sim. A Coordenadora do Ensino Fundamental (geral), faz formacdo sobre alguns temas:
leitura, escrita e matematica. Orienta, passa videos relacionados aos assuntos, faz modelizagdo,
faz indicacdo de leitura para que possamos estudar e aperfeicoar nossos conhecimentos. Ha4 um
cronograma de estudo para realizarmos no HTPCs.

12 - Por ordem de prioridade. Assunto que seja mais relevante. Intervalo, portugués e matematica.

13 - Agora por conta do PNAIC, uma vez por més.

. Segue os moldes do Ler e Escrever;

. Ha leitura deleite da formadora;

. Leitura colaborativa de uma coordenadora;

. Previamente programados;

. Depois devolutas sobre observacédo de sala;

. Para depois iniciar a formagéo propriamente dita;

. Geralmente em dupla;

. Para discussédo de assuntos referentes a educacéo;

. Leitura de texto, explicacdo ao grupo, atividades, atraves de atividades de criangas ou

videos;
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Considero as formagdes externamente necessarias e produtivas. Elas norteiam o trabalho e
direcionam qual passo deve ser tomado de forma que haja uma unidade entre as escolas e é

procurando sempre a melhoria da qualidade de ensino.
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Coordenadora 12, escola 7.

Tenho 46 anos, graduada em Letras e Pedagogia, lecionei 4 anos na escola em que sou
coordenadora, estou ha 17 anos na funcéo. As vezes eu penso, me planejo, amanha vou fazer isso
e aquilo, vou visitar tal sala, vou vistar caderno de tal sala, ou vou ajudar professor tal a
desenvolver tal conteddo na sala e quando chego na escola, acabo mudando tudo, entdo,
dificilmente eu realizo aquilo que priorizei como pauta na rotina do dia, pois é tudo muito corrido,
sou a profissional mais exigida na escola, mais cobrada, ndo posso me ausentar um minutinho, as
vezes estou numa sala, as vezes tem reunido e os professores falam “nossa ontem vocé faltou, senti
muita sua falta, fui na sua sala e ndo te achei” entdo, ¢ uma loucura, somos muito cobrada e exigidas
nas salas de aula.

Também desempenho varias tarefas que nao faz parte da minha funcéo e pesa bastante na
rotina, infelizmente preciso sair um pouquinho dela pra desenvolver trabalhos burocraticos, parte
administrativa da escola, apesar da equipe estar completa, acabamos participando de atividades
burocraticas, mesmo achando que a parte exclusiva do coordenador é pedagogica , além de lidar
com os alunos, com os professores, desenvolver materiais para alunos com dificuldades extremas,
preparar os professores para trabalhar com os alunos, etc., na maioria das vezes, fica corrido por
conta dessas atividades que temos que contribuir .

Quanto ao relacionamento com os demais membros da gestdo, me dou bem com todo
mundo, € um grupo bastante coeso, ja tive momentos bastante dificeis com diretores anteriores,
ndo vou aqui citar nomes mas &, que ja me fizeram pensar em desistir.

Com os docentes meu relacionamento também é muito bom, apesar de ter a impressao,
no inicio, de ser um grupo dificil, de ser um grupo bastante exigente, sdo exigentes sim, me testam
a todo momento, mas eu sou uma pessoa que me dou bem com todo mundo, as vezes acontece de
ficarem chateados com alguma coisa, porque nosso papel é cobrar, nosso oficio é repassar, tem
que exigir, os professores ficam chateados, bravos, “mas de novo tem que preencher mais tal
papel”, “olha a gente pede desculpa, a gente sabe ndo € vocé, sabe que é uma cobranca da
secretaria” , € a vamos levando aos trancos e barrancos.

Antes de assumir a coordenacgédo, ndo tinha ideia dos percalgos, achava que seria bem
diferente, antes de mim aqui na escola, tivemos uma outra coordenadora, na sequencia fui eu e
percebi que ha uma cobranca muito grande, os professores querem a presenca do coordenador na
sala de aula todo instante, além dos momento de estudo ja com os professores, individualmente no
HFCS, é importante orientar cada professor, ao passar do tempo vemos que as exigéncias vao
aumentando, a clientela de alunos é eclética, as provas externas exigem bastante, entdo temos que

“rebolar” mesmo, a cada dia buscar coisas novas, estudar mais, consequentemente ha maiores



148

cobrancas em cima dos professores, mesmo bravos com tanta cobranga, com tanto estudo, mas
tudo se ajeita, acabamos felizes, pois sempre temos bons resultados nas provas externas, e acaba
sendo gratificante, porque vemos, que tudo aquilo que fizemos, que construimos, aquele empenho

todo, aquela dificuldade, de chamar atencdo, de ter que estudar, tudo valeu a pena.
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