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RESUMO

Esta investigagdo tem como objetivo compreender como se constitui a identidade do
coordenador/supervisor pedagogico no interior do Colégio Militar de Campo Grande
(CMCG). Para atingir esse propdsito, direcionamos 0 percurso investigativo seguindo
objetivos mais especificos: delinear o histérico sobre o profissional coordenador/supervisor
pedagogico, apontando os antecedentes da criagdo deste “especialista” da educagdo; tragar a
trajetéria da funcdo de coordenador/supervisor pedagdgico, quais suas denominacdes, suas
variantes e sua posicdo na escala hierarquica do Colégio®; identificar o perfil do coordenador
pedagdgico que trabalha com o apoio pedagdgico do CMCG e identificar praticas
desenvolvidas no ambito da SEPPe, verificando se elas sdo permeadas pelo Viés
interdisciplinar. A pesquisa foi motivada por questdes ligadas a pratica do apoio pedagogico
que se desenvolve no CMCG, desde 2007. A indagacéo central que fomentou a busca foi a
seguinte: como se constitui a identidade do coordenador/supervisor pedagdgico no interior do
CMCG? A partir dessa questdo desencadeadora, levantamos algumas possibilidades: o
professor coordenador pode construir sua identidade como profissional participativo,
reflexivo e critico apesar da estrutura hierarquizada de seu contexto de trabalho; a formacéo
continuada € um dos elementos fundamentais para a constituicdo da identidade do
profissional; é possivel fazer movimentos de ac¢Bes transformadoras, mesmo num contexto
organizacional marcadamente hierarquico. Para compor o quadro teérico sobre o qual a
pesquisa se ancorou, valemo-nos do estado do conhecimento sobre a temaética e dos pares
tedricos que compuseram o construto dessa investigacdo: Almeida; Placco (2010); Christov
(2009); Clementi (2010); Fazenda (1979, 1992,1994, 1997, 2002, 2010); Japiassu (1976);
Libaneo (1994, 2009, 2010); Lick (1994); Mello (2004); N6voa (1995); Pombo (2005);
Saviani (1995); Tardif (2010), entre outros. O percurso metodoldgico que seguimos foi, em
primeiro lugar, a consulta a documentos que regulam o cotidiano do CMCG, seguido do
estado da arte referente a coordenacdo pedagdgica, a interdisciplinaridade e a formacéo
continuada. A coleta de dados foi feita por meio da observacdo participante e da entrevista
semiestruturada; para analise usamos a metodologia da analise de contetido, de Bardin (2004).
Da atenta analise, depreendemos que: o trabalho dos coordenadores pedagdgicos da SEPPe
gerou movimentos de discussdes sobre questdes ligadas a dificuldades escolares, em nivel de
Colégio; o espagco da SEPPe tornou-se um ambiente de formagdo continua, acontecendo
entremeada aos fazeres cotidianos dos profissionais, que foram construindo e reconstruindo
suas praticas num movimento de acdo-reflexdo-acdo; as acbes que se implementaram na
Secdo, caminharam numa perspectiva critico-reflexiva e possibilitaram uma apropriacéo
teorica da realidade em questdo. Esses movimentos, que se operavam coletivamente com base
no didlogo, nas discussGes e nas trocas de experiéncias, ocorriam numa perspectiva
interdisciplinar, apesar das muitas barreiras, como as dificuldades de ordem curricular, a
resisténcia de profissionais, a incompatibilidade de horérios, a cultura e a formacéo disciplinar
dos profissionais. Os professores coordenadores constituiram-se coordenadores dinamicos,
criativos, compromissados, criticos e interdisciplinares.

Palavras-chave: Coordenador/Supervisor Pedagogico. Colégio Militar. Interdisciplinaridade.
Formacdo Continuada.

! Grafamos Colégio com inicial maitscula quando nos referimos a Colégio Militar de Campo Grande.



ABSTRACT

This investigation aims at understanding how the identity of the teaching coordinator
and/or supervisor within Colégio Militar de Campo Grande (CMCG) is formed. To achieve
this purpose, we have focused on an investigative approach following more specific
objectives, such as: to outline the history of the professional pedagogical coordinator and/or
supervisor, pointing out the history of the creation of this/these "expert”(s) in education; to
trace the trajectory of this/these function(s), bringing up what are their denominations, their
variants and their position in the hierarchy of the CMCG; to identify the profile of the
pedagogical coordinator who works in conjunction with the pedagogical support of CMCG;
and to identify the practices developed under the SEPPe, checking out if they are developed
through an interdisciplinary method. The research has been made necessary to find answers to
questions concerning the pedagogical support practice which has been developed at CMCG
since 2007. The main aspect that has conducted this research was "How can the identity of the
teaching coordinator and/or supervisor within CMCG be determined?" From this point on,
some possibilities have been raised: the coordinator teacher can build his/her professional
identity as participatory, reflective and critical, despite the hierarchical structure of his/her
working context; continuing education is a fundamental aspect for the formation of his/her
professional identity; and, it is possible to make movements of transformative actions, even in
a markedly hierarchical organizational context. The theory frame of this research was based
on the knowledge and concepts presented by: Almeida e Placco (2010); Christov (2009);
Clementi (2010); Fazenda (1979, 1992,1994, 1997, 2002, 2010); Japiassu (1976); Libaneo
(1994, 2010); Lick (1994); Mello (2004); N6voa (1995); Pombo (2005); Saviani (1995),
among others. The methodology applied to this study initially included the analysis of
documents that regulates the daily activities at CMCG, then it was followed by the working
actions related to the pedagogical coordination, to the interdisciplinary method and to the
continuing education. The data collection was held through participative observation and semi
structured interview; for the analysis this data it was used the Content Analysis methodology,
by Bardin (2004). Based on a careful analysis of this data it can be inferred that: the work of
the coordinators of SEPPe has led to discussions on issues related to learning disabilities in
the school level; the physical area occupied by SEPPe has became a studying and training
environment, where the quotidian actions of its professionals has made it possible for them to
construct and reconstruct their practices in a movement of action-reflection-action; and,
finally, the actions that were implemented within the Section were based on a critical and
reflective perspective and provided a theoretical appropriation of the reality in question. These
actions, which have been implemented collectively based on dialogue, discussions and
exchanging experiences, have occurred in an interdisciplinary perspective, is spite of many
barriers imposed, such as difficulties in curriculum, professional resistance, incompatibility of
schedules, culture and disciplinary training of professionals. The coordinator teachers resulted
to be dynamic, creative, committed, critical and interdisciplinary coordinators.

KEYWORDS: Pedagogical Coordination/Supervision. Colégio Militar. Interdisciplinarity.
Continued Study.
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A PESQUISA E A PEROLA

[Metafora] Longe de ser uma mera questdo de ornamento, participa plenamente do progresso do
conhecimento, ao substituir algumas insulsas categorias “naturais” por categorias novas e
esclarecedoras, ao revisar a teoria e ao trazer novos mundos. (GOODMAN, 1992, p. 177).

Ao construir o conhecimento por meio da metéafora e/ou tendo-a como meio auxiliar,
podemos dizer do complexo por meio do simples, ela “[...] permite ao pesquisador entender-
se e fazer-se entender , chegando mais perto do simples.” Assim, quando tomamos a pesquisa
como um “trabalho artesanal que nao prescinde da criatividade”, a metafora torna-se
imprescindivel para dar a linguagem um ritmo proprio e particular, sem tirar o rigor da
investigacdo que se realiza fundamentalmente por uma “[...] linguagem baseada em conceitos,
proposigdes, hipoteses, métodos e técnicas.” (MINAYO, 2007, p. 26). E como um dos pontos
centrais na construcdo de um texto é a clareza, devemos impor “[...] a nés mesmos, € aos
outros, a simplicidade das afirmacGes claras.”(MILLS, 1972, p. 241). Nesse sentido, a
metafora vem atender essa exigéncia ja que “[...] tem o objetivo de significar aquilo que as
palavras, em sua significagdo mais literal, representam.” (MELLO, 2004, p. 113). Nessa
direcdo fizemos um exercicio de criacdo metaférica circunscrevendo o contexto da pesquisa
de modo a aproximar o pesquisador de seu leitor, seja leitor do circulo académico ou da
comunidade leitora em geral. A metafora que inspirou esse trabalho foi criada e julgada
levando em conta o “[...] contexto, pois ¢ constitutiva de individuos e de sociedade.”
(MELLO, 2004, p. 114).

Escolhemos a metafora da pérola para dizer de nosso percurso investigativo. Essa
escolha se fez por conta das experiéncias pessoais e profissionais da pesquisadora, das
inquietacOes que a levaram a investigacdo e ao proprio processo de pesquisa.

Pérola, para mim (aqui me coloco na 12 pessoa para intensificar a subjetividade do
momento), sempre esteve ligada a frase “A pérola ¢ a ferida da carne.”. Quando ouvi essa
frase pela primeira vez, procurei conhecer um pouco sobre essa Unica gema de origem animal.
Ela é produzida pela ostra, por uma substancia chamada nacar ou madrepérola langada em
camadas concéntricas sobre um invasor — um grdo de areia ou algum parasita. Esse processo

de enquistacdo ocorre quando o molusco € invadido por um corpo estranho que lhe perfura a



concha e se aloja no seu manto®, entdo esse tecido de defesa se dobra para isolar o invasor e
secretar-lhe o nacar. Mesmo depois de isolado o organismo invasor, a ostra continua a
secretar o nacar formando a pérola: em forma de esfera perfeita, a mais valiosa, ou no formato
de gota, de ovo, de cone, de barril, de asa ou de martelo. Nas mais variadas cores.

A frase, que ouvi ha anos, esteve muito presente nos momentos dificeis de minha vida
sempre como motivacdo para busca de crescimento, mesmo diante das adversidades. Penseli
na peérola quando fiz uma travessia dificil em certo momento de minha caminhada
profissional, também pensei na pérola quando as ondas ‘tsunamicas’ atingiram minha relagéo
conjugal, pensei na pérola quando minha saude, que julgara ser uma fortaleza, se abalara...

Nessa travessia, ndo podia s6 pensar na pérola, por que ndo produzir uma pérola? Se
ndo fosse esfera perfeita, que fosse de outro formato, mas que fosse uma pérola: uma
producdo de conhecimento — a dissertacao de mestrado.

E assim a pesquisa foi-se construindo e a metaforizamos numa pérola.

O invasor (gréo de areia), que penetra na concha e entra em contato com o manto, sdo
todas as dificuldades que, pouco a pouco, invadiram a vida profissional da pesquisadora.

O incomodo provocado pelo grdo de areia foram as indagacdes, as duvidas e o0s
questionamentos sobre as questdes educacionais diversas e, em especial, sobre as praticas do
cotidiano escolar do CMCG.

A primeira reagdo de defesa, o manto envolvendo o ‘grdo de areia’ e o refor¢o da defesa
com a liberacdo do nacar, foram os processos desencadeados na investigacdo: o didlogo com
os tedricos, a analise dos documentos, a interlocugdo com 0s sujeitos e 0s seus depoimentos
acerca da coordenacédo pedagdgica.

E do resultado da investigacdo, numa outra construcdo, podemos mostrar, em analogia,
uma nova pérola: o trabalho dos coordenadores pedagdgicos.

Pérola esta que continua se constituindo em todo um caminho de elaboragéo
pedagdgica. Como um grdo de areia recebendo continuamente o nacar dentro da concha que

envolve todo o processo educativo.

® O manto é a camada de tecido que encobre toda a ostra, dividida em trés dobras, uma interna, uma média e outra externa.
Atua como um mecanismo de defesa da ostra.
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NOTAS INICIAIS

Como a metdfora se constitui uma “[...] propriedade adequada do
escrevente-pesquisador [...] 7, como diz Mello (2004, p.114), a usamos
como eixo articulador entre o leitor e o texto. Concorre para colocar o tripé
pesquisador-texto-leitor num circulo de entendimento visto que o autor deve
ter a habilidade em fazer “[...] que o circulo de sentido do leitor coincida
com o seu, escrever de tal modo que ambos figuem no mesmo circulo de
sentido controlado.” (MILLS, 1972, p. 237). Dessa forma, a metafora da
pérola constitui-se o fio condutor no entremear dos tantos outros fios com 0s
guais se tece este texto, articulando a abordagem qualitativa que adotamos
na pesquisa, com a teoria de suporte e com a realidade empirica levantada
por meio das observacdes e das entrevistas aos professores coordenadores
da SEPPe/CMCG, sujeitos da pesquisa. »

PCK
® -

® ¢~
o o @

A presente pesquisa, metaforizada numa pérola, ocupou-se de um estudo sobre a
atuacdo da coordenacdo pedagogica do Colégio Militar de Campo Grande (CMCG),
investigando como se constitui o professor coordenador no espaco da Secdo de Estudos e
Préticas Pedagdgicas® (SEPPe). Este estudo se insere no Programa de P6s-Graduacdo em
Educagdao da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, na linha de pesquisa “Educacao,
Psicologia e Pratica Docente”.

A investigacdo teve como questdo nuclear a seguinte indagacdo: como se constitui a
identidade do coordenador/supervisor pedagdgico no interior do CMCG?

Outra peca chave que tornou imperativo o estudo sobre a questdo foi que, ao longo da
trajetoria de execucdo dos trabalhos da SEPPe, percebemos alguns embates pedagdgicos que
mobilizavam a comunidade escolar em torno da nova Secdo®, que foi criada no segundo

semestre de 2007. Dada a heterogeneidade da equipe de profissionais, no que se refere a

4 A Secdo de Estudos e Praticas Pedagdgicas foi implantada no segundo semestre de 2007 para tratar, Gnica e exclusivamente,
do apoio pedagdgico, por orientacdo da Diretoria de Ensino Preparatério e Assistencial (DEPA), que é vinculada ao
Departamento de Educagéo e Cultura do Exército (DECEX). E a nomenclatura especifica dada pelo CMCG & Secéo de Apoio
Pedagdgico (DEPA).

® Para fins de dirimir qualquer divida, esclarecemos que quando usamos Secdo com inicial maitscula)estamos
nos referindo a SEPPe.
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formacéo, concepcdo de trabalho, conduta, valores e concepcédo de educagdo, uns engajaram-se
prontamente a proposta, outros apresentaram resisténcia.

Dessas questdes iniciais, depreendemos que seria possivel o professor coordenador
construir sua identidade como profissional participativo, reflexivo e critico apesar da estrutura
hierarquizada de seu contexto de trabalho.

Tracamos como objetivo geral compreender como se constitui a identidade do
coordenador/supervisor pedagogico no interior do CMCG. Para isso, focamo-nos em aspectos
mais particulares, trazendo a discussdo as palavras-chave que perpassaram toda a pesquisa:
coordenador/supervisor pedagdgico, interdisciplinaridade e educacdo continuada.

Fizemos o estado da arte, levantando os trabalhos que pudessem contribuir com a
investigacdo, em portais de reconhecida importancia no meio cientifico: Associagdo Nacional
de Po6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e Biblioteca Cientifica Eletrénica em Linha (Scientific
Electronic Library Online — SCIELO).

Para compor o quadro tedrico dialogamos com Almeida e Placco (2010); Christov
(2009); Clementi (2010); Fazenda (1979, 1992, 1994, 1999, 2002, 2008); Japiassu (1976);
Libaneo (1994, 2010); Libaneo, Oliveira e Toschi (2009); Luck (1994); Mello (2004); N6voa
(1995); Pombo (2005); Saviani (1995); Shén (1995); Tardif (2010), entre outros.

O percurso de linha investigativa manteve seu fio condutor orientado pelos seguintes
objetivos especificos:

- tracar o historico do profissional coordenador/supervisor pedagdgico, apontando 0s
antecedentes da criagdo desse “especialista” da educacédo, qual o seu papel e a sua funcéo.

- descrever a trajetoria da funcdo de coordenador pedagdgico, quais suas denominages, suas
variantes e sua posicao na escala hierarquica do CMCG;
- identificar o perfil do coordenador pedagdgico que trabalha com o apoio pedagogico do
CMCG; e

- identificar as praticas pedagogicas no &mbito da Secdo responsavel pelo apoio pedagogico,
que foram desenvolvidas sob o viés interdisciplinar.

A fim de alcancar esses objetivos, delineamos um percurso tedrico-metodolégico que
nos permitiu levantar dados reveladores da realidade do apoio pedagdgico. O primeiro
exercicio nesse sentido foi fazer o recorte temporal, que ficou entre 2007 e 2010. O que
justifica esse recorte é que no ano de 2007 comeca a se estruturar a Secdo que estaria destinada

a trabalhar com o apoio pedagdgico no ambito do CMCG. O limite de 2010 coincidiu com dois
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fatores determinantes: o fato de esta pesquisadora deixar seu cargo de chefia da SEPPe e por
estar comegando, no inicio de 2011, o processo de analise dos dados. Os fatos e eventos
integrados nesta pesquisa que ndo se enquadram nos limites do recorte temporal foram
necessarios para a composi¢ao do ‘pano de fundo’ na compreensao do fenémeno investigado.

As técnicas utilizadas para a coleta de dados foram a entrevista semiestruturada e a
observacao participante. A analise dos dados foi feita seguindo a metodologia da analise de
contetdo, de Laurence Bardin (2004).

Estruturamos o texto em cinco capitulos, a saber: I- A Pesquisa: aspectos preliminares;
Il — O contexto da pesquisa: 0os meandros da coordenacdo pedagogica no ambito do CMCG; Il
- Supervisdo/coordenacdo: a pratica da formacdo continuada e da interdisciplinaridade; 1V —
Apresentando a trajetéria da investigacdo e V- Refletindo sobre os espacos da gestdo sob a
Gtica dos resultados da pesquisa.

No primeiro capitulo, expomos 0s caminhos que percorremos na construcdo do
trabalho. Comecamos por apresentar algumas reminiscéncias da pesquisadora: a menina em
contato com o mundo das palavras, a professora em meio as inquietagcdes geradas no inicio de
sua experiéncia profissional, a professora inserida no contexto que se tornou l6cus desta
investigacdo, a SEPPe/CMCG. E entre os caminhos de ida e volta de lembrancas e indagacdes,
apresentamos o trabalho desenvolvido na SEPPe e dai jA comecamos a perceber que seria
possivel sim fazer movimentos de a¢des transformadoras, mesmo num contexto organizacional
marcadamente hieréarquico.

Mostramos também neste capitulo o estado do conhecimento, apontando os trabalhos
selecionados dos portais da ANPED, da CAPES e do SCIELO para justificar a importancia e a
relevancia da pesquisa.

No segundo capitulo, fazemos uma descricdo do CMCG, contextualizando-o0 no
macrossistema Exeército brasileiro. Apresentamos a estrutura organizacional do sistema de
ensino no Exército, dando foco ao que trata do ensino preparatorio e assistencial, nos niveis
fundamental e médio- desenvolvido pelos doze Colégios do Sistema Colégio Militar do Brasil
(SCMB), vinculado & Diretoria de Ensino Preparatério e Assistencial (DEPA)®. Trazemos a

historia de criacdo do primeiro Colégio Militar, o do Rio de Janeiro, e em seguida compomos 0

® Orgao responséavel pelo Sistema Colégio Militar do Brasil ao qual o Colégio Militar de Campo Grande esta
subordinado.
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retrato do CMCG: sua historia, sua estrutura organizacional e sua estrutura pedagogica, dando
foco peculiar a Secéo de Estudos e Praticas Pedagogicas.

No terceiro capitulo, damos tratamento as teméticas que permeiam o trabalho da equipe
de profissionais da SEPPe: coordenagdo pedagOgica, formacdo continuada e
interdisciplinaridade, estabelecendo uma interlocucdo entre os aspectos teoricos e as préaticas
desenvolvidas no CMCG. Fazemos um passeio pela Historia a fim de construir o trajeto
percorrido pelo coordenador/supervisor pedagdgico, trazendo o estudo de Saviani (1995, 2006,
2007) e elementos da legislagdo para compor o quadro que situa o profissional hoje
denominado coordenador pedagdgico. Para buscar resposta a questdo central da pesquisa- de
como foi se constituindo a identidade do coordenador/supervisor- e por termos como
pressuposto de que formacdo continuada é um dos elementos fundamentais para a constituicéo
desse profissional, fizemos uma incursdo na bibliografia e na legislagdo especifica sobre
educacdo continuada, articulando os elementos tedricos com a pratica do CMCG. E também
porque percebemos que a interdisciplinaridade permeava o trabalho dos profissionais da Secéo,
dialogamos com os tedricos interdisciplinares para formar um constructo que contribuisse para
responder as indagacdes sobre o viés interdisciplinar no trabalho do professor coordenador da
SEPPe.

No quarto capitulo, discorremos sobre a abordagem que usamos para dar tratamento ao
objeto de pesquisa. Pelas condicBes prdprias da investigacdo da escola, como espago social e
local de trabalho, caracterizada por uma complexidade de multiplas relagdes, optamos pela
abordagem qualitativa, que nos permitiu levantar os dados necessarios para atender aos
propdsitos da investigacdo. Nesse contexto, apresentamos 0s nossos Sujeitos e falamos sobre as
técnicas usadas para a coleta dos dados, a entrevista semiestruturada e a observacao
participante, que respondem as necessidades proprias da abordagem qualitativa. Para dar
suporte teorico a opcdo metodologica dialogamos com Marconi e Lakatos (2007a, 2007b,
2009), Chizzotti (2006) e Minayo (2007). Abordamos alguns aspectos sobre 0s critérios
utilizados para analise do material coletado sob a lente da analise de conteudo, na linha
proposta por Laurence Bardin (2004).

No ultimo capitulo, procedemos a analise e interpretacdo do material coletado nas
observagdes e entrevistas. Os dados foram codificados de acordo com os critérios da analise de
conteldo; apresentamos as unidades de contexto, as unidades de registro e as categorias
organizadas em trés quadros didaticos para, a partir dai, proceder a analise e interpretacdo. No

primeiro quadro, colocamos o0s elementos que caracterizam a gestdo pedagdgica dos
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professores coordenadores da SEPPe. Reservamos 0 segundo quadro para a apresentacdo dos
elementos relacionados a categoria formacgéo continuada: saberes experienciais, reflexdo-acao,
autoformacdo e co-formagéo. E no terceiro quadro, apresentamos elementos do trabalho dos
profissionais da SEPPe que sdo caracterizadores da categoria interdisciplinaridade quais sejam:
humildade, desapego postura individual, comprometimento, abertura ao novo, parceria,
dialogo e a troca.

Para encerrar- ndo concluir visto que em uma pesquisa no campo das ciéncias humanas
e sociais nada esta acabado, tudo é um continuo construir e reconstruir- entrelacamos os fios da
pesquisa, retomando o movimento realizado pelos professores coordenadores em seus fazeres
pedagdgico no contexto das relacbes conflitantes e contraditorias do CMCG. Apresentamos
algumas reflexdes sobre a identidade desses profissionais que se constituiu na sua
cotidianeidade pedagdgica, como resultado de um trabalho construido coletiva, dial6gica e
criticamente. Isso feito num movimento dialético, conjugando as forcas contrérias,
representadas pelas resisténcias de pares, pelos obstaculos curriculares, pelas imposicdes de
legislacdo e da hierarquia; e as forcas estimuladoras, como o espirito de grupo, a ajuda mutua e
a atitude interdisciplinar. Além disso, apresentamos algumas interrogacGes, sugerindo novas
buscas investigativas, ja que o ciclo de pesquisa qualitativa (MYNAIO, 2007) ndo se fecha,
comeca com uma pergunta e, ao final, com um conhecimento j& produzido abrem-se

possibilidades para novas interrogagoes.



1 A PESQUISA: ASPECTOS PRELIMINARES

Pesquisa e pérola. Pesquisadora e ostra. Essa é a nossa criacdo metaférica.
Nessa criacdo, tentamos nos enveredar para o caminho da descoberta, ja que

metdfora “[...] € um convite obrigatorio a descoberta. O que deve ser descoberto

sdo as inumeras alusdes ou atributos em comum entre a metafora e a verdade
Pesquisadora e ostra subjacente a qual ela remete.” (SWANSON, 1992, p. 164). E, assim temos os
Pesquisa e pérola. ) _

atributos comuns entre os elementos, deste trabalho, que se metaforizam:
eu/ostra; grao de areia/angustias; busca investigativa/liberacdo do néctar. Pois,

um grao de areia se alojou em mim, provocou algumas angustias e inquietaces,

por um tempo fiquei fechada como a ostra; mas eu — a ‘ostra’ atingida por
duvidas e questionamentos, graos de areia, parto numa busca investigativa, a liberacdo do nacar, para

respostas as suas ddvidas. Com essa metafora anuncio o primeiro capitulo.

Neste capitulo tratamos dos caminhos percorridos para a construgdo da pesquisa.
Comecamos tracando uma trajetéria de vida pessoal e profissional da pesquisadora,
espaco/tempo/vivéncia de onde brotaram os desejos e as necessidades de buscar respostas as
questdes do cotidiano pedagdgico. Seguindo esse percurso, apresentamos a revisdo
bibliografica, que justifica a importancia e a relevancia da investigacdo. Esse percurso vai-se
desvelando sob o viés da interdisciplinaridade, visto que “A metodologia interdisciplinar supde
(re)invencédo de caminhos. Cada investigador cria um tipo, um qualitativo de trabalho que deve

ser unico, respondendo a estratégia de conhecimento que pretende obter.” (MELLO, 2004, p.
27).

1.1 OS ANTECEDENTES

Uma caminhada, seja qual for, é sempre instigada por uma necessidade, um desejo,

uma aventura, uma busca. Essa caminhada investigativa, em particular, foi motivada por
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diferentes inquietacdes que me acompanharam durante as mais de duas décadas de exercicio no
magistério. No CMCG, tais inquietacGes agigantam-se, impulsionando-me para uma busca
mais elaborada.

Trabalho no CMCG ha dezessete anos. Entre o exercicio do magistério e as missdes
caracteristicamente militares, estive sempre em cargo de chefia ou coordenacéo, vivenciando
de maneira objetivada a hierarquia e a disciplina, esses dois pilares sobre os quais se assenta o
Exército brasileiro. Nessa vivéncia, experimentei variadas situaces em que o0 peso da
hierarquia foi determinante para a tomada de decisGes e para o encaminhamento de trabalhos
pedagdgicos do Colégio.

Foi nesse tempo e nesse espaco, dezessete anos/CMCG, que ouvi ecoarem Vvozes, a-
temporais - “ndo se pode fazer nada, tudo ja vem determinado”. Tais vozes ndo se produziram
apenas nessa temporalidade. Elas me vém de longe, das minhas primeiras experiéncias de
magistério, nem ainda como professora e sim como aluna do curso de Magistério/2° grau, em
meados da década de 80. Parecem eternas as vozes que me inquietam. E interrogacdes vao se
fazendo muito presentes no meu dia a dia pedagdgico, inquietando- me, desassossegando- me
como o mosquito do “Mundo de Sofia”’. Ser4 que o contexto pode ser tdo determinante,
inflexivel e inexoravel que pde o profissional numa redoma pedagodgica, sem expectativa de
mobilidade para fazeres criativos e inovadores e para acfes transformadoras?

Ao integrar-me a uma nova Se¢do do Colégio Militar, a SEPPe, que comeca a se
estruturar em 2007 com o objetivo de desenvolver atividades especificas de apoio pedagdgico,
percebo algumas atitudes e alguns movimentos nas agdes dos profissionais, na organizacdo da
Secdo, que poderiam estar se caracterizando como trabalho interdisciplinar: ousadia, atitude de
desafio frente ao novo, mudanca, pesquisa, parceira (FAZENDA, 2002). Tal pensar sinaliza a
crenga de que € possivel promover a¢Bes transformadoras, seja qual for o contexto.

Isso me instiga a buscar respostas. Nessa busca fago uma viagem ao passado e resgato
de 14 lembrancas de momentos de minha meninice. Dos tempos anteriores a escola, dos tempos
em que sonhava poder penetrar no segredo daqueles tragcados que chamavam letra e que eu e
meus irm&os, num exercicio mecanico, enchiamos linhas e mais linhas, tentando reproduzir
com o maximo de perfeicdo os mesmos tracados de minha mde, que os consideravamos
perfeitos. Minha mae, grande mulher! E como néo trazer o encantamento de ver meus tios,
pisando a terra molhada, a terra solta, a fria geada daquela estrada de chdo que os levava a

escola. Trés, quatro, cinco anos eu tinha e 0 mundo das palavras era 0 mundo dos sonhos que

" GAARDER, J. Mundo de Sofia. Traducdo de Jodo Azenha Junior. Sdo Paulo: Cia. das Letras, 1998.
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viria se tornar real s6 aos sete anos, quando comeco a frequentar um espaco encantado: a
escola. Saia azul marinho, camiseta branca, meia branca e ‘conga azul’!

Reminiscéncias da infancia!

Coloco-as aqui, porque esse espaco me permite. Quando Luz (2009) traz para seu
trabalho a sua dor pela perda do Felipe, que havia “voado para longe dos olhos” (LUZ, 2009),
mostra que ¢ possivel “[...] colocar a alma, o cheiro, a vida na pesquisa.” (CARVALHO, 2007.
p 149), sem tirar a cientificidade do trabalho investigativo. Cabe ao pesquisador desenvolver a
habilidade para trabalhar com a linguagem formal e a informal, com a objetividade e a
subjetividade, de forma que esses elementos aparentemente excludentes entre si se
harmonizem, para deixar que a poesia da vida percorra as linhas de sua dissertacéo, isso porque
o “[...] rigor ndo elimina as emocdes, sentimentos que entdo devem ser entendidos como fonte
de conhecimento e que possibilitam nossa transformagdo.” (CARVALHO, 2007, p. 149). E
num movimento interdisciplinar, o investigador pode fazer dialogar elementos de diversas
ordens, pois a acdo de ser interdisciplinar esta na coragem de dizer e na ousadia de mostrar o
caminho a percorrer. Falo da alegria. A alegria da descoberta. O descortinar de um mundo que
se escondia por detrds das palavras e da descoberta do poder da palavra que por/com ela
poderia construir o mundo, ou 0 mundo do discurso, da fala. A Neiva de hoje vé uma Neiva-
menina dos longes-presentes tempos: uma sede pela leitura! Mas, e os livros? As condigdes
financeiras da familia ndo me permitiam té-los. Dinheiro era para a comida, a roupa, o remédio.
Para o caderno, o lapis e a borracha. Que a luta de meu pai operario ndo deixava faltar. Os
livros, uma fantasia! Buscava o fascinio das palavras nos pedagos de papel soltos pela rua, nos
cartazes de cartolina dependurados nas mercearias, nas embalagens... Ler a palavra
“PARANA” naquela caixinha de fésforo, usado para acender o fogdo a lenha, foi para mim
mais do que foi para Colombo descobrir a América (usando aqui uma hipérbole, ja que o texto
se marca por tragos conotativos). Falando em América... E aquela experiéncia de ver os mapas
e ter sede do conhecer. Entdo decorava 0s nomes de paises e suas capitais!

Por que ndo emprestar de Guimardes Rosa um pouco de sua poesia? “Eu quase que nada
ndo sei. Mas desconfio de muita coisa.” (ROSA, 1958, p. 16). Naqueles idos tempos ja estava
em mim aquele impulso inquiridor de que fala Mello (2004), e com esse novo olhar, posso ter a
chance de, como o tecer da colcha de retalhos de Mello (2011), costurar os retalhos das
interrogacOes que foram se formando durante minha vida pessoal e profissional, pois se o olhar
é ver de novo e ver 0 novo, com a iluminacdo da teoria abre-se possibilidade de reconstrucéo

de conhecimento.
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Trago mais lembrancas. Dos primeiros passos que dariam inicio a longa caminhada da
docéncia. Eu, uma jovem senhora casada de dezessete anos, em 1980 retorno a escola para
cursar o Magistério de 12 a 42 série, na Escola Estadual Mauricio Cardoso, em Soledade-RS. E
o0 primeiro contato com os fundamentos da educacéo e a didatica. Estudo detalhadamente a Lei
5692/71, na disciplina de Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau. Vivo minha
primeira experiéncia de docéncia, no estagio supervisionado, da 22 série do 1° grau, em 1983.
No ano seguinte, comeco o curso de graduagdo em Letras, na Universidade de Passo Fundo e
ja, no segundo semestre, inicio minha carreira profissional como professora de Lingua
Portuguesa, na mesma escola onde estudei da 6% a 82 série, Escola Estadual de 1° e 2° Graus
Saldanha Marinho. Trabalho nessa escola por de trés anos, dividindo meu tempo entre 0s
estudos académicos, os trabalhos da profissao, as lides do lar e a tarefas de mae.

J& formada, em 1985 comeco a trabalhar também no ensino de 2° grau, com Lingua
Portuguesa e Literatura, na cidade de Soledade-RS. Oito anos depois, descontente com a nédo
valorizacdo do magistério pelo governo gaicho e com os problemas advindos das constantes
greves, decido tirar a licenca prémio e a licenca de interesse particular para conhecer outras
realidades educacionais do Pais e vou a Lucas do Rio Verde-MT. L& ministro aulas de Lingua
Portuguesa, Educacdo Artistica e Ensino Religioso, em escolas publicas e particulares.

A ida a essa cidade é a ponte que me liga ao Exército brasileiro. E na viagem das férias
de julho a minha terra natal que tomo conhecimento, por intermédio de um militar que viajava
no mesmo Onibus que eu, de um concurso publico para admissdo ao Quadro Complementar de
Oficiais do Exército. E, 0 mais importante, as inscricdes estavam abertas a candidatos do sexo
feminino! Um sonho iria se materializar em outubro de 1994, quando me torno militar, formada
pela Escola de Administragdo do Exército, Salvador-BA®%. O sonho de ser militar que tivera
ainda muito jovem, aos quatorze anos, e que depois adormecera! Lembro-me da carta a
Academia Militar das Agulhas Negras®-AMAN, solicitando informages sobre ingresso &
Instituicdo. E a resposta que me veio causou certa desesperanga: 0 Exército na época nédo
admitia mulheres em suas fileiras. Mas também provocou muita alegria. Eu recebia uma carta

que vinha de longe, uma carta que chegava a um lugar onde nem correio havia! Uma jovem

Hoje denominada Escola de Formacdo Complementar do Exército- ESFCEx- localizada na cidade de Salvador, BA. E o
estabelecimento de ensino militar do Exército responsavel pela sele¢do e preparacdo de recursos humanos para atuar nas areas
de Administragdo, Ciéncias Contabeis, Direito, Magistério, Informatica, Economia, Psicologia, Estatistica,
Pedagogia, Veterinaria, Enfermagem, Comunicagdo Social, Odontologia e Farmacia.
® A Academia Militar das Agulhas Negras (AMAN), localizada em Resende (RJ), é o estabelecimento de ensino que forma
oficiais combatentes de carreira do Exército Brasileiro.
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colona, de méos calejadas pela enxada, abre em éxtase uma carta do Exército! E quase vinte
anos depois se torna oficial do Exército brasileiro.

Entdo eu, tenente Neiva BIds, saio de Salvador e chego a Campo Grande. Uma nova
etapa da minha vida profissional comega. Em fevereiro de 1995, ministro minha primeira aula
como professora militar, na disciplina de Literatura, na 12 série do entdo 2° grau, no Colégio
Militar de Campo Grande.

Ao longo dos dezessete anos de trabalho nesse Colégio, ministro aulas de Lingua
Portuguesa/EF e EM e Literatura/EM e, cumulativamente & regéncia de aula, assumo varios
cargos de chefia. Torno-me chefe da Secdo de Cursos; da Secdo de Ensino A; da Supervisao
Escolar e da Secdo de Estudos e Praticas Pedagogicas (SEPPe). Coordeno o Projeto Programa
de Leitura, Projeto Sala de Leitura, Projeto "Dialogando com os Classicos", Projeto
"Linguagens”. E também exerco a mediacdo e coordenacdo do PEI (Programa de
Enriquecimento Instrumental)™.

Minha assuncéo a essas chefias ocorre por designacao, pois esses cargos sao destinados
aos militares, tendo normalmente como critério de indicacdo a antiguidade®. Porém para a
chefia da SEPPe apresento-me como voluntaria, pois sempre defendi a ideia de apoiar o aluno
com dificuldades escolares. Foi a oportunidade de poder fazer um trabalho no qual sempre
acreditei!

Afora essas atividades pedagodgicas, ao longo desse periodo, realizo atividades de
carater burocratico-administrativo, mais voltadas ao aspecto militar: sindicancias, instrucoes de
quadro, servico de oficial de dia.

Nesse contexto militar, minha identidade profissional vai constituindo-se e
reconstituindo-se. Cada um dos diversos papéis que exerco, como professora, coordenadora e
chefe, determina um “eu”, fazendo com que a minha “existéncia concreta seja uma unidade na
multiplicidade.” (CIAMPA, 1987, p. 67). Num momento sou subordinada/chefiada, atendendo
as diretrizes de Comando do Colégio™® e as determinagGes dos meus superiores; noutro, sou
chefe, e tenho de ser a voz do Comando, mas também ser a escuta dos chefiados. Como

professora e colega compartilho as mesmas situagdes e as mesmas vivéncias de sala de aula,

0 EF e EM: ensino fundamental e ensino médio.

0 PEI é um programa de intervencdo projetado para aumentar as habilidades cognitivas necesséarias para o pensamento
independente. Origina-se da teoria e pesquisa do psicologo R. Feuerstein, que afirma ser a inteligéncia modificavel, néo fixa.

12 Antiguidade: refere-se a hierarquia de postos e graduages (p. ex. o posto de Capitdo é hierarquicamente superior ao de
Tenente; assim um capitdo é mais antigo que um tenente) - Hierarquia e disciplina: § 1° A hierarquia militar é a ordenacao da
autoridade, em niveis diferentes, dentro da estrutura das Forgas Armadas. A ordenagao se faz por postos ou graduacdes; dentro
de um mesmo posto ou graduacdo se faz pela antiguidade no posto ou na graduacdo [..] (BRASIL, 1980, Estatuto do
Militares; Art. 149).

13 Comando do Colégio: na figura do Comandante.
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pois “A constru¢do da identidade esta ligada essencialmente ao papel que o individuo exerce.”
(VIEIRA, 2007, p. 64). A postura de exigéncia, de firmeza, de determinacéo, que sao tracos de
minha personalidade, intensificam-se pelas exigéncias das normas disciplinares e hierarquicas
proprias do Exeército, porém a atitude interdisciplinar, que me acompanha desde o inicio da
carreira profissional, continua presente nas minhas acfes. Na coordenacdo dos projetos e,
especialmente, na coordenacdo da SEPPe aflora o trabalho pautado no dialogo e na parceria.

A atuacdo como professora e coordenadora/chefe da SEPPe proporciona-me crescimento
pessoal e profissional. Amadureco muito, aprendo a ouvir 0 outro, a ouvir o colega néo
somente como um subordinado. Nesse trabalho, eu posso me sentir mais colega que
propriamente chefe ou coordenadora. Isso foi possibilitado pela certa autonomia na conducgéo
dos trabalhos da SEPPe, pois a propria Se¢do, com o aval do Comando, cria suas normas
internas com planejamento especifico, de acordo com a realidade dos alunos a serem atendidos:
horérios, organizacdo das turmas, conteudos, formas de avaliacdo, atividades. Nesse espaco,
vivo situacdes contraditorias: o desafio maior foi ter que estruturar essa nova Secdo,
coordenando-a de acordo com as diretrizes da DEPA e as orientagdes do Comando do CMCG e
articulando-a no contexto do Colégio, apesar de muitas posi¢fes contrérias.

Esse é 0 espago-tempo, nascedouro da pesquisa.
Apresento um pouco da Secdo de Estudos e Préaticas Pedagogicas, esse novo espaco

pedag6gico do CMCG do qual passo a fazer parte, em 2007.

1.2 O ESPACO/TEMPO NASCEDOURO DA PESQUISA - A SEPPE

Em novembro de 2006, participo, como supervisora do CMCG, do Estagio de
Atualizacdo Pedagodgica no Centro de Estudo de Pessoal do Exército, no Rio de Janeiro. La a
Diretoria de Ensino Preparatorio e Assistencial (DEPA) passa orientacbes sobre o apoio
pedagdgico que deve ser implementado em todos os Colégios Militares. A partir dai,
comecamos a discutir, no CMCG, as primeiras questdes sobre apoio pedagdgico com 0s
professores Secdo de Ensino A, em fevereiro de 2007, agora como chefe dessa secdo, ndo
como supervisora do Colégio. Elaboramos o Projeto Apoio Pedagdgico de Lingua Portuguesa

e, em abril, uma equipe de professores de Lingua Portuguesa comeca a fazer, no contraturno,

14 Secso de Ensino A: constituida pelos professores de Lingua Portuguesa, Literatura e Educacio Artistica (a partir de 2008, as
se¢des passaram a ter outra estrutura).



30

um trabalho diferenciado com um grupo de alunos que apresentavam alguns problemas no
rendimento escolar.

No segundo semestre daquele ano (2007), eu e um colega voluntario, comecamos a
estruturar a Secdo que teria o fim exclusivo de trabalhar com o apoio pedagdgico para
atendimento aos alunos com baixo rendimento escolar. Iniciamos o trabalho, respaldando-nos
na relativa autonomia que a Diretoria dera aos Colégios para organizarem as se¢des de acordo
com sua realidade e dentro das possibilidades materiais para a objetivacdo da proposta. As
Normas de Planejamento e Gestdo Escolar (NPGE), formalizam o reconhecimento da DEPA de
que as “praticas de apoio pedagodgico devem ser construidas em cada CM e que ndo ¢ produtiva
a imposi¢do de um modelo unico.”™ (BRASIL, 2008a, p. 37). Nesse periodo, paralelo as
atividades de Lingua Portuguesa, Matematica e Lingua Inglesa desenvolvidas pelos professores
das respectivas se¢des de ensino, nos, os quatro profissionais que ja integravam a SEPPe,
organizamos a sala onde passa a funcionar a nova Secdo. Elaboramos a proposta de trabalho em
consonancia com as orientacfes superiores e tomamos todas as providéncias administrativas e
operacionais para os trabalhos que se iniciariam em 2008.

Elaboramos as Normas Internas da Secdo de Estudos e Praticas Pedagdgicas
(NISEPPe), uma iniciativa pioneira dos professores que se constituiu num exercicio de
autonomia, conforme palavras de um professor com quem dialoguei durante a coleta de dados

[...] foi uma elaboragdo conjunta, de parceira; o trabalho ndo foi facil, mas foi
prazeroso, cada um trazia muito de suas experiéncias para construir esse documento,
que é na verdade a construgdo dessa nova se¢do; podemos afirmar que esse processo

foi um exercicio de autonomia muito grande. Isso demonstra que podemos criar e
construir em qualquer espaco onde estejamos inseridos. *°

A autonomia a que se refere o professor ndo diz respeito a autonomia de escola, na
significacdo apontada por Barroso (1998). Na verdade, a elaboracdo da NISEPPe se deu nos
contornos das “[...] suas margens de autonomia relativa.” (BARROSO, 1998, p. 18). A criagdo
do documento, com base nas experiéncias de cada um, tem a ver com 0s saberes experienciais
dos profissionais, que sdo “saberes praticos [...] e formam um conjunto de representacdes a
partir das quais os professores interpretam, compreendem e orientam sua profissao e sua pratica
cotidiana em todas as suas dimensdes.” (TARDIF, 2010, p. 49).

Enfim, é nesse espaco que as muitas indagacdes, que me acompanharam em toda minha

vida profissional, se afloram.

5 cM — Colégio Militar.
18 Fala do Sujeito F, durante entrevista realizada em 2011.
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1.3 INDAGACOES DESENCADEADORAS DA PESQUISA

A vivéncia na estruturacdo e coordenacdo da Secdo de Estudos e Préaticas pedagogicas
(SEPPe) fazia-me refletir sobre questdes da educacédo, especialmente sobre as novas atitudes
do docente diante da realidade do mundo contemporaneo. Trazia-me a mente Libaneo (2010),
que aborda sobre a possibilidade da mudanca de uma pratica pluridisciplinar para uma escola e
uma pratica interdisciplinares, pois mesmo a escola sendo pluridisciplinar, com o curriculo por
disciplinas escolares, ndo ha incompatibilidade com atitudes e préaticas interdisciplinares. Para
que isso ocorra, deve haver mudanca de postura dos professores, o que “[...] implica
compreender a pratica da interdisciplinaridade em trés sentidos: como atitude, como forma de
organizacdo administrativa e pedagdgica da escola e como prética curricular.” (LIBANEO,
2010, p. 33).

Entdo podia observar na atuacéo dos professores da Secdo que o primeiro sentido a que
Libaneo faz referéncia, a atitude interdisciplinar, vinha-se construindo ao longo de sua praxis.

O cotidiano de seus fazeres pedagogicos, as trocas de experiéncias, o dia a dia dos
professores, 0s encontros organizados sistematicamente para os estudos de questdes ligadas as
suas praticas, as buscas pelos tedricos que explicassem os fendmenos educativos da Secao,
levavam-me a perceber que os profissionais estavam em processo de formacdo continua
(MARIN, 1995). Dessa forma, vinham a se constituir novos profissionais, construindo-se como
coordenadores: coordenadores de clubes, coordenadores de projeto, coordenadores de areas de
conhecimento.

N&o tomamos, aqui, 0 conceito cotidiano de maneira univoca, como representacdo de
uma realidade uniforme e constante onde os sujeitos estdo enredados pelas mesmas condicgdes
objetivas em que essas praticas acontecem. Em nao sendo “[...] pensado como conceito neutro,
indiferente, desprovido dessas injungdes ideoldgicas como se fosse um lugar homogéneo a
todas as experiéncias humanas.” (CHIZZOTTI, 1992, p. 88), podemos dizer que esse cotidiano
revela os movimentos de contradi¢des na praxis dos professores.

Ao trabalhar na SEPPe, pude constatar uma proposta de trabalho focado na gestéo
participativa, em que a colaboracdo e a cooperacdo era uma caracteristica marcante nos
profissionais, a tomada de decisdes era conjunta, era um juntar de experiéncias, de relatos que
se costuravam pelos vieses dos conhecimentos particulares de cada um, como a colcha de
retalhos de Mello (2011). Assim, busquei estabelecer ponte entre as praticas/experiéncias da

Secdo e a teoria, para tentar ver se tais acdes nao estariam sendo vistas de maneira aligeirada
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com base no senso comum. Ou, para expressar um pouco melhor, poderia dizer ‘olhadas’,
porque o universo do olhar tem uma outra dimens&o e creio que, haquele momento, comecava a
perscrutar para “além do visto”, pois
[...] o universo do olhar remete, de imediato, as virtudes do sujeito, e a cada passo nesta
acdo atesta a espessura da sua interioridade. Ele investiga, perscruta a partir e para além
do visto; além de que parece originar-se sempre a necessidade de ‘ver de novo’ (ou ver

0 novo), com o intento de ‘olhar bem’. Por isso ¢ sempre direcionado e alerta no seu
impulso inquiridor (MELLO, 2004, p. 19).

Enfim, as experiéncias da SEPPe, o trabalho dos professores coordenadores faziam-me
sentir necessidade de uma resposta iluminada pela teoria. A postura dos profissionais, o seu
envolvimento e a sua atuacdo conjunta faziam-me ver aquele trabalho sob a perspectiva da
parceria, esse traco peculiar da interdisciplinaridade (FAZENDA, 2002). A coordenagéo
participativa é feita de parcerias, diferente de uma organizacdo piramidal em que a forca da
decisdo estd concentrada numa s6 pessoa, pois mesmo havendo hierarquia no desempenho das
funcOes, as pessoas podem ser geridas em parceria atentando para as relacdes interpessoais,
como um trabalho em rede (SALVADOR, 1999).

Na esteira dessas ideias, remeto-me a documentos norteadores dos trabalhos dos
Colégios do SCMB, que tratam da gestdo participativa. Trago as Normas de Planejamento e

Gestdo Escolar:

[...] os CM deverdo envidar esfor¢os para incluir, paulatinamente, a maior parte
possivel da comunidade escolar (corpos docente e discente, responséaveis pelos alunos,
comando e administracdo dos CM) na tomada de decis6es pedagdgicas, e conhecendo
que o cumprimento da missdo de ensinar exige a participacdo concreta no processo
ensino-aprendizagem (BRASIL, 2010a, p. 8).

Essas ideias, num primeiro momento, levaram-me a crer na possibilidade de
movimentos de agdes transformadoras, mesmo num contexto organizacional marcadamente
hierarquico. Isso deveria ser confirmado a luz da teoria. Ou entdo refutado.

Todas aquelas inquietagdes e a necessidade da resposta € que me impulsionaram & busca
de um constructo teorico para entender - estudando o cotidiano pedagogico do Colégio/SEPPe,
como se constitui o profissional num ambiente militar. E 0 comego da caminhada, volto &
Academia.

Volto a esta Academia, Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, oito anos depois
de ter feito o Curso de Pos-graduacdo lato sensu em Metodologia da Lingua Portuguesa e
Literatura Brasileira. Pretendia, em seguida, desenvolver pesquisa sobre as concepg¢des de

interdisciplinaridade dos coordenadores dos projetos de leitura no CMCG. Veio o primeiro
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neto, ficaria para mais tarde o Mestrado. Depois veio 0 segundo e, junto, a minha cagulinha.
Né&o tardou veio o terceiro neto. Jodo Vitor, Paulo Otavio, Pedro Inicio e Amanda — essa
“ninhada” de criangas preencheu meu tempo. Entdo a pesquisa foi adiada, e a investigacéo
direcionou-se para outro foco, mas a interdisciplinaridade continuou presente.

No ano de 2009, inscrita na categoria de aluna especial, faco duas disciplinas da Linha
de Pesquisa “Educacao, Psicologia e Pratica Docente”, do Mestrado em Educagao do Programa
de P6s-Graduacdo em Educacdo da UFMS. Nesse ano, dividida entre as atividades académicas,
as exigéncias do trabalho e os problemas de ordem familiar, elaboro o Projeto de Pesquisa para
concorrer a uma vaga do curso de Mestrado. Vencidas todas as etapas do processo de selecéo,
meu nome figura na lista dos classificados; a partir de 2010 torno-me aluna efetiva do
Programa. Comega entéo o meu trabalho de pesquisadora.

Dou aqui um salto no mundo discursivo: saio do “eu’/pessoa para o “nds”/pesquisadora.

1.4 INICIANDO O CAMINHO INVESTIGATIVO: ESTADO DA ARTE

O primeiro exercicio do processo de investigacdo foi manter acesa, a todo instante, a
chama que motivou a pesquisa: a indagacéo.

Instigada pela questdo desencadeadora, e com os objetivos ja tragcados, transitdvamos
(nds, a pesquisadora) entre a busca dos tedricos e as observagdes das praticas desenvolvidas na
SEPPe, direcionando foco para perceber como as coordenacBes pedagdgicas atuavam nos
trabalhos do apoio pedagdgico no CMCG e como ocorria a relacdo de parceria, de troca, de
cooperacdo entre professor e coordenador da SEPPe e com os profissionais das demais
instdncias da estrutura organizacional do Colégio. E como poderia se articular a proposta de
cooperacdo da Secgdo, na estrutura hierarquica vertical, para atender a demanda da politica do
apoio pedagdgico sob o viés da interdisciplinaridade.

Como qualquer pesquisa implica o levantamento de dados das mais diversas fontes,
independente do método ou técnica utilizados, partimos para a busca desses dados, percorrendo
0 caminho para e do conhecimento. Seguimos o corredor (0 método, dito metaforicamente) que
daria a possibilidade de chegarmos a multiplos lugares para, 14 na frente, chegarmos “[...] na
sua saida transformados pelo conhecimento que recria 0 nosso ser (Ontologia). Somos 0s
mesmos transformados.” (CARVALHO , 2007, p. 149).
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Buscamos producgdes sobre a tematica para levantar dados que pudessem apontar qual
direcionamento dar ao nosso trabalho. Procuramos trazer algo diferente dos estudos ja
realizados no sentido de contribuir com a sociedade gerando um conhecimento novo, sem
incidir no risco de produzir tdo somente uma reescrita do que ja& estd posto cientificamente. O
encontro com a vasta producédo cientifica levou-nos a necessidade de delimitar um escopo e
selecionar campos de buscas que abrangessem grande parte das pesquisas ja produzidas sobre o
objeto da investigacdo. Tracamos como estratégia fazer um mapeamento de trabalhos sobre
“coordenacao pedagogica”, “interdisciplinaridade”, “apoio pedagdgico” e “Colégio Militar”,
para, a partir dai, selecionar aqueles que mais aproximassem da escolha teorico-metodoldgica
da investigacéo.

Para isso, valemo-nos de pesquisas denominadas estado da arte que, definidas como de

caréter bibliografico, trazem em comum

[...] o desafio de mapear e de discutir uma certa producdo académica em diferentes
campos do conhecimento, tentando responder que aspectos e dimensGes vém sendo
destacados e privilegiados em diferentes épocas e lugares, de que formas e em que
condicBes tém sido produzidas certas dissertacBes de mestrado, teses de doutorado,
publicacdes em periddicos e comunicagdes em anais de congressos e de seminarios.
(FERREIRA, 2002, p. 258).

Pesquisamos na biblioteca eletronica SCIELO, portal que publica artigos completos de
revistas cientificas brasileiras de areas diversas, como Qualis A, Educacdo e Sociedade,
Cadernos CEDES, Cadernos de Pesquisa e Revista Brasileira de Educacdo; pesquisamos o
banco de dados da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e
também o portal da Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacao
(ANPED), que comporta em seu espago virtual os trabalhos apresentados nas reunides anuais
da associagdo. Pelo nimero consideravel de trabalhos, adotamos como primeiro procedimento
fazer a leitura dos resumos, para a selecdo daqueles que poderiam atender as necessidades de
nossa busca. Feito esse procedimento, numa leitura mais apurada selecionamos os mais ligados
a0 nosso interesse investigativo.

A partir do estado do conhecimento, pudemos levantar “[...] o que ja se sabe, quais as
principais lacunas [...]” (LUNA, 1996, p. 82) para podermos dar direcionamento a presente
pesquisa. Em linhas gerais, na busca por artigos, teses e dissertagdes com o0s quatro descritores
combinados  “colégio militar”/  “coordenagdao pedagogica®/  “apoio  pedagodgico”/
“interdisciplinaridade” ndo encontramos nenhum trabalho arquivado, o que nos indica que esta

investigacdo se configura numa pesquisa inédita. Entdo fizemos novas combinacBes e



chegamos aos seguintes resultados, que os esquematizamos nos quadros 01, 02 e 03, para

melhor visualizacdo dos achados.

Quadro 01 - Levantamento de trabalhos no banco de dados SCIELO.
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Descritor Artigos Artigos
encontrados Selecionados
Interdisciplinaridade 207 06
Interdisciplinaridade e Coordenacao Pedagogica 00 00
Coordenacdo Pedagogica 08 00
Coordenador Pedagogico 01 00
Apoio Pedagbgico 22 02
Colégio Militar 01 01

Fonte: Banco de dados SCIELO.
Organizacao: Bl6s, 2012.

Quadro 02 — Teses e dissertacdes do banco de dados da CAPES". Periodo: 2005 a 2010.

Descritor Trabalhos Trabalhos
encontrados selecionados
Interdisciplinaridade e Coordenacao Pedagogica 34 00
Interdisciplinaridade e Coordenador Pedagdgico 51 02
Interdisciplinaridade e Apoio Pedagogico 39 00
Coordenador Pedagogico 455 10
Colégio Militar (SCMB) 34 08

Fonte: Banco de dados da CAPES.
Organizacao: Bl6s, 2012.

Quadro 03 - Levantamento de trabalhos no banco de dados ANPED. Periodo: 2005 a 2010.

Modalidade de trabalho | Trabalhos encontrados Trabalhos selecionados
Artigos 04 01
Minicursos 01 00

Fonte: Banco de dados da ANPED.
Organizacao: Bl6s, 2012.

A seguir apresentamos alguns desses trabalhos, trazendo as ideias principais para
estabelecer interlocucdo com o objeto da pesquisa.

Em se tratando de interdisciplinaridade, podemos dizer que para compreensao de seu
exato sentido, ha necessidade de passar pela compreensao de trés outros conceitos que sao lhe
muito proximos, a multidisciplinaridade, a pluridisciplinaridade e a transdisciplinaridade. Em
Japiassu (1976), vamos encontrar a base dessa discussdo, que € revisitada por muitos
pesquisadores, entre esses estdo Fiorin (2008) e Iribarry (2003).

Fiorin (2008) apresenta os limites conceituais entre os termos, sob o ponto de vista

linguistico. Em “Linguagem e Interdisciplinaridade”, o articulista mostra que a

7 A busca no portal CAPES fez-se optando pela combinag&o entre “interdisciplinaridade” e os demais descritores, para reduzir
0 campo de busca devido ao vasto nimero de trabalhos sobre “interdisciplinaridade” (1643 teses e dissertacdes).
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“interdisciplinaridade ¢ da natureza dos estudos linguisticos, porque a linguagem ¢ multiforme
e heterogénea”. Diz que ha dois modos basicos de fazer ciéncia “[...] um regido pelo principio
da exclusédo e outro governado pelo principio da participacdo, que produzem, respectivamente,
a especializacdo ¢ a sua ultrapassagem.” (FIORIN, 2008, p. 52). Iribarry (2003), além de tratar
do conceito de disciplina e suas derivaces, com o foco na transdisciplinaridade, aborda
questdes sobre o trabalho em equipe.

Pombo (2006), com o objetivo de descrever e caracterizar as praticas interdisciplinares
na investigacdo cientifica, apresenta uma categorizacdo dos novos arranjos disciplinares
(ciéncias de fronteira, interdisciplinas e interciéncias) e uma tipologia das diversas praticas de
investigacdo interdisciplinar que a ciéncia hoje mobiliza (praticas de importacdo, cruzamento,
convergéncia, descentracdo e comprometimento).

Thiesen (2008) discute a interdisciplinaridade como um movimento contemporaneo
presente nas dimensdes da epistemologia e da pedagogia, que vem marcando o rompimento da
visdo cartesiana e mecanicista de mundo e de educacdo e, a0 mesmo tempo, assumindo uma
concepcdo mais integradora, dialética e totalizadora na construgdo do conhecimento e da
prética pedagdgica.

Os quatro artigos, que fazem uma abordagem da interdisciplinaridade no campo das
ciéncias, deram subsidios para a compreensdo das conceituacdes dos termos derivados de
“disciplina/disciplinaridade”, agu¢ando um olhar investigativo sobre pesquisas, estudos ou
praticas nomeadas como interdisciplinares, que por vezes ndo se configuram como tal, ndo
passando de multi ou pluridisciplinaridade.

Isso nos leva a ter um olhar mais criterioso sobre o trabalho do CMCG, em especial
sobre aqueles ditos interdisciplinares, para propor mudancas no sentido de construir,
desconstruir e reconstruir praticas voltadas para esse viés. Trazemos alguns estudos do caréater
interdisciplinar na area do ensino.

Salvador (2000) discute a necessidade de a coordenacdo pedagogica ser articuladora,
interlocutora e sensivel e atuar em parceira na efetivagdo do projeto politico-pedagdgico de
uma escola, que deve ocorrer sob o0 prisma da interdisciplinaridade.

Azevedo e Andrade (2007) direcionados estritamente ao campo pedagogico, mostram
como a interdisciplinaridade permeia toda a dindmica curricular. As autoras propdem
encaminhamentos epistémico-metodoldgicos para a implementagdo da prética interdisciplinar

na realidade escolar. Concluem que é possivel produzir conhecimento escolar, desde que seja
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de forma coletiva e critica, porém héa a necessidade da reestruturacdo curricular e da formacéo
continuada dos professores.

Perpassa pelos textos de Salvador (2000) e Azevedo e Andrade (2007) a ideia de
trabalho em equipe e em cooperacéo.

Ribeiro (2004), quando defende que é possivel romper as estruturas entre varias
disciplinas e campos de conhecimento para alcancar uma visao unitaria e comum do saber, fala
sobre parceria. Categoria usada por Ivani Fazenda (2002), que estd muito presente nesta
pesquisa, quando apresentamos o trabalho dos professores da SEPPe. A autora estabelece uma
articulacdo entre os universos epistemologico e pedagdgico para verificar o valor, a utilidade e
a aplicabilidade da interdisciplinaridade no ensino, bem como seus obstaculos e possibilidades
de efetivagéo.

Sobre coordenagdo pedagdgica, trazemos um artigo (ANPED) e sete dissertacfes
(CAPES):

Fernandes (2005), no artigo “A fragilidade da profissionalidade docente — 0 caso do
professor coordenador pedagdgico nas escolas estaduais paulistas”, apresenta os resultados de
uma pesquisa sobre a criacdo da funcdo de professor coordenador pedagdgico (PCP) nas
escolas estaduais de Séo Paulo, no bojo das reformas educacionais ocorridas em meados dos
anos 90.

Discutindo as funcGes do coordenador pedagdgico, Miziara (2008), J. Oliveira (2009) e
Fernandez (2003a) apresentam como primordial a atuacdo desse profissional na formacao
continuada dos professores no seu préprio espaco de trabalho.

Pires (2005), em sua dissertagdo “A pratica do coordenador pedagogico - limites e
perspectivas”, analisa a organizacdo do trabalho da coordenacdo pedagdgica, tendo como
categorias analiticas o trabalho prescrito na legislacdo versus o trabalho real, as relacfes de
poder e as imagens que professores e membros da equipe administrativa da escola possuem
acerca da acdo do coordenador pedagogico.

D. Franco (2006) pesquisa como se concebe a identidade profissional e como interfere
no exercicio de sua pratica politica, cultural e educacional, no cotidiano dessa unidade de vida e
trabalho que é a escola. Procura discutir com a equipe de investigados, a partir das categorias
formacao, cotidiano escolar e gestdo democratica, a construcdo da identidade desse profissional
a partir de um pano de fundo histérico que demonstra como o lugar desse profissional esteve,

desde sua insercdo na educacgéo basica.
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Araujo (2007) investiga as transformacGes ocorridas na gestdo e na organizacdo escolar
nas Ultimas décadas e suas consequéncias para a identidade e a profissdo docente de uma escola
mineira. Faz andlise das transformacdes na organizacdo escolar em funcdo das reformas
educacionais dos anos de 1990, que determinaram uma énfase ao trabalho coletivo e a
participacdo da comunidade na gestdo escolar. Como resultado, o trabalho do professor comeca
a abranger inimeras funces e surge a figura do Professor Coordenador Pedagdgico.

Konrath (2008), com base numa pesquisa de campo, descreve e analisa o papel da
coordenacgdo pedagdgica no atual contexto, sua funcdo, seus novos desafios e exigéncias,
fazendo-o através da analise de diferentes olhares tedricos e do depoimento de secretarios de
educacdo e das proprias coordenacdes pedagdgicas.

Com relagdo a apoio pedagogico Veiga, Leite e Duarte (2005) discutem a capacitacao
docente em relacdo ao desempenho escolar do aluno e ao contexto da diversidade
socioeconbmica instaurada nas escolas a partir da década de 90. A pesquisa tem como
problema a importancia da capacitacdo no desempenho dos docentes para melhorar o
rendimento escolar dos alunos dos municipios de Januaria e de Montes Claros.

Sanches e Teodoro (2007), abordando uma realidade educativa de Lisboa, defendem a
ideia de que a Educacdo Especial deve ser uma educacdo paralela ao sistema de Educacao
Regular, dando lugar a praticas educativas inclusivas, pois uma educacdo inclusiva refere-se a
aprendizagens dentro da sala de aula, no grupo e com o grupo heterogéneo. Enfatizam que a
inclusdo deve contemplar todas as criangas e jovens a quem sdo atribuidas necessidades
educativas. Chegam a conclusédo de que o resultado positivo do trabalho depende, dentre outros
fatores, da colaboracdo com os intervenientes do processo educativo, em especial com o
professor da turma e também com outros profissionais, 0s técnicos de salde, os psicologos,
pais e gestdo da escola.

Quanto aos trabalhos sobre Colégio Militar, os resultados mostram que ha um namero
relativamente baixo de pesquisas sobre a Instituicdo, considerando que a busca no portal da
CAPES teve uma abrangéncia temporal maior, de 2000 a 2010 (Anexo 01). A primeira busca,
como a dos demais descritores, 2005 a 2010 (Quadro 02), resultou em 34 trabalhos; num
segundo momento, ampliado o recorte temporal, de 2000 a 2004, localizamos mais 11
dissertagdes. No banco de dados SCIELO, foram encontrados cinco trabalhos; selecionamos o
artigo de Freire (2006), que se reveste de importancia por trazer contribuicbes para a
composigdo do quadro descritivo do CMRJ e, por extensdo, do CMCG. Esses dados

constituem-se num elemento que ja justifica esta investigacéo.
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Da leitura dos resumos das teses e dissertacGes, escolhnemos oito trabalhos para anélise:
quatro dissertacdes cujo l6cus € o CMCG (uma com viés interdisciplinar) e quatro de outros
Colégios Militares do SCMB, que abordam a “interdisciplinaridade”, porém nenhuma trata da
“coordenagao pedagogica”.

Desses trabalhos selecionados, os de Milanezi (2006), Gusmao (2008), R. Silva (2008) e
Lima (2008), cada um com a especificidade de seu objeto de estudo - matematica, saude,
tecnologias e educacdo ambiental, apresentam o viés da interdisciplinaridade. Esse é o ponto
comum com a nossa pesquisa.

Os trabalhos a seguir, sobre 0 CMCG, tém como primeiro ponto de contato com a
pesquisa a descricdo do locus, em que se traca o perfil da instituicdo, a sua estrutura
organizacional e pedagdgica com algumas nuances quanto ao foco dado a descricdo.

Pergunta-se entdo, em que a investigacdo se diferencia desses trabalhos e que
contribuicdo pode trazer para 0 campo do conhecimento? Apresentamos alguns aspectos das
dissertagdes de Melos (2005), A. Oliveira (2007), H. Vieira (2007) e Pereira (2010), para
estabelecer relagdo com a presente investigagao.

Melos (2005) desenvolve sua pesquisa voltada para 0 meio ambiente, utilizando-se da
interdisciplinaridade explicitada por Fazenda e Japiassu e prevista nos PCNs.

A. Oliveira (2007) faz um estudo sobre o desenvolvimento profissional e a construcéo
da identidade profissional dos professores; trabalha com histdrias de vida. Seus pares teoricos,
entre outros, sdo Anténio Ndvoa, José Carlos Libaneo, Maurice Tardif.

A pesquisa de H. Vieira (2007) tem como objeto o estresse ocupacional, sindrome de
burnout e hardiness dos professores do Colégio Militar de Campo Grande, estabelecendo um
comparativo entre os civis e militares.

Pereira (2010) desenvolve sua pesquisa, tendo como sujeitos 20 alunos dos 6° e 7° anos
do ensino fundamental. Faz uma abordagem sobre Competéncia em Informagédo como parte dos
processos educacionais voltados a formacao reflexiva, critica e autbnoma.

Trazemos, também*® a pesquisa de M. Silva (2011), que apresenta uma investigacao
sobre a constituicdo do habitus professoral de professoras militares pertencentes ao Quadro
Complementar de Oficiais (QCO) do Exército Brasileiro, lotadas no Colégio Militar de Campo

Grande (CMCG); e o trabalho de Ribeiro (2011) que tem como objeto de estudo a pratica

18 A dissertacdo de M. Silva (2011) e Ribeiro (2011) néo estdo entre as pesquisas levantadas no Banco de dados da CAPES
(Quadro 02), visto que o periodo de busca foi de 2005 a 2010. Tivemos acesso a pesquisa porque nos foram disponibilizadas
pelos pesquisadores.
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pedagdgica em educacéo fisica escolar de profissionais do CMCG, analisada sob a perspectiva
fenomenoldgica.

O quadro 04 apresenta elementos comparativos entre os trabalhos.

Quadro 04 — Comparativo entre esta pesquisa € as cinco pesquisas sobre o CMCG ja concluidas.

Pesquisas realizadas | Melos | A. H. Pereira | M. Ribeiro

Elementos des Oliveira | Vieira Silva
Investigacdo

Locus: CMCG s® S S S S S
Sujeitos Professores N S S N S S
Interdisciplinaridade S N N N N N
Formacdo Continuada N S N N N N
Coordenagdo/  Coordenador N N N N N N
pedagdgico

Apoio pedagogico N N N N N N

Fonte: Dissertacbes de Melos (2005), A. Oliveira (2007), H. Vieira (2007), Pereira (2010), M. Silva (2011) e
Ribeiro (2011).
Organizacao: Bl6s, 2012.

A pesquisa de A. Oliveira ¢ a que mais se aproxima da nossa investigacdo, pois
apresenta, alem do mesmo locus, dois pontos de contato: os sujeitos professores e o tema da
formacé&o continuada.

Com relagéo aos sujeitos, as dissertacbes de H.Vieira, A. Oliveira, M. Silva e Ribeiro
aproximam-se de nosso trabalho, porém os dois primeiros trabalham com todo o efetivo de
professores do CMCG, os que se voluntariaram para a pesquisa, e M. Silva apenas com alguns
professores militares, os transferidos de uma organizacdo militar para outra; ja as dissertacdes
de Melos e de Pereira ttm como sujeitos os alunos. A nossa investigacdo entrevista e observa
os professores da SEPPe, que cumulativamente assumem papel de coordenacao. Esse € um dos
aspectos que a diferencia de qualquer uma das seis pesquisas citadas.

O ponto de contato com a pesquisa de Melos € o foco da interdisciplinaridade. Porém o
seu trabalho apresenta alunos como sujeitos, diferente desta que tem como sujeitos 0S
professores que desenvolvem préticas pedagdgicas na SEPPe.

Respondendo & pergunta: em que aspecto esta investigagdo se diferencia desses
trabalhos e que contribuicdo pode trazer para o campo do conhecimento? Este trabalho
investiga sobre Coordenacdo/Coordenador pedagogico e Apoio pedagogico, abordagem nao
tratada por nenhuma das pesquisas sobre o Colégio Militar de Campo Grande. Chegamos a essa

conclusdo com base nos resultados do estado da arte, que nos possibilitaram fazer um

% O que esta assinalado com “S” indica o que ha em comum entre as pesquisas; e com “N” indica ndo haver ponto de contato
entre os elementos citados.
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inventario dos trabalhos cientificos realizados no Brasil, e permitiram fazer o cruzamento de
dados coincidentes (ou ndo) nos estudos apresentados para garantir um trabalho inédito.

Todos esses trabalhos apresentaram elementos caracterizadores do seu locus de
pesquisa, 0 CMCG. Da mesma forma o fazemos, porém com as peculiaridades que dizem
respeito ao nosso objeto de estudo.

Apresentamos a seguir o contexto onde desenvolvemos a investigacéo.



2 O CONTEXTO DA PESQUISA: OS MEANDROS DA COORDENACAO
PEDAGOGICA NO AMBITO DO CMCG

A origem da pérola esta na acdo de fatores externos que agem sobre a ostra, 0
meio é que fornece o grao de areia para o molusco fabricar sua pérola. A

pesquisa edificada neste trabalho, paralelamente & fabricagdo da pérola pelo

& molusco, necessitou do alimento colhido durante a trajetéria de formagdo e do
trabalho de duas décadas e meia da pesquisadora. Detém a analisar os meandros do CMCG onde se
movimentam o0s professores coordenadores, e ocorrem as discussdes, 0s estudos, as trocas de

experiéncias, a formacéo continuada (nécar - contexto de trabalho).

Desvelar a dindmica do Colégio Militar de Campo Grande possibilitou-nos enveredar
pelas diversas camadas organizativas de um sistema sob o qual se constitui a coordenagéo
pedagogica, objeto dessa pesquisa. O Colégio Militar ndo se constitui num sistema em si
mesmo e, para entender seus meandros, vamos tratar da sua relacdo com o Exército brasileiro
ao qual serve, no campo da educacdo, de solo onde se encontram as diferentes camadas de
alimento ao nécar da pesquisa.

Comecamos por apresentar o macrossistema do qual faz parte 0 CMCG, para entdo
apontar alguns aspectos sobre o0s érgdos responsaveis pelo ensino no Exército e chegarmos ao

I6cus da investigacao.

2.1 EXERCITO BRASILEIRO E SEU SISTEMA DE ENSINO

O Exercito brasileiro, uma das trés instituicbes que constituem as Formas Armadas do
Pais, esta subordinado ao Ministro de Estado da Defesa e destina-se a “[...] defender a Patria e a
garantir os poderes constituidos, a lei e a ordem. S&o instituicbes nacionais, permanentes e
regulares, organizadas com base na hierarquia e na disciplina, sob a autoridade suprema do
Presidente da Republica e dentro dos limites da lei.” (BRASIL, 1980).
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Para atender a sua destinagdo, o Exército tem como missao “preparar a Forca Terrestre
para defender a Patria, garantir os poderes constitucionais, a lei ¢ a ordem.” (BRASIL, 2012),
dai a preocupacéo constante de formar e aperfeicoar homens para sua atividade-fim®. Para
sistematizar a pratica do ensino do Exército foi criado o Sistema de Ensino do Exército pela Lei
Ordinaria Federal 9786/99%!, de 08 de fevereiro de 1999. De acordo com o que prevé a Lei, o
sistema possui caracteristicas proprias e tem como finalidade “[...] qualificar recursos humanos
para a ocupacdo de cargos e para 0 desempenho de funcGes previstas, na paz e na guerra, em
sua organizacdo.” (BRASIL, 1999, p. 01).
Os principios que fundamentam o Sistema de Ensino do Exército séo:
| - integracdo a educacdo nacional; Il - selecdo pelo mérito; 11l - profissionalizacdo
continuada e progressiva; IV - avaliacdo integral, continua e cumulativa; V -
pluralismo pedagdgico; VI - aperfeicoamento constante dos padrdes éticos, morais,

culturais e de eficiéncia; VII - titulagbes e graus universitarios préprios ou
equivalentes as de outros sistemas de ensino (BRASIL, 1999, Art. 3°, p. 01).

Estamos ainda tratando do ensino no Exército, no seu &mbito geral e no seu carater de
formacao e aperfeicoamento de homens militares. Vejamos o organograma dos 6rgaos setoriais
do Exército para situar, numa escala hierdrquica, os Orgaos responsaveis pelo ensino no
Exército. Adiante, adentraremos as particularidades do Sistema que trata do ensino, nos niveis

fundamental e médio.

Figura 01 — Orgaos da Diregdo Setorial do Exército (parte do Anexo 02).

7
\

DGP DEC - DECEx — COTER — DCT - SEF — COLOG -
Departamen- Departamen- Departamento Comando de Departamen- Secretaria de Comando
to Geral de tode de Educacio e Operagdes to de Ciéncia Economia e Logistico
Pessoal Engenharia e Cultura do Ex. Terrestres e Tecnologia Finangas

Construgao

Fonte:< http://www.exercito.gov.br/web/guest/estrutura-organizacional> Acesso em: 24 fev. 2012.
Organizagdo: Blos, 2012.

27 atividade-fim do exército: formar militar combatente por exceléncia, tradicionalmente a atividade-fim da profisso.
Disponivel em: < http://www.exercito.gov.br/web/guest/armas-quadros-e-servicos> Acesso em: 10 maio 2012.
2! ei de Ensino do Exército.


http://www.exercito.gov.br/web/guest/estrutura-organizacional
http://www.exercito.gov.br/web/guest/armas-quadros-e-servicos
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O 6rgéo gestor da linha de ensino do Exeército é o Departamento de Educacédo e Cultura
de Exército (DECEX), antes denominado Departamento de Ensino e Pesquisa (DEP)?. Foi
criado em 1970 para enquadrar e otimizar as atividades de ensino e de pesquisa no ambito do
Exército.

Administrar a execucdo das politicas de ensino e pesquisa; promover a evolugdo e o
aperfeicoamento dessas atividades; distribuir 0s recursos necessarios ao ensino e a pesquisa;
homologar métodos, processos, estudos e manuais referentes a sua area de atuagdo; estabelecer
e manter contatos com a comunidade nacional de ensino e pesquisa sdo algumas das missées do
DECEx. Também ¢ de sua incumbéncia superintender as atividades do Ensino Preparatério e

|23

Assistencial®, que sdo de responsabilidade de execucdo da Diretoria de Ensino Preparatorio e

Assistencial (DEPA), uma de suas cinco Diretorias vinculadas.

9924

Além das “modalidades militares propriamente ditas”", 0 Exército brasileiro, por meio

de seus 6rgdos competentes e legislacdo especifica, desenvolve o ensino de nivel fundamental e
médio:
Art. 7° O Sistema de Ensino do Exército mantém, de forma adicional as modalidades
militares propriamente ditas, o ensino preparatorio e assistencial de nivel fundamental
e médio, por intermédio dos Colégios Militares, na forma da legislagdo federal
pertinente, ressalvadas suas peculiaridades.
8§ 1° O ensino preparatorio e assistencial de nivel fundamental e médio a que se refere
0 caput podera ser ministrado com a colaboracdo de outros Ministérios, Governos
estaduais e municipais, além de entidades privadas.

820 Os Colégios Militares mantém regime disciplinar de natureza educativa,
compativel com a sua atividade preparatdria para a carreira militar(BRASIL,1999,p.1)

Essa modalidade de ensino é de responsabilidade da DEPA, 6rgao criado pelo Decreto
n® 71.823/73, que visa a atender as necessidades de carater técnico-normativo do DECEX.

A missdo da DEPA é coordenar as atividades de planejamento e conducdo do Sistema
Colégio Militar do Brasil (SCMB), bem como cooperar nas atividades didatico-pedagdgicas da

Fundacio Osorio®. A Diretoria tem como objetivos gerais:

22 Em 1915, foi criado o primeiro 6rgéo especifico para sistematizar o ensino em toda a institui¢do, a Inspetoria do Ensino
Militar (1915-1922). Ao longo do tempo, a Inspetoria-Geral do Ensino recebeu diversas denominac@es: Diretoria de Ensino do
Exército; Diretoria-Geral de Ensino; Departamento de Ensino e Pesquisa; e, com o Decreto N° 6710, de 23 de dezembro de
2008, tornou-se o Departamento de Educacédo e Cultura do Exército. Disponivel em
<http://www.decex.ensino.eb.br/default.php?url=historico> Acesso em: 24 fev. 2012.

2 O ensino tem uma destinacdo preparatéria & Academia Militar das Agulhas Negras (AMAN), ao Instituto Militar de
Engenharia (IME), a Escola Naval (EN), a Escola Preparatdria de Cadetes do Exército (ESPCEXx), a Academia de Forga Aérea
(AFA) e ao Instituto Tecnologico da Aeronautica (ITA), além dos vestibulares as instituicdes de ensino superior e civis, sem
perder a sua caracteristica assistencial de acolher 6rfdos e dependentes de militares transferidos para as guarni¢des onde
existam CM.

2% Modalidades militares: | - formacéo, Il - graduacéo; Il - especializacdo; IV - extensdo; V - aperfeicoamento; VI - altos
estudos militares; VI — preparacédo, Art. 6°, Lei 9786/99-Lei de Ensino do Exército (BRASIL, 1999).
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I - proporcionar, no ambito do Exército, ensino preparatério e assistencial de
qualidade nos niveis fundamental e médio, na modalidade presencial, por meio dos
CM;e

Il - proporcionar a educagdo basica aos dependentes de militares que servem nas
regides em situagdo emergencial e aos que acompanham militares em misséo no
exterior, por meio do ensino a distancia, desenvolvido pelos CM designados para esse
fim. (BRASIL, 2006, p. 02).

Esses objetivos sdo operacionalizados pelos CMs que integram 0 SCMB?.

Os documentos que dao respaldo legal ao funcionamento dos Colégios do Sistema s&o:

- Lei Ordinéria Federal n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB). O seu artigo 83 reza que: “O ensino militar é
regulado por lei especifica, admitida a equivaléncia de estudos, de acordo com as normas
fixadas pelos sistemas de ensino.” (BRASIL, 1996, p. 30).

- Ordinéaria Federal n° 9.786, de 08 de fevereiro de 1999, que dispbe sobre o0 Ensino no
Exército brasileiro, reza em seu artigo 1° que “E instituido o Sistema de Ensino do Exército, de
caracteristicas proprias, com a finalidade de qualificar recursos humanos para a ocupacgéo de
cargos e para o desempenho de fungfes previstas, na paz € na guerra, em sua organizagao.”
(BRASIL, 1999, p. 01).

Para consolidar o que prevé a legislacdo, ha normas e regulamentos que direcionam o
planejamento e a gestdo escolar dos Colégios, norteando suas atividades pedagogicas:
Regulamento de Preceitos Comuns aos Estabelecimentos de Ensino do Exército (R-126);
Regulamento da Diretoria de Ensino Preparatorio e Assistencial (R-15); Regimento Interno
dos Colégios Militares (RICM); Normas de Planejamento e Gestdo Escolar (NPGE); Plano
Geral de Ensino (PGE); Normas Internas para Avaliacdo Educacional (NIAE/DEPA); Normas
Internas de Supervisdo Escolar (NISE).

Sdo os doze Colégios Militares, distribuidos pelas cinco regides do Pais, que atendem
hoje mais de 14.000 alunos, muito além daqueles 44 primeiros do Imperial Colégio Militar, em

1889. O Sistema, em 2011, conta com um efetivo de 1.370 docentes; destes, 756 sdo civis, a

A Fundagdo Osorio, entidade de direito publico vinculada ao Comando do Exército, [...] tem como finalidade instruir, educar
e profissionalizar filhos e filhas dependentes legais dos militares do Exército e das demais Forgas Singulares, podendo ser
estendida aos dependentes de civis, desde que haja vagas e que as instalagdes permitam. Oferece Educacdo Infantil
(Alfabetizacdo), Ensino Fundamental (1°%¢ 2° Segmentos) e Ensino Médio / Profissionalizante (Técnico em
Administracdo).(Fonte: http://www.fosorio.ensino.eb.br)

Em 1973, os Colégios Militares passaram a se constituir num sistema devido a criagdo da DEPA, em 7 de fevereiro de 1973,
sob o Decreto n° 71.823. Os CMs sdo “[...] organizagdes militares (OM) que funcionam como estabelecimentos de ensino (Estb
Ens) de educagdo basica, com a finalidade de atender ao Ensino Preparatorio e Assistencial.” (BRASIL, 2008a, p. 9),
ministrando o ensino no nivel fund., do 6° ao 9° ano, e no médio, do 1° ao 3° ano.


http://www.depa.ensino.eb.br/pag_legislacao.htm#%23
http://www.depa.ensino.eb.br/Docs/Regulamento%20R15.pdf#_blank
http://www.depa.ensino.eb.br/Docs/2009/Regimento%20Interno/RICM2009.zip
http://www.depa.ensino.eb.br/Docs/2009/Regimento%20Interno/RICM2009.zip
http://www.depa.ensino.eb.br/Docs/NPGE%202010/NPGE%202010.zip
http://www.depa.ensino.eb.br/Docs/NPGE%202010/NPGE%202010.zip
http://www.depa.ensino.eb.br/Docs/NPGE%202010/NPGE%202010.zip
http://www.depa.ensino.eb.br/Legislacao_arquivos/NIAE2010_majsandra_Ed01%20PDF.pdf
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maioria concursados e alguns contratados, e 618 militares’’. Nesse contexto, enquadra-se 0
CMCG.

Apresentada, em linhas gerais, a estrutura hierarquica dos 6rgdos responsaveis pelo
ensino no Exército, vamos a questes mais especificas.

A proposta pedagdgica dos CMs, inscrita no Artigo 4° do Regimento Interno dos

Colegios Militares, centra-se nos seguintes aspectos fundantes:

| - oferecer ao aluno condicdes de acesso ao conhecimento sistematico universal,
considerando a realidade de sua vida, proporcionando uma formagédo integral para o
seu desenvolvimento nas reas cognitiva, afetiva e psicomotora;

Il - capacitar o aluno a absor¢do de conteldos programaticos qualitativos e de pré-
requisitos essenciais ao prosseguimento de seus estudos, com base no dominio da
leitura, da escrita e das diversas linguagens utilizadas pelo homem, permitindo-lhe
analisar, sintetizar e interpretar dados, fatos e calculos, para resolver situagOes
problemas simples ou complexas, valorizando o seu desenvolvimento pessoal;

111 - utilizar procedimentos didaticos e técnicas metodoldgicas que conduzam o aluno
a ocupar o centro do processo ensino-aprendizagem e a construir com a mediagédo do
professor, o proprio conhecimento, fruto de abordagens seletivas, contextuais,
interdisciplinares, continuas e progressivas;

IV - estimular no aluno o desenvolvimento de atitudes critico-reflexivas, espirito de
investigacéo, criatividade, iniciativa e respeito as diferencas individuais, conduzindo-
0s a aprender a aprender e aprender a pensar;

V - conduzir o aluno a compreender o significado das areas de estudo e das
disciplinas, enquanto participante do processo historico da transformacéo da sociedade
e da cultura, desenvolvendo a sua autonomia, valorizando o conhecimento prévio,
suas experiéncias e as relacbes professor-aluno e aluno-aluno, conscientizando-os de
que a aprendizagem adquirida é mais importante que a avaliagdo educacional de
afericdo escolar; e

VI - desenvolver no aluno atitudes, valores e habitos saudaveis a vida em sociedade,
num ambiente no qual todos possam:

a) compreender e respeitar os direitos e deveres da pessoa humana, do cidaddo
patriota, da familia, dos grupos sociais, do estado e da nacdo brasileira;

b) acessar e dominar recursos cientificos relevantes que lhes permitam situar-se
criticamente diante da realidade, assumindo responsabilidades sociais;

C) preparar-se para participar produtivamente da sociedade, no exercicio responsavel
de sua futura atividade profissional; e

d) praticar a atividade fisica, valorizando e adotando habitos saudaveis como um dos
aspectos basicos da qualidade de vida, agindo com responsabilidade em relacdo a sua
saude e a saude coletiva. (BRASIL, 20093, p. 2).

Apresentamos a seguir o organograma do Sistema de Ensino do Exército para, passo

continuo, focar a realidade do CMCG.

2"Fonte: dados palestra do General Santos, diretor da DEPA, por ocasi&o de sua visita de inspecdo a0 CMCG no més de maio
de 2011. Esses dados sdo de abril de 2011.
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Figura 02 — Enquadramento do CMCG nos érgaos setoriais do Exército.

[ EXERCITO ]
|

[ ORGAOS SETORIAIS ]

DGP DEC COTER - Comando DECEX — Dep. de DCT - SEF — Secretaria de COLOG -
Departamento- Departamento de de Operagdes Educacéo e Departamento de Economia e Comando Logistico
Geral do Pessoal Engenharia e Terrestres Cultura do Ciéncia e Financas
Construgio Exército Tecnologia
DEE Diretoria de DPHCEX Diretoria DEPA Diretoria de DFA Diretoria de DPEP Diretoria de
Especializagdo e do Patriménio Ensino Preparatdrio Formagdo e Pesquisas e Estudos
Extensdo Histarico e Assistencial Aperfeicoamento de Pessoal

[Cll\/IPA][ClMSM][ |CMC ][ClMBH][ lMJF ][ |CMR ][M][ |CMB ][ CM|S ][ CMlR ][ CMlF ][ CMll\/I ][ FO| ]

Fonte:< http://www.exercito.gov.br/web/guest/estrutura-organizacional> Acesso em: 24 fev. 2012.
Organizacéo: Bl6s, 2012.

2.2 SITUANDO O COLEGIO MILITAR DE CAMPO GRANDE

Para falar sobre 0 CMCG, antes se faz necessario trazer um pouco da histéria do
primeiro Colégio Militar, o Colégio Militar do Rio de Janeiro - Casa de Thomaz Coelho®, e a

linha histérica de criacdo dos demais Colégios do SCMB.
2.2.1 A Casa de Thomaz Coelho

Essa Instituicdo, cujo nome primeiro fora Colégio Imperial Militar, nasce em 1889,
depois das duas tentativas fracassadas de Duque de Caxias, que propunha em 1853, e
novamente em 1862, a criagdo de um “[...] colégio militar que amparasse 0s 0rfdos e os filhos
dos soldados que morreram ou viessem a morrer, ou se inutilizassem na defesa da
Independéncia, da Honra Nacional e das Instituigﬁeszg.” (CMRJ, 2012, p.01).

Depois de 1862, varias a¢Oes sdo feitas para se chegar a criagdo daquele Colégio: o

Visconde de Tocantins, irmdo de Caxias, presidente da Associacdo Comercial do Rio de

%Em 1979, Colégio Militar do Rio de Janeiro recebe a designagio historica de “Casa de Thomaz Coelho”, pela Portaria do
Ministro do Exército n° 378.
#Trecho extraido de: http://www.cmrj.ensino.eb.br/


http://www.exercito.gov.br/web/guest/estrutura-organizacional%3e%20%20Acesso%20em:%2024
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Janeiro, faz, em 1867, uma subscrigdo publica para “[...] a criagdo do Asilo dos Invalidos da
Patria, para onde seriam recolhidos e tratados os soldados na velhice ou os mutilados de guerra,
além de ministrar a educacdo aos orfaos ¢ filhos de militares.” (CMRJ, 2012, p. 01, grifo
nosso). No ano seguinte, é inaugurado o Asilo, porém a instituicdo, com o passar do tempo, ndo
mais cumpria um de seus objetivos — 0 de ministrar educacéo.

Foi entdo que, a partir de 1888, Thomaz José Coelho de Almeida, Ministro da Guerra,
faz articulagBes para se efetivar a criagdo do colégio. Por fim, pelo Decreto n° 10.202, de 09 de
marco de 1889, nasce o Imperial Colégio Militar, concretizando o sonho de Duque de Caxias,
que desde o fim da Guerra do Paraguai tentara tornar realidade uma instituicdo que viesse a
amparar os orfaos que o conflito gerou. O antigo Palacete da Baronesa Itacurussa, mais tarde
carinhosamente chamado pelos alunos e ex-alunos de Palacete da Babilonia, tornou-se sede do
Imperial Colégio Militar que, apds a Proclamacdo da Republica, passou a ser denominado
Colégio Militar do Rio de Janeiro.

No dia de sua inauguracdo, a 06 de maio de 1889, o educandario conta com seus
primeiros 44 alunos. Cinco anos depois, forma-se a primeira turma, constituida de sete alunos.
Naquela ocasido, o formando José Ferreira da Graga Couto, primeiro colocado, inaugura o
“Pantheon”’. E hoje, mais de 100 anos passados, esté |4, na rua Jodo Francisco Xavier, 267, no
Bairro Tijuca-RJ, o Colégio Militar do Rio de Janeiro, oferecendo educac¢édo de qualidade a seus
quase 2000 jovens, criancas e adolescentes.

Pontuamos essa histéria de mais de um século de educacdo com alguns marcos
significativos: a formatura da segunda turma (1895) foi realizada com a presenca do Presidente
da Republica, Dr. Prudente de Moraes; na solenidade de formatura da turma de 1901,
compareceu o0 Presidente da Republica, Dr. Rodrigues Alves e diversas personalidades, entre
elas, Santos Dumont; em 1920, o Colégio foi visitado por Alberto I, Rei da Bélgica, e pelo
Principe herdeiro; 100 anos depois de sua criacdo, o Colégio recebe a sua primeira turma de

discentes do sexo feminino. A revista Defesa Nacional noticia o fato:

%0 “Pantheon Literario” do Colégio Militar do Rio de Janeiro — Casa de Thomaz Coelho destina-se a imortalizar aqueles
alunos que se destacaram com aproveitamento acima do normal, quase beirando a genialidade. O Prémio Thomaz Coelho é
traduzido pelo recebimento do diploma respectivo e pela colocagdo do retrato do aluno agraciado no ‘“Pantheon Literario”
existente no Saldao de Honra do CMRJ. Fazem jus a essa distingdo os alunos que satisfizerem as seguintes condiges:- ter
cursado todas os anos do Ensino Fundamental e Médio no CMRJ;- ter se classificado em 1° lugar, pelo desempenho intelectual,
no Ensino Fundamental, em todas as séries do curso; ter obtido o maior grau de promogdo em todas os anos do curso,
conforme regulado no Art® 142 do Regimento Interno do Colégio Militar do Rio de Janeiro (RICM/RJ);- ter sido aprovado com
grau minimo 9,5 em mais de dois tergos das disciplinas e ndo tenha aprovagdo inferior a 6,0 nas demais, em relacdo a cada ano
letivo. Fonte: <www.cmcg.ensino.eb.br/index.php?option...pantheon.> Acesso: 21 fev. 2011. Os demais Colégios Militares,
com critérios similares, tém seu Pantheon Literario.



http://pt.wikipedia.org/wiki/Proclamação_da_República_do_Brasil
http://www.cmrj.ensino.eb.br/historico/primeira_turma_feminina.pdf#_blank
http://www.cmrj.ensino.eb.br/historico/primeira_turma_feminina.pdf#_blank
http://www.cmcg.ensino.eb.br/index.php?option...pantheon
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Hoje, quando completa um século, passou a admitir meninas como alunas, por certo
um ponto de inflexdo em sua brilhante e benemérita trajetéria e, talvez, uma abertura
para que, no futuro, de igual modo que em West Point, brasileiras venham frequentar
a Academia Militar das Agulhas Negras (BENTO, 1989, p. 105).

E assim também os outros colégios do Sistema passam a admitir alunas em seu corpo

discente.

2.2.2 Os doze Colégios do Sistema Colégio Militar do Brasil (SCMB)*

Como dissera 0 Bardo Homem de Melo (1989), dos trabalhos daquela Casa, a de Tomaz
Coelho, sairia uma marcha vitoriosa de boas ideias. E assim, aquela ideia primeira de criacéo
de um Colégio Militar, cuja materializacdo se deu em 1889, passa as gera¢des seguintes 0s seus
beneficios: no periodo de 1912 a 1994, mais Colégios Militares sdo criados. Porém, entre
questdes politicas e econdmicas, nesse periodo, alguns sdo extintos, outros desativados
temporariamente e outros reativados.

Em 1912, sdo criados dois Colégios Militares: o de Porto Alegre e o de Barbacena; em
1915-1916, ocorrem articulagdes, porém fracassadas, para extincao dos trés colégios. Em 1919,
cria-se o Colégio Militar do Ceara.

Por razBes politicas, o Colégio Militar de Barbacena é extinto em 1925; vinte e trés anos
mais tarde, outros dois colégios sdo extintos: o do Ceara e o de Porto Alegre, restando apenas o
Colégio Militar do Rio de Janeiro, talvez porque “[...] seus trabalhos tém em si essa bela
imortalidade [...]”, como dissera Homem de Melo (1889, p. 2), que servem de alicerce sobre o
qual se assenta a forca para dar continuidade na implementacdo de a¢fes para manutencao e criacao
de novos colégios.

Essa forca surge anos mais tarde, quando o General Henrique Teixeira Lott, Ministro da
Guerra, inicia uma nova fase de progresso para o ensino colegial no Exército. Entdo sdo
criados, na decada de 1950, outros quatro colégios: o Colégio Militar de Belo Horizonte
(1955), o Colegio Militar de Salvador (1957), o Colégio Militar de Curitiba (1958) e o Colégio
Militar de Recife (1959). Na década de 1970, sdo criados o Colégio Militar de Manaus (1971) e
0 de Brasilia (1978). Este ja previsto em despacho de 1959, pelo entdo Presidente Juscelino
Kubitschek.

%! Informacdes disponiveis em: <http://www.depa.ensino.eb.br/pag_historico.htm> Acesso em: 24 fev. 2012.


http://www.depa.ensino.eb.br/pag_historico.htm%3e%20%20Acesso%20em:%2024
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Os antigos Colégios de Porto Alegre e de Fortaleza (antes Colégio Militar do Ceara) foram
transformados em Escolas Preparatérias e voltam a funcionar em 1962.

A década de 1980 assiste a um novo retrocesso no SCMB: os Colégios Militares de
Belo Horizonte, de Salvador, de Recife e de Curitiba, apesar de prestarem relevantes servicos a
educacdo, sdo fechados em 1988, voltando a serem reabertos quando assume a pasta do
Exército o General Zenildo de Lucena, em 1993 (o de Curitiba passa a funcionar em 1995,
apesar de o decreto de reabertura ser assinado em 1993). Nesse ano, a Fundagdo Osorio passa
fazer parte do Sistema. Em 1993, sdo criados 0s CMs de Juiz de Fora e de Campo Grande e, em
1994, o de Santa Maria. Na década de 1990, completa-se o conjunto dos doze Colégios que
formam o SCMB.

O Sistema, dado seu carater assistencial, cria em 2001 o curso na modalidade de ensino
a distancia (CEAD), coordenado pelo Colégio Militar de Manaus (CMM), com a finalidade de
ministrar o ensino nos Gltimos quatro anos do nivel fundamental aos dependentes de militares
da regido amazoénica. Em 2002, o CMM tem a sua estrutura acrescida com a Secdo de Ensino a
Distancia (SEAD). A partir dai, foi-se ampliando e passa a atender alunos do ensino medio e os
dependentes de militares servindo no exterior. Em 2011, conta com 397 alunos, sendo 225 do

ensino fundamental e 172 do ensino médio. Do total, 235 no Brasil e 162 no exterior.*

2.2.3 Colégio Militar de Campo Grande - suas particularidades

Um dos herdeiros da Casa de Tomaz Coelho, o Colégio Militar de Campo Grande, foi
criado pela Portaria Ministerial n® 324, de 29 de junho de 1993.

No ano de 1994, esse Colégio que acabara de nascer, um colégio sem rosto nem corpo,
comecava a tomar forma; era um embrido que buscava um espago para se desenvolver. Foi
numa das salas do antigo Centro de Informatica, na 9% Regido Militar*®, complexo do Comando
Militar do Oeste (CMO)**, que o CMCG foi-se gestando: 0 Comandante, com uma equipe

reduzida de militares, da inicio a vida burocratica do Colégio. Nesse ano, em 27 de novembro e

%2Fonte: palestra do General Santos, diretor da DEPA, por ocasido de sua visita de inspecdo a0 CMCG no més de maio de
2011. Esses dados séo de abril de 2011.

%8 «As regides militares sdo grandes comandos territoriais, constituidos de um comando e de organizages militares de natureza
varidvel. Ha onze regides militares no Exército.”, Art. 11, par. 1° (BRASIL, 2003).

%0 Comando Militar do Oeste mais 0 Comando Militar do Sudeste, o Comando Militar do Sul, o Comando Militar do Leste,
Comando Militar da Amaz6nia, o Comando Militar do Planalto comp8em os cinco Comandos Militares de Area do Exército.
“Os C Mil A [Comando Militar de Area] constituem o mais alto escaldo de enquadramento das Organizaces Militares, é
subordinado diretamente ao Comandante do Exército, competindo-lhe o preparo e o emprego operacional da Forga Terrestre
articulada na area sob sua jurisdi¢do.”, Art. 10 (BRASIL, 2003).
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em 04 de dezembro, realiza-se o primeiro concurso de admissdo ao CMCG para selecionar,
entre os 2350 candidatos inscritos, os 165 alunos que formariam, juntamente com os 39
amparados e transferidos, o corpo discente do CMCG, para cursar, no ano de 1995, a 5% e a 62
série do entdo primeiro grau e o 1° série do segundo grau.

Em dezembro, com a chegada dos oito militares do Quadro Complementar de Oficiais
(QCO)*®, ¢ elaborado o primeiro Plano Geral de Ensino do Colégio Militar de Campo Grande
(PGE/CMCG), documento que regula o planejamento, a gestdo e a execu¢do do ensino da
Instituicdo.

De dezembro de 1994 a janeiro de 1995, mais profissionais vao chegando ao Colégio
para compor o corpo docente e o quadro administrativo, de forma que, para o inicio desse ano
letivo, 0 CMCG conta com seis militares para o Comando e as chefias administrativo-
pedagogicas, sendo dois coronéis, um major, dois capitdes e um tenente, mais quatorze
militares professores, oito do QCO e seis da reserva remunerada, e quatorze professores civis,
além de oito monitores, um subtenente e sete sargentos. (CMCG, 1995) Ainda em janeiro, num
transportar e organizar de mesas e cadeiras, num afixar de quadros (porque as lousas interativas
chegariam bem mais tarde, 15 anos depois), num “recrutar” de mobiliarios de diversos quartéis
da cidade e de outras instituicbes, um espaco novo ia se constituindo no cenario educacional da
Cidade Morena®. O CMCG, como estrutura fisica, ia se formando para receber os seus
primeiros alunos. Entdo a Afonso Pena, endereco da primeira sede do CMCG, comeca a mudar
seu retrato; 0 Casardo®’ da inicio a uma vida, uma forma e uma dinamica diferentes a essa
avenida central. Os primeiros 197 alunos- 81 alunos da entdo 52 série, 49 da 62 e 74 do 1° ano-
ddo um colorido novo & avenida. O uniforme garanca® cria uma nova paisagem ao entorno do
Casardo, a dinamica do trafego urbano altera-se pela movimentagédo desses jovens cidadaos, no
seu chegar e sair do novo espaco de educacdo. Essa movimentagdo comeca acontecer em 06 de
fevereiro de 1995, quando as aulas tém inicio no prédio da antiga sede do Quartel General da 92

Regido Militar, na avenida Afonso Pena.

%0s oficiais do QCO sdo formados pela Escola de Formag&o Complementar do Exército- ESFCEXx (antes denominada Escola
de Administragdo do Exército-ESAEX).

*Cidade Morena: como é chamada carinhosamente a cidade de Campo Grande por causa do tom roxo/avermelhado de sua
terra. Disponivel em: http://pt.wikipedia.org/wiki/Cidade_Morena. Acesso em: 22 mar. 2012.

%7Casar#o refere-se a0 CMCG.

%®Garanca- a palavra garanca refere-se se ao uniforme (calca ou saia) de cor avermelhada. s.f. Planta trepadeira da familia das
rubiaceas, outrora cultivada no sul da Franca por sua raiz, que fornece uma substancia tintorial vermelha.
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Fonte: Revista do Colégio Militar de Campo Grande, ano de 1997.

Em 13 de janeiro de 1997, com as novas instalacdes ja concluidas, o CMCG transfere-se
para a avenida Presidente Vargas, n® 2800, no bairro Santa Camélia, em Campo Grande-MS. A
cerimodnia de inauguracdo, organizada pelo CMO, ocorre em 24 de janeiro com a presenca do
Ministro do Exército, General de Exército Zenildo de Lucena, responsavel pela criacdo do
CMCG, juntamente com Paulo Renato de Souza, entdo Ministro da Educacéo.

O CMCG, como herdeiro das tradi¢cdes da Casa de Thomaz Coelho, segue 0s mesmos
pilares sobre os quais se assenta o Exército brasileiro: a hierarquia e a disciplina. A foto abaixo,

de maneira muito simbdlica, representa esses dois pilares.

NG T T
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Monumento ao Estudante™, ao fundo Pavilhdo de Comando — Colégio Militar de Campo Grande (CMCG)
Fonte: Arquivo Neiva Blés.

E nesse espaco de aproximadamente 183.548.900 m2 que transitam os mais de 1000
alunos, os 245 militares, entre pracas e oficiais, e 0s 53 profissionais civis. Entre as salas de

aula, o complexo desportivo, a biblioteca, as salas dos professores, o auditério, os ambientes

*Monumento a Educac#o, inaugurado em 29 de junho de 2007 - a educacio no Sistema Colégio Militar do Brasil. Como
primeiros adornos surgem duas colunas jonicas [...] que ostentam as palavras “Hierarquia e Disciplina”, pilares constitucionais
basicos em que se fundamenta o Exército Brasileiro. Fonte: Boletim Especial, 9 jun. 2007 (CMCG, 2007a).
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destinados a administracéo e aos 6rgdos de apoio e os amplos patios que circundam o Colégio é
que acontece a educacdo das criangas, adolescentes e jovens da familia garanca.

Para além das seis salas de aulas do Casardo de 1995, o Colégio conta hoje com trinta e
duas salas equipadas com lousa interativa, internet, datashow e carteiras do tipo universitaria,
mais nove salas montadas especificamente para as aulas de Inglés e Espanhol. Das trinta e duas
salas, as dezessete da ala norte sdo destinadas aos alunos do ensino fundamental e as quatorze
da ala sul, aos alunos do ensino médio. Cada conjunto de salas esta voltado para o patio interno
onde acontecem as formaturas matinais.

Outros espacos compdem a estrutura fisica destinada ao ensino do CMCG: o SOLAR®,
uma biblioteca, os laboratérios de Quimica, de Fisica, de Biologia e de Informatica, o ginasio
coberto com quadra poliesportiva, cinco quadras sem cobertura, trés campos de futebol, pistas
de atletismo, duas piscinas e o auditério com 300 lugares. A reserva ecoldgica remanescente do
cerrado é outro ambiente de estudos do CMCG, inclusive ja foi l6cus de pesquisa de
mestrado®’.

Esses ambientes e outros, que ddo lugar a dindmica administrativa, pedagdgica e de
apoio do Colégio, ocupam 19.405.567 m2 de edificacdes que dividem espaco com o verde das
varias espécies da flora e com o amplo gramado que as circundam. Na sua parte frontal, hd um
espacgoso patio onde acontecem treinamentos e cerimonias civico-militares.

Esse é 0o CMCG: sua estrutura fisica.

Para além dessa estrutura, vejamos o Colégio, que carrega as marcas daquela ideia
primeira que motivou a criacdo do Colégio Imperial Militar - o seu carater assistencial e

também preparatério.

2.2.3.1 O pedagogico e o disciplinar no CMCG

Nas palavras de Thomaz Coelho, a criagdo do Colégio Militar tinha o “[...] intuito de
proporcionar, aos filhos dos militares ou aqueles que desejam seguir a carreira das armas, 0S
meios de receberem instrucbes que, em poucos anos, lhes abram as portas das Escolas Militares
do Império.” (BENTO, 1989, p. 105).

“SOLAR (Saldo de Oficio, Lazer e Arte) - destinado as aulas de Educagdo Artistica, no periodo matutino; as aulas de apoio
pedagogico e as atividades do Clube de Xadrez, no contraturno.

“'Mestrado em Educagéo, pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, “A busca da percepgio homem/natureza dos
alunos do Colégio Militar de Campo Grande, por meio de a¢des desenvolvidas num projeto interdisciplinar.”, por Marcia
Rejane Riccione Melos.
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O CMCG, criado 104 anos depois do Imperial Colégio Militar, juntamente com a
reativacdo e criacdo de outros cinco, materializa as palavras do orador da inauguracdo daquele
do colégio centenério, pois, como todos os colégios do Sistema, 0 CMCG esta voltado para a
formacdo integral de seus alunos, atendendo aos elementos centrais da proposta de sua
existéncia. Mais de 100 anos depois, “[...] carregamos a imortalidade daquele momento de 06
de maio de 1889, como dissera o Conselheiro Bardo Homem de Melo, no seu discurso de
inauguracdo: ‘Senhores — Sobre a solenidade do momento presente pode agora descer a luz
imortal do porvir.’ (MELO, 1889, p.01)” (Sujeito F).

O CMCG, ao longo dos seus 17 anos de atividades, sempre priorizando um ensino de
qualidade, sem perder de vista seu carater preparatorio e assistencial, ja formou mais de 1500
jovens. Em 1997, sairam de seu seio 58 formandos*, era a primeira formatura de concluséo do
entdo 2° grau. De I4 para c, esses mais de 1500 jovens formandos seguiram os mais diversos
cursos militares e universitarios em instituicdes de mais renomada qualidade, como mostram os
dados a seguir: 1° lugar geral e 1° lugar de Exatas, na UFMS (2007/2008);
(vestibular de inverno), 1° lugar Administracdo, 1° lugar Analise de Sistemas e 1° lugar
Engenharia Elétrica (vestibular de verdo), na UFMS (2008/2009); 1° lugar Engenharia

2° lugar geral

Mecatronica, 1° Engenharia Bioquimica, na USP; 1° lugar Quimica e 1° Odontologia, na
UNICAMP; 1° lugar Direito, na UCDB (2009/2010).

Além desses resultados, o Colégio tem comprovado a sua eficiéncia como institui¢do de
ensino de qualidade, mediante indicadores oficiais, como o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) e o indice de Desenvolvimento da Educacéo Béasica (IDEB).

Quadro 05- Posicdo do CMCG no ENEM.

CMCG | Média total Nacional Estado Municipio
geral publica geral publica
2009 704 46° 3° 1° 3° 1°
2010 700,99 49° 3° 1° 3° 1°
Fonte: Ministério da Educacgao/INEP.
Organizacao: Blés, 2012.
Quadro 06 - Avaliacdo do CMCG pelo IDEB.
ANO CMCG Municipio Estado Nacional
Publica | Todas | Publica | Todas
2007 6,5 4,2 3,9 3,7 3,8 3,5
2009 7,1 4,4 4,1 3,9 4,0 3,7

Fonte: MEC/INEP http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultadoBrasil.seam?cid=395424.
Organizacao: Bl6s, 2012.

“2Fonte: Revista do Colégio Militar de Campo Grande, ano de 1997.
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Esses resultados, numa dindmica orquestrada de fazeres pedagdgicos e curriculares
caracteristicos do CMCG e em consonancia com a legislacdo dos 6rgdos superiores na escala
hierarquica do ensino do Exército, respondem ao prescrito na legislagdo federal de ensino:
“garantia de padrdo de qualidade.” (BRASIL, 1988, Art. 206).

E nesse espaco-tempo, CMCG/2012%

, que os mais de 1000 alunos, do 6° ano do ensino
fundamental ao 3° ano do ensino meédio, transitando entre as atividades pedagdgicas de sala de
aula, as atividades extraclasse (desportivas, culturais e civico-militares) e a dinamica
disciplinar**, recebem a educagao formal.

O efetivo esta distribuido em 32 salas de aula com média de 30 alunos; a organizagéo
das turmas responde a peculiaridades proprias do CMCG, e do SCMB, o que o diferencia de
outros educandarios. As turmas sdo formadas atendendo a critérios estabelecidos nas normas,
de forma que sejam homogéneas entre si e heterogéneas internamente. Cada turma de aula é
constituida de forma que o efetivo de meninos e de meninas seja bem préximo, ndo devendo
exceder a diferenca de 20%; e que os alunos de diferentes origens (concurso de admissao;
transferéncia; inaptos e aptos com restricdo na avaliacdo diagnostica, repetentes e 0s
promovidos do ano escolar anterior) sejam distribuidos quantitativamente pelas turmas.
Somente as turmas do 3° ano do Ensino Médio podem ser organizadas atendendo a objetivos
especificos, relacionados aos diversos concursos militares, aos vestibulares e ao Enem. Quatro
instdncias pedagogicas do Colégio sdo responsaveis por essa organizacdo: o Subdiretor de
Ensino, em coordenacdo com a Secdo Psicopedagdgica, a Secdo Técnica de Ensino e o Corpo
de Alunos.

As turmas sdo denominadas seguindo um sistema numerico, por exemplo: a 601, a 602
e a 603 sdo as trés turmas do 6° ano; a 701, a 702, a 703 e a 704 s&o as do 7° ano. Os alunos séo
identificados por um nimero, seguido de seu nome de guerra®.

Além dessa organizacdo para o desempenho da atividade-fim do Colégio — o0 ensino, o
efetivo de alunos atende a outro tipo de organizagéo, trago peculiar ao CMCG: constitui-se de
trés grandes grupamentos, as trés companhias de alunos, que no conjunto formam o batalhdo
escolar. A primeira companhia é formada pelos alunos dos 1°, 2° e 3° anos do ensino medio; a
segunda, pelos alunos do 8° e do 9° ano e a terceira, pelos alunos do 6° e do 7° ano do ensino

fundamental. Cada companhia estd sob o comando de um militar oficial e conta com uma

“3 Como anunciamos na Introdugo, s&o apresentados alguns dados fora do recorte temporal 2007-2010.

“4 Disciplinar: o regime disciplinar dos CM é de natureza educativa, visa & educacéo integral do aluno e fundamenta-se nos
padrdes éticos da sociedade brasileira e nos valores do Exército Brasileiro (R-69, Art. 75).

“>Niome de guerra: exemplo Aluno Jo&o, n° 1001.
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equipe de sargentos — os monitores*, que acompanha e controla as atividades dos alunos:
horérios, falta as aulas, apresentacdo do uniforme, entrega de comunicados aos pais,
deslocamento dos alunos para as salas de aulas, para o complexo desportivo, para o auditério e
para o patio de formatura.

Grande parte desses monitores sdo pedagogos ou formados em diversas licenciaturas, o
que lhes confere habilidade no trato com os alunos. As trés companhias de alunos,
subordinadas ao Corpo de Alunos, tém inimeras atribui¢fes contidas no Regimento Interno dos
Colégios Militares (RICM), como: exercer o acompanhamento da conduta do aluno e atuar
preventivamente na correcdo de comportamentos inadequados as obrigacdes do discente;
ministrar instrucdo civico-militar, de acordo com as orientacGes previstas nas normas; orientar
e acompanhar o aluno em todas as atividades escolares; promover formaturas diarias com pauta
de assuntos, respeitando o0s horérios disponiveis, estimulando e despertando préticas
socioculturais (BRASIL, 2009b).

Toda manha, antes de adentrarem as salas de aula, os alunos sdo colocados em forma
(enfileirados por turma) nos dois patios centrais, o ensino fundamental na ala norte e 0 médio
na sul. Essa dindmica é de responsabilidade das companhias de alunos. No primeiro momento,
os alunos chefes de turma*’ organizam as turmas de sua responsabilidade em quatro colunas,
fazem o levantamento das faltas e, em seguida, apresentam aos sargentos monitores, que por
sua vez apresentam O grupamento pronto ao comandante da companhia para receberem
orientacBes gerais e de carater disciplinar. Cinco minutos antes do inicio das aulas, as turmas
sdo conduzidas as salas pelos respectivos chefes e cada aluno ocupa seu lugar definido no
cardmetro®®. Quando os professores adentram o recinto, o chefe de turma d4 comando a todos
os alunos para que figuem em pé e em posicdo de sentido para serem apresentados ao
professor. Esse procedimento se repete toda vez que ha troca de professores na sala ou apds 0s
intervalos.

A organizacdo dos alunos, enfileirados no patio durante as formaturas e sentados na
sala de acordo com o carémetro, é tratado por Foucault, que diz “Havera em todas as salas
lugares determinados para todos os escolares [...] cada um dos alunos tera seu lugar marcado e
nenhum o deixard nem trocara sem a ordem e o consentimento do inspetor das escolas [...]”

(LA SALLE, 1669, apud FOUCAULT, 2000, p. 126). Esse ritual € uma rotina ja internalizada

460s monitores, de acordo com a I1G 60-03 (BRASIL, 2005a), Art. 4°, sdo considerados agentes diretos do ensino, ao lado dos
professores civis e militares e dos instrutores.

4"Chefe de turma é o aluno indicado pelo monitor para organizacéo da turma; a cada semana ha nova indicagéo.

48 Cardmetro: é o mapa da distribuic&o dos alunos na sala de aula, com a foto de cada um.
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na conduta do aluno pertencente a familia garanca. Colocar-se em forma, envergar o uniforme,
usar a boina, prestar continéncia®®, participar dos desfiles sdo elementos que comecam a se
integrar no cotidiano do aluno j& antes mesmo de iniciarem as aulas. Para se adaptar a essa
nova realidade, os alunos recém-chegados ao CMCG recebem, durante a semana que antecede
0 inicio das aulas, a chamada semana zero, instrucdes e orientacGes de variadas ordens: uso
correto do uniforme, particularidades da ordem unida, cancdes e hinos, alem de orientacfes
diretamente ligadas a area de ensino.

A partir do momento que o aluno enverga pela primeira vez o uniforme™, ele passa a
sentir-se integrado efetivamente a familia garanca. O uniforme sé pode ser usado a partir do
momento em que o aluno coloca oficialmente a boina pela primeira vez. A solenidade de
entrega ocorre durante uma formatura do batalhdo escolar, quando a boina é colocada pelos
seus familiares. A boina vermelha representa as cores heraldicas do Exército, significando a
incorporacdo do aluno as fileiras dos Colégios do SCMB.

Dois momentos de celebracdo marcam a simbologia dessa peca do uniforme: a
formatura de entrega da boina, quando o aluno a usa pela primeira vez; e a formatura de
conclusdo do ensino médio, momento em que o formando a usa pela dltima vez como

integrante da familia garanga. S0 dois momentos festivos, como “falam” as fotos abaixo.

Figura 05 — Formatura de entrega da boina — 13 mar. 2009.

Fonte: Album fotografico do Colégio Militar de Campo Grande, ano de 2009.

“9Art. 14 A continéncia é a saudagio prestada pelo militar e pode ser individual ou da tropa. § 1° A continéncia é impessoal;
visa a autoridade e ndo a pessoa (BRASIL, 1997, p. 3).

*Uniformes dos Colégios do SCMB: de gala, o garanca, o de uso diério e o abrigo desportivo que, eventualmente, podem ser
encontrados em alguns CMs, geralmente substituindo o diario em dias que ha Ed. Fisica, quando o aluno permanece em
horario contraturno no Colégio ou quando ha passeios ou viagens externas ao colégio. E o unico traje diferente entre os
Colégios Militares.
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Figura 06 — Formatura de conclusao do ensino médio.

. —_—
il Militar e CAmpE
ﬁ@?gig Mo T e

Fonte: Revista do Colégio Militar de Campo Grande, ano de 2007.

O aluno, desde o momento que recebe sua boina até o momento em que a “devolve” ao
mundo garanca, movimenta-se entre os dois pilares do Exército. Por exemplo, a ascendéncia
que o aluno-chefe tem em relacdo a sua turma é indicativa de sua posicdo hierarquicamente
superior aos demais, no aspecto disciplinar e organizativo; assim a escala hierarquica, que é
caracteristica basilar propria dos militares, também se aplica aos alunos, como dissera o
fundador do Imperial Colégio Militar “Os alunos constituirdo um corpo, ao qual serd aplicado o
regime disciplinar, econdmico e administrativo dos corpos do Exército, salvo o que ndo for
praticavel, em razdo da idade dos mesmos alunos.” (THOMAZ COELHO, 1889, apud BENTO,
1989, p. 105).

Nessa perspectiva hierarquica, ha precedéncia dos alunos dos anos escolares de maior
nivel escolar sobre os demais; no batalhdo escolar, os graus da hierarquia definem-se entre o
posto de coronel-aluno e a graduacdo de cabo-aluno. Para a promocdo desses alunos, alguns
critérios sdo observados, como a nota global anual, 0 comportamento e a nota de conceito do
comandante do corpo de alunos. Outro fator determinante ¢ a falta aos trabalhos escolares, que
se configura num elemento impeditivo para o aluno concorrer as promogdes, seria a
“micropenalidade do tempo” (FOUCAULT, 2000, p. 149). Tais critérios dio mostra do
objetivo de graduar o aluno nos diversos graus da hierarquia militar que € promover como
recompensa pela aplicacdo nos estudos e pelo comportamento escolar exemplar, “[...] tornando-
se estimulo a formagao integral do aluno e a escolha pela carreira militar.” (BRASIL, 20092, p.

33).
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Essas questdes estdo assentadas nos dois pilares do Exército brasileiro: a hierarquia e a
disciplina®*, como mostra o Manual do Aluno:
O regime disciplinar, com suas consequéncias na formacéo do adolescente, influindo
na conduta do aluno, dentro e fora do universo escolar, deve criar condicdes para que
o desenvolvimento de sua personalidade se processe em consonancia com os padrdes
éticos da sociedade brasileira, incorporando-lhe os atributos indispensaveis ao seu
crescimento social. As Normas Reguladoras do Regime Disciplinar (NRRD)
sistematizam as relacdes disciplinares a que estd submetido o corpo discente do
CMCG. As normas disciplinares devem ser encaradas como um instrumento a Servico
da formacdo integral do aluno, ndo sendo toleravel o rigor excessivo, que as desvirtua

e deforma, tdo pouco a benevoléncia, que as compromete e degenera. (CMCG, 2011,
p. 42).

Alguns mecanismos de controle sdo acionados para manter a disciplina do aluno, tanto
em sala de aula como em quaisquer outras situacdes, nas formaturas, nas atividades
desportivas, nos momentos de intervalos. Um dos mecanismos é o Fato Observado (FO) que se
constitui no “[...] registro de qualquer ato relevante praticado pelo aluno e, como tal, nao
constitui medida disciplinar, e sim um instrumento acessorio na atividade educacional, podendo
ser classificado em POSITIVO ou NEGATIVO.” (CMCG, 2011, p. 49, grifo do autor). Sera
negativo quando o aluno incorrer em uma das faltas disciplinares relacionadas no Apéndice I-
Anexo E do Regimento Interno dos Colégios Militares (Anexo 03).

As medidas disciplinares modificam o grau do comportamento, que é classificado por
grau numérico: 10,0 Excepcional; 9,0 a 9,99 Otimo; 6,0 a 8,99 Bom; 5,0 a 5,99 Regular; 3,0 a
4,99 Insuficiente; 0,0 a 2,99 Mau. No quadro a seguir, apresentamos a qualificacdo e a
quantificacdo das gratificacOes, pelo desempenho positivo do aluno, e das faltas disciplinares,
que, nas palavras de Foucault (2000, p. 149) consistem na “[...] micropenalidade do tempo
(atrasos, auséncias, interrupcbes de tarefas), da atividade (desatencdo, negligéncias, falta de
zelo), de maneira de ser (grosseria, insoléncia), do corpo (atitudes ‘incorretas”, gestos ndo

conformes, sujeira) [...].”.

*Hierarquia e disciplina: § 1° A hierarquia militar é a ordenacéo da autoridade, em niveis diferentes, dentro da estrutura das
Forcas Armadas. A ordenacdo se faz por postos ou graduagdes; dentro de um mesmo posto ou graduagdo se faz pela
antiguidade no posto ou na graduacgdo. O respeito a hierarquia é consubstanciado no espirito de acatamento a sequéncia de
autoridade. § 2° Disciplina é a rigorosa observancia e o acatamento integral das leis, regulamentos, normas e disposicdes que
fundamentam o organismo militar e coordenam seu funcionamento regular e harménico, traduzindo-se pelo perfeito
cumprimento do dever por parte de todos e de cada um dos componentes desse organismo.- Estatuto do Militares; Art. 14°
(BRASIL, 1980).
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Quadro 07 — Medidas disciplinares traduzidas em valores numéricos.

Medidas disciplinares Valor
Adverténcia -
Repreensdo -0,3
AOE -0,5
Retirada - 0,5 (por dia)
Elogio coletivo em BI> +0,1
Elogio individual em Bl +0,3
Aluno aprovado +0,5
Aprovado em recuperacao +0,2

Fonte: Manual do Aluno, do Colégio Militar de Campo Grande. (CMCG, 2011).

O quadro 07 traduz a prética do Colégio na aplicagdo de mecanismos de gratificacdo e
de sancdo com os valores numéricos, que sdo acrescidos ou subtraidos da nota de

comportamento do aluno. Esses dois mecanismos, permitem caracterizar

[...] a qualificacdo dos comportamentos e dos desempenhos a partir de dois valores
opostos do bem e do mal; [...] temos uma distribuicdo entre polo positivo e polo
negativo, todo comportamento cai no campo das boas e das mas notas, dos bons e dos
maus alunos. E possivel, além disso, estabelecer uma quantificacao [...] traduzida em
nameros. (FOUCAULT, 2000, p. 151).

A qualificacdo a que se refere Foucault esta expressa pelos elementos relacionados, no
quadro 07, na coluna “medidas disciplinares” e a quantificacdo, na coluna “valor”.

No que se refere a parte pedagdgica, ha também peculiaridades e todo um ritual
pedagdgico que se osquestram harmonicamente, pelo menos regulamentar e documentalmente.
N&o discutimos aqui a relacdo de poder que se estabelece na dindmica dos trabalhos. Em se
tratando das aulas, elas seguem o previsto nos Planos de Execucdo de Trabalhos (PETS), nos
quais consta o planejamento esmiucado de todas as atividades pedagdgicas de cada bimestre
letivo. Esse documento é organizado pelo professor com base nos Planos de Estudo
(PLAEST/Ens. Fundamental) e nos Planos de Disciplinas (PLADIS/Ens. Médio), onde estdo
inscritos 0s objetivos, a relacdo de conteldos, a carga horéria e o contetdo das provas
bimestrais de cada disciplina da grade curricular.

A avaliacdo segue as recomendacOes previstas nas Normas Internas de Avaliagdes
Educacionais/NIAE (BRASIL, 2010b) e compfe-se de trés modalidades: diagnostica,
formativa e somativa. A formativa consiste na realizacdo de diversas atividades, no dia a dia da
sala de aula, que indicam o desenvolvimento dos alunos, seus aspectos positivos e negativos. A

avaliacdo diagnostica (AD), para ingresso no SCMB:

52 B| — Boletim Interno.
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E um instrumento de avaliacio de contetidos da area cognitiva que visa a verificar o
nivel de absorgdo de pré-requisitos, em uma ou mais disciplinas indispensaveis a
continuidade dos estudos no ano escolar pretendido pelo responsavel para o seu
dependente [...] Serdo aplicados testes de avaliagcdo antes da efetivagdo da matricula
do candidato que poderdo reclassifica-lo, ap6s confirmagdo por seus responsaveis,
segundo prescrevem o regulamento e o regimento interno dos CM, de acordo com a
LDBEN (BRASIL, 2010b).

A avaliacdo somativa consiste nas Avaliacdes de Estudo (AE), nas Avaliacdes Parciais
(AP) e Trabalhos Interdisciplinares (TI). A AE é elaborada de acordo com orientaces
sistematizadas e critérios previstos na NIAE, por exemplo, o grau de dificuldade das questdes
deve estar em torno de 20% de itens faceis, 60% de médios, 15% de dificeis e 5% de muito
dificeis. Obrigatoriamente a prova deve ser composta de itens objetivos e discursivos. Essa
avaliacdo passa pela andlise de diversos profissionais: coordenador de disciplina, chefe de
secdo, chefe da secdo técnica de ensino, chefe da divisdo de ensino. Alguns analisam a parte
especifica de conteddo; outros, a parte técnica da montagem da prova. Tal processo leva a
inimeras reformulacdes da prova até chegar ao Comandante para sua aprovacao. Ha uma ficha
de anélise especifica para esse fim (Anexo 04).

As avaliacBes parciais (AP) constituem-se de verificacdes imediatas (V1)>, trabalhos
extraclasse, trabalhos em grupo e outros instrumentos julgados necessarios; sdo de
responsabilidade do professor, ndo passando pela analise da equipe técnica. Nessa modalidade,
o professor tem mais autonomia para fazer avaliagfes que julga mais adequadas ao processo
ensino-aprendizagem e, dessa forma, articular-se em sala de aula e no contexto de sua segéo,
numa postura critico-reflexiva, para garantir processos avaliativos que levem em conta as
competéncias de pensar do aluno: a argumentacdo, a reflexdo e a criticidade ante a realidade.
Para isso, primeiro deve promover uma formagao que “[...] ajude o aluno a transformar-se num
sujeito pensante, de modo que aprenda a utilizar seu potencial de pensamento por meio de
meios cognitivos de construgdo e reconstru¢ao de conceitos, habilidades, atitudes, valores.”
(LIBANEO, 2010, p. 31).

Os Trabalhos Interdisciplinares (TI) e os trabalhos dos clubes também fazem parte do
processo avaliativo. A natureza desses trabalhos, que em principio deveriam ser
desencadeadores de uma formacdo pautada na construcdo do conhecimento coletivo, da
discussdo e da reflexdo, constituem-se, dialeticamente, eventos educativos destinados a uma

avaliacdo quantitativa. Em dltima instancia, reverte-se em nota, “um instrumento de

5% VI: sdo aplicadas inopinadamente, no final de uma aula ou de uma unidade didatica, com duracéo de aprox. 20 minutos.
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meritocracia”®. OS Tls compdem a nota das avaliagdes do 3° bimestre e os clubes s&o
quantificados com a bonificagdo de até um ponto (1,0) na nota de AP.

Esse sistema de avaliacdo € traco comum a todos os Colégios do SCMB. O que
singulariza 0 CMCG, nesse aspecto, € que o Colégio apresenta um instrumento a mais de
avaliacdo para compor a AP, a chamada avaliacdo marcada (AM).

Além dessa dindmica de avaliativa, o0 Colégio volta-se para outros aspectos de igual
importancia para a formacao do aluno, sdo as vérias possibilidades que Ihe sdo oferecidas para
complementacdo de sua formacdo: atividades diversas de carater ludico, recreativo e
desportivo.

Essas atividades, sistematizadas em forma de clubes e desenvolvidas no contraturno,
sdo organizadas por iniciativa dos professores para responder a necessidades especificas e sdo
de participagdo voluntéria dos alunos. H& os clubes artisticos e o0s voltados para estudos ligados
as disciplinas escolares: o Clube de Teatro em Inglés, Clube de Ciéncias, Clube de Botanica,
Clube de Histdria, Clube de Espanhol, Clube de Geografia, Clube de Meteorologia, Clube de
Xadrez, Clube do PEI (Programa de Enriquecimento Instrumental)®, Clube de Jornalismo,
Clube da Tutoria. Além desses, o Colégio oferece os clubes esportivos: de Hipismo, de
Atletismo, de Basquetebol, de Ténis, de Natacdo, de Voleibol, de Futsal, de Handebol, de
Orientacdo, de Esgrima, de Judo.

O estabelecimento de critérios para a organizacdo dos clubes, de inicio, era
descentralizado. Cada coordenador estabelecia as regras dos seus respectivos clubes: condigdes
de funcionamento, objetivos, efetivo de alunos, horéario e forma de avaliacdo. Mas, a medida
que mais clubes foram sendo instituidos e para manter uniformidade nos procedimentos, a
Secdo de Coordenacdo Pedagdgica e Supervisdo Escolar (CoPeSE) criou um documento para
regular o seu funcionamento, estabelecendo critérios gerais para 0 ingresso e a permanéncia
dos alunos nos clubes, ligados a nota e ao comportamento. A organizacdo e o funcionamento
continuam sendo de responsabilidade de cada professor orientador, cabendo a CoPeSE a

supervisdo geral das atividades.

% Ha uma discussdo a respeito de avaliagdo como promotora de inclusdo ou de exclusio (ROMAO, 2005) e avaliagéo
qualitativa (DEMO, 2005).

> O PEl 6 um programa de intervengao cognitiva. Seu objetivo principal é desenvolver a capacidade do organismo humano de
tornar-se modificavel através da exposi¢do direta aos estimulos do ambiente e as experiéncias da vida e de modificar-se pelas
oportunidades formais ou informais de aprendizagem (FEUERSTEIN, 1980 apud MEIER; GARCIA, 2007). E composto de 14
instrumentos de, aproximadamente, 20 paginas cada, a ser aplicado por um mediador formado por meio de um centro
autorizado pelo Centro Internacional de Desenvolvimento do Potencial da Aprendizagem, Jerusalém (ICELP). Faz parte da
Teoria da Modificabilidade Cognitiva criada por Reuven Feuerstein.
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Os clubes ligados a area desportiva, além de desenvolverem o espirito de corpo, tém
como foco a preparacdo dos alunos para participarem das Olimpiadas dos Colégios
Militares/Jogos da Amizade e dos diversos campeonatos, em nivel municipal, estadual e
nacional. O resultado desse trabalho tem dado ao Colégio muitas vitorias em diversas

competicdes, dentre as quais se destacam:

Quadro 08 - Resultados das competicdes desportivas. Anos: 2010/2011.

Modalidade Nivel Classificacao Participantes Ano
Orientacéo Municipal 1° 7 alunos
Estadual 1° 4 alunos
1° 7 alunos
Nacional 2° (22 etapa) 2 alunos
40 (22 etapa) 1 aluno
Natacéo Municipal 3° (50m peito) 1 aluno
2° (50m costas) laluno
Atletismo Municipal 1° 7 alunos 2010
Estadual 1° 7 alunos
Futsal 4° (masculino mirim) 1 aluno
Handebol Municipal 3° (masculino mirim) 1 aluno
Atletismo 1° (200m) 1 aluno
1° (medley) 4 alunos
Atletismo Estadual 1° (200m) 1 aluno
1° (4 x 75) 4 alunos
Estadual 1° 5 alunos
Orientacéo Nacional 1° 1 aluno
3° 1 aluno
2° (50m livre) 2 alunos
Nataco Municipal 2° (50m borboleta) 1 aluno 2011
2° (50m peito) 1 aluno
2° (100m peito) 1 aluno
Municipal 1° (200m) 1 aluno
1° (medley) 4 alunos
Atletismo 1° (75m) 2 alunos
Estadual 1° (200m) 1 aluno
1° (400m) 1 aluno
1° (salto em altura) 1 aluno

Fonte: Relatdrio da Secédo de Educagdo Fisica do CMCG/2012.
Organizacao: Blos, 2012.

Outro destaque na area desportiva é a conquista do 1° lugar na competicdo Seletiva
Nacional Sub-17 de Judd, realizada em Fortaleza-CE, vaga para o Pan Americano na
Guatemala/2012. Também séo conquistas do CMCG nos Jogos da Amizade, realizados pelos

Colégios Militares do centro-sul: duas classificagfes em 1° lugar no judé (ligeiro) e duas em 2°
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(no meio leve); 1° lugar no basquete feminino; 2° colocado no futsal masculino e 3° no
handebol feminino; 12 colocacdo no atletismo (400m e salto em altura) e 2°, 200m, 800m,
1500m.

Os clubes voltados para a é&rea cognitiva tem contribuido, de um lado, para
desenvolverem-se as potencialidades cognitivas do aluno como também servem de apoio para o
desenvolvimento de atributos diversos, como a afetividade, o espirito de colaboracdo, a
fluéncia verbal e a desinibicdo. Muitos destaques, resultado da participacdo dos alunos nos
clubes, revelaram-se no cendrio da educacao nacional, citamos:

- Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP /2010): 11
medalhas de ouro, 14 de prata, 09 de bronze e 16 mencdes honrosas;

- Olimpiada Brasileira de Matemaética das Escolas Publicas (OBMEP/2011): nos niveis
I, Il e 111, 10 medalhas de ouro, 07 de prata, 12 de bronze e 20 mencdes honrosas;

- Olimpiada de Geografia-Viagem do Conhecimento/2011: 1° lugar.

Pelos resultados expostos, damos mostra da preocupacao do CMCG em desenvolver um
ensino de qualidade. Para manter esse nivel, além das préticas rotineiras e sistematizadas do
ensino, o Colégio cria alguns mecanismos que se constituem estimulos a aprendizagem e a
disciplina, dando ao aluno a possibilidade de: assumir a Chefia de turma, ser promovido no
Batalhdo Escolar; receber Medalha de Aplicacdo; ser inscrito na galeria de alunos destaques;
assinar o Livro de Honra; receber elogio em Boletim Interno (BI); receber alamar; ser inscrito
no quadro de honra “Pantheon”; integrar a Legido de Honra; ser nomeado monitor/tutor
(CMCG, 2011).

Esses mecanismos configuram uma educacdo pautada na meritocracia. Tal traco esta
nas origens da implantacdo da educacdo formal no Brasil desenvolvida pelos jesuitas que,
embora “[...] ndo tivessem no bolso da batina seu método de ensino, ja praticavam a avaliagcdo
competitiva [...].” (ROMAO, 2005, p. 121).

Outra caracteristica do ensino jesuitico é a emulagdo, ou seja, 0 estimulo a competigdo
entre os individuos e as classes [...] Os alunos que mais se destacam sdo incentivados
a emulacdo com prémios concedidos em solenidades pomposas, para as quais sao
convocadas as familias, as autoridades eclesiésticas e civis, a fim de dar-lhes brilho
especial (ARANHA, 2001 apud ROMAOQ, 2005, p. 121).
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Figura 07 - Aluna agraciada no programa de estimulos & aprendizagem e a disciplina.

Migres de Mgvante e
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tedala de xhcac o
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Fonte: Manual do Aluno, do Colégio Militar de Campo Grande. Ano: 2011

De todos 0s mecanismos mencionados, dois apresentam uma peculiaridade comum, que
os distingue dos demais pela atuacdo em prol do bem comum: a Legido de Honra e a
monitoria/tutoria. Tornar-se legionario e tutor representa ndo apenas uma forma de recompensa
de boa atuacdo como aluno e sim ser solidario com o outro, auxiliando-o nas suas dificuldades.

O CMCG, sedimentado no que prevé a legislacéo - “A educagio [...], inspirada [...] nos
ideais de solidariedade humana [...]” (BRASIL, 1996, p.1) - e tendo como um dos objetivos o
desenvolvimento de area afetiva, como a cooperacao, a iniciativa, a ética, para formar cidadados
solidarios, desenvolve ag¢bes que concretizam o espirito de coopera¢do, de coleguismo, de ajuda
mutua entre os alunos. A Legi&o de Honra> e o Clube da Tutoria materializam tal questéo.

A Legido de Honra funda-se na lealdade e honestidade, iniciativa e nobreza de atitude,
disciplina e camaradagem, estudo e amor a cultura e respeito as normas do Colégio - principios
esses do Caodigo de Honra, cultivados e praticados pelos legionarios, instituido pela DEPA, em
1994. A Legido foi criada em junho de 1964, no Colégio Militar de Porto Alegre, o pioneiro no
SCMB. Hoje esta presente nos doze Colégios Militares. Seu primeiro Codigo de Honra tinha os
seguintes principios: verdade e honestidade acima de tudo, amizade e camaradagem a qualquer

momento, imposicao pela atitude e iniciativa de estudar e primar pela cultura.

%6 Teve como inspiracéo a Legido de Honra francesa criada pelo Primeiro-Consul General Napoledo Bonaparte, em 1802, com o
fim de recompensar os cidaddos que se houvessem distinguido por feitos militares na defesa da Liberdade ou por outros méritos
civis ou militares, qualquer que fosse a origem do cidadao.
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O aluno, para tornar-se um legionario, deve preencher os seguintes requisitos: ser
indicado pelos comandantes de companhia, desde que esteja no comportamento excepcional,
ter nota igual ou superior a cinco em todas as disciplinas e estar cursando o CM desde o inicio
do ano letivo considerado, e aprovado em assembleia com base nos parametros do Codigo de
Honra.

Fazem parte da Legido de Honra em torno de 100 alunos, correspondendo aos 10% do
efetivo do CMCG. Todo legionario tem como compromisso cooperar com a disciplina do
Colégio e na educacdo dos alunos novos, orientando e apoiando os colegas tanto nos aspectos
disciplinares, como de ensino e no relacionamento interpessoal. Uma das ac¢des praticas € o
trabalho de apadrinhamento, em que cada legionario “adota” um colega para acompanha-lo em
seus estudos. Além desse trabalho, e dentro da perspectiva da cooperacdo, os legionarios sdo
incentivados a participar do Clube da Tutoria.

O Clube da Tutoria tem por finalidade desenvolver um trabalho de carater cooperativo
entre aluno-tutor e aluno-tutorado. Consiste no trabalho de um grupo de alunos voluntarios, que
auxiliam professores e alunos da SEPPe, nas atividades atinentes ao apoio pedagdgico. O
Clube, de inicio denominado Clube da Monitoria, foi criado no 2° bimestre de 2008, de acordo
com o previsto em norma: “Dependendo das necessidades pedagogicas especificas [...], serdo
criados clubes e oficinas para oferecer aos alunos atividades ludico-cognitivas de
complementagao a contetidos especificos de cada disciplina da SEPPe.”(CMCG, 2008, p. 11).

As discussbes e o relatério do GT-4, do “Ill Seminario-DEPA e V Simpdsio de
Educacdo-CMCG” (CMCG, 2009), apontam que essa dinamica de trabalho faz parte da cultura
escolar de todos os Colégios do Sistema e hd uma convergéncia de posicionamento dos CMs no
que se refere a compreensao da importancia da atividade tutorial como auxilio ao docente, em
suas atividades de sala de aula e, em especial, como apoio a um colega, de maneira
individualizada. O que singulariza 0 CMCG nesse aspecto € a existéncia de um Clube de

Tutoria.

2.2.3.2 O corpo docente do Colégio

Enfim, nesse amplo contexto do ensino no CMCG cabe a apresentagdo dos profissionais
gue atuam diretamente no processo de ensino-aprendizagem: os professores.
O quadro docente do Colégio é bastante heterogéneo, constituido de professores

militares e civis. Os professores militares sdo oriundos de diferentes categorias: do Quadro
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Complementar de Oficiais do Magistério (QCO), sao profissionais licenciados em
universidades civis que, mediante concurso publico, ingressam como oficiais de carreira do
Exército brasileiro. Seu treinamento militar é realizado na Escola de Formacdo Complementar
do Exército (EsSFCEX). Os Oficiais Técnicos Temporéarios (OTT) e os militares Prestadores de
Tarefa por Tempo Certo (PTTC)®’ sdo professores temporarios. Comp&em também o efetivo
docente alguns miliares de armas, com curso de graduacao, que séo direcionados para a area do
ensino para ministrarem aulas. Os professores civis tém duas formas de ingresso ao Colégio,

por concurso publico ou por contratacdo pela Associacdo de Pais e Mestres (APM).

Quadro 09 - Corpo docente do Colégio Militar de Campo Grande.

Professores militares e civis Quantidade
Militares QCO (Quadro Complementar de Oficiais) 25
Militares/outras armas (Infantaria, Engenharia, Cavalaria) 06
Militar QAO (Quadro Auxiliar de Oficiais) 01
Militares OTT (Oficiais Técnicos Temporarios) 29
Militares PTTC (Prestadores de Tarefa por Tempo Certo) 03
Servidores Civis (Concursados) 44
TOTAL 108

Fonte: M. Silva, 2011.

Esses profissionais, heterogéneos na forma de ingresso ao Colégio, também o sdo
quanto no grau de qualificacdo. Poucos deles estdo apenas no nivel da graduacdo, a maioria séo
po6s-graduados, em nivel lato sensu ou stricto sensu, ou estdo em processo de estudo, como
mostra o quadro 10. Isso € indicativo da preocupacdo dos gestores do sistema de ensino do

Exército com o desenvolvimento profissional de seu efetivo.

Quadro 10 - Qualificacdo dos profissionais docentes do CMCG/2012.
Graduagdo | Especializacdo | Cursando Mestrado | Cursando | Doutorado | Cursando
Especializacio Mestrado Doutorado
32 28 10 22 10 02 04

Fonte: M. Silva, 2011.
Organizacao: Blos, 2012.

Os professores, na articulacdo de seus saberes disciplinares, curriculares e experienciais
(TARDIF, 2010), movimentam-se regidos pelas orientagdes/atribuicdes definidas em diversos
documentos que prescrevem a vida organica do Colégio. Quatro documentos dialogam entre si
para manter, num circuito fechado, as atribui¢cdes dos professsores: o Regimento Interno dos
Colégios Militares (BRASIL, 2009b), o Regulamento dos Colégios Militares (BRASIL,

" PTTC séo os militares da reserva remunerada que voltam a prestar servico ao Exército.


http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=QCO&action=edit&redlink=1
http://pt.wikipedia.org/wiki/Exército_Brasileiro
http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=ESAEX&action=edit&redlink=1
http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=OTT&action=edit&redlink=1
http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=PTTC&action=edit&redlink=1
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2008b), as Instrucdes Gerais para Docentes Civis-1G 60-01 (BRASIL, 2005b) e as Instrugdes
Gerais para os Professores Militares- 1G 60-02 (BRASIL, 2005c).

Todas as atribuicBes previstas sinalizam o carater hierarquico que rege os fazeres
pedagogicos do CMCG e de todos os colégios do SCMB. As missdes de atores profissionais de
uma escala hierarquica se encadeiam nas dos outros. As trés atribuicfes atinentes ao professor a
seguir mostram a dependéncia de um setor em relacdo ao outro:

[...] planejar, organizar, elaborar e executar os PET e PA sob sua responsabilidade
coerentes com o Quadro de Distribuicdo de Tempo (QDT) distribuido pela STE e o
programa de ensino da area de estudo ou da disciplina (BRASIL, 2009a, p. 15);

[...] realizar efetivo e continuo acompanhamento do desempenho escolar do aluno,
visando a detectar eventuais dificuldades no processo ensino-aprendizagem,
responsabilizar-se também pela recuperacdo dos alunos participando de imediato a
SPscPed e ao Ch Sec Ens (BRASIL, 20093, p. 15);

[...] elaborar estudos didatico-pedagdgicos, quando instruido a fazé-lo ou por
iniciativa prépria, visando ao aperfeicoamento do processo ensino-aprendizagem,
submetendo-os ao Chefe da Subsecdo da Disciplina para apreciacdo (BRASIL, 2008b,
p. 16).

Movimentando-se em torno dessas e de outras atribuicGes é que os professores
desenvolvem, além das atividades especificas de sala de aula, diversas outras atividades ligadas
diretamente ao ensino, como o trabalho dos clubes, atividades culturais, visitagdo a instituigdes
de ensino e a organizacdes militares, trilhas e passeios ecoldgicos, justamente porque cabe ao
professor “[...] buscar a integragdo de sua disciplina com as demais e com o cotidiano dos
alunos.” (BRASIL, 2005¢, p. 31).

Somadas a essas atribuicbes, os docentes realizam atividades administrativas.
Particularmente os professores militares tém como incumbéncia fazer sindicancias e
procedimentos administrativos diversos, participar de representacdes externas, tirar servigcos de
oficial de dia, ministrar instrucdo de quadros. Os civis, por vezes, sdo convocados a assumir
determinadas tarefas administrativas. Essas incumbéncias advém do Art. 22 do Regulameno
dos Colégios Militares (BRASIL, 2008b, p. 16) que prevé como atribuicdo dos professores
“[...] executar as atividades de administracdo escolar que lhes sejam afetas, conforme
determinado pela Dire¢do de Ensino e - cumprir disposi¢cOes regulamentares, instrucoes,
diretrizes, normas e ordens que regem a administragdo escolar.”.

Além das atribuicdes prescritas em diversos documentos, também a organizacdo da
equipe pedagogica do Colégio situa o profissional numa escala hierarquica: os professores
estdo subordinados diretamente aos coordenadores de ano e aos chefes de Sec¢éo de Ensino, no

seu cotidiano escolar.
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Os chefes de secdo tém como encargo convocar e reunir os professores de seu ano
escolar para a fixacdo dos programas comuns do Colégio; devem supervisionar as verificagdes
da aprendizagem (VI) para alertar os professores sobre qualquer resultado discrepante. Os
coordenadores de disciplina sdo responsaveis, principalmente, pela coordenacdo e controle das
avaliacdes das disciplinas em cada ano, além de garantir a necessaria continuidade interserial
dos conteudos (BRASIL, 2010a).

Nessa direcdo, apresentando o movimento do professor na cadeia hierarquica das
relacbes pedagogicas, guiado pelos diversos documentos que regem sua vida profissional na
instituicdo, abordaremos outro aspecto ligado ao profissional - a avaliacao.

Os docentes sdo periodicamente avaliados pela equipe gestora do Colégio. Uma das
formas de avaliacdo sdo as observagdes das aulas, pelo coordenador da disciplina e pelo chefe
de secdo. O instrumento usado nesse caso é a Ficha para Observagdo da Atuacdo de Docentes.
Os resultados obtidos pelos discentes em provas e as observacfes das reunides pedagdgicas
entre os docentes e, ainda, a atuacdo da COPEMA®® em investigacao da atuacéo do docente em
situacdes delicadas sdo outros elementos que ddo subsidio para a avaliacdo do professor.

Conforme preconizam as NIAE, essa avaliagcdo tem como objetivo melhorar o processo
ensino-aprendizagem, pois, a partir de dados levantados nos instrumentos de avaliacdo, a
Divisdo de Ensino toma providéncias no sentido de melhorar o desempenho dos professores,
oferecendo-lhes oportunidades de aperfeicoamento, promove reunides para divulgagdo de
experiéncias pedagdgicas vividas pelos docentes em reunides didatico-pedagdgicas da DEPA,
faz divulgacgdo de pesquisas e trabalhos dos docentes, visando ao estimulo e ao reconhecimento
profissional (BRASIL, 2010b).

Postas essas questdes, apresentemos - saindo das palavras e indo para a imagem - 0s
dois grandes setores do Colégio que atuam diretamente com o aluno: o Corpo de Alunos (CA) e
a Diviséo de Ensino (DE).

2.2.3.3 Focando o Corpo de Alunos e a Divisdo de Ensino no organograma do CMCG

Na figura 08, destacamos o Corpo de Alunos (CA), com as trés companhias de alunos, e

a Divisdo de Ensino (DE), com as secBes de ensino, a CoPeSE, a Se¢do Técnica de Ensino

(STE), Secéo Psicopedagogica e a SEPPe.

8 COPEMA — Comisséo Permanente do Magistério.
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Fﬁura 08 — Organograma do CMCG, focando o Corpo de Alunos e a Divisédo de Ensino.
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Fonte: Plano Geral de Ensino (CMCG, 2011).
Organizacao: Blos, 2012.

As sec¢des de ensino nomeadas como Segdo “A”, “B”, “C”, “D”, “E” ¢ “F”, conforme se
vé no organograma, eram estruturadas até 2007 por disciplinas afins, sendo os professores
agrupados por area de conhecimento. Cada secdo era dividida em subsec6es, correspondentes a
cada uma das disciplinas, por exemplo: a Se¢do de Ensino “A” era constituida pelas subse¢des
de Lingua Portuguesa, de Literatura e de Educacdo Artistica. Nesse modelo, havia a figura dos
chefes de subsecdo como assessor do chefe da secdo. Observe-se essa situagcdo no quadroll:

Quadro 11 — Secdes de Ensino do CMCG (até 2007).
Secodes de ensino Professores das disciplinas de:
Lingua Portuguesa, Literatura e Educacdo Artistica
Matematica e Desenho Geométrico
Ciéncias Fisicas e Biologicas, Quimica, Fisica e Biologia
Histdria e Geografia
Lingua Inglesa e Lingua Espanhola
Educacao Fisica

Fonte: Arquivos do Colégio Militar de Campo Grande.
Organizacao: Blos, 2012.

mmooO|m| >
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Esse formato atendia a uma estrutura verticalizada, por exemplo, os professores da
secdo de ensino “A” acompanhavam o desempenho do aluno nas disciplinas de Portugués,
Literatura ou de Educacdo Artistica; o chefe da secdo e os chefes das subse¢des de ensino
tinham a preocupacdo de ver o desempenho do aluno nas disciplinas respectivas.
Acompanhava-se o progresso do aluno no decorrer do ensino fundamental e do ensino medio.
Cabia aos coordenadores de ano uma conduta horizontal, preocupando-se com o desempenho
do aluno como um todo, observando o seu rendimento, as suas facilidades e dificuldades em
todas as disciplinas do ano escolar em curso. Esses profissionais faziam parte da Secéo de
Coordenacdo Pedagogica e Supervisdo Escolar (CoPeSE) e tinham como missdo convocar e
reunir os professores de seu ano para discutir questdes atinentes ao respectivo ano escolar.

A partir de 2008, as secOes de ensino foram reorganizadas, tomando um novo formato
Passaram a ser constituidas pelos professores de cada ano escolar, de tal modo que os
professores das diferentes disciplinas do 6° ano vieram a compor a Se¢do de Ensino “A”; os do
7° ano, a secdo “B” e assim sucessivamente. Nesse modelo, os chefes de secdo passaram a ser
os coordenadores de ano também, ficando os coordenadores de disciplinas vinculados a
CoPeSE.

2.2.3.4 Apoio pedagdgico no CMCG (SEPPe)

2.2.3.4.1 Contextualizando

Todos os elementos apresentados, corpo discente, corpo docente e corpo administrativo
nas suas mais variadas nuances, articulam-se para construir uma pratica de ensino que atenda a
proposta de qualidade no ensino do Colégio e do Sistema, com a tentativa de ndao deixar para
trds aqueles alunos que por razbes diversas ndo conseguem, em principio, acompanhar a
dindmica escolar do CMCG. De um lado, ha a exceléncia do ensino que consegue colocar 0s
alunos em posigoes privilegiadas nos diversos concursos de que participam. De outro, paralelo
a esses bons resultados, ha um preocupante percentual de repeténcia, que € 0 “calcanhar de
Aquiles” do Sistema. Como exemplo, apresentamos o quadro 12 com o percentual de
reprovacdo do CMCG, no periodo de 04 anos; apontamos para 2007, ano em que se iniciam as

atividades de apoio pedagdgico no CMCG. O quadro 13 apresenta o percentual de reprovagéo
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por origem dos alunos, os admitidos por concurso ou pelo carater assistencial do SCMB,

amparo previsto em Lei*® (os “concursados” e os “amparados”).

Quadro 12 — Percentual de reprovados no CMCG. Anos: 2004 a 2007.
Ano 2004 2005 2006 2007

Condicao
Reprovados 18,6 12,6 12,1 14,9

Fonte: Banco de dados da STE/CMCG
Organizacao: Blos, 2012.

Quadro 13- Percentual de reprovados no SCMB e no CMCG, por origem. Ano: 2007.

Contexto SCMB CMCG
Origem
Concursados 0,85 0,0
Amparados 12,31 20,87

Fonte: NPGE 2009.
Organizacéo: Bl6s, 2012.

Como observamos, o maior indice de repeténcia ocorre no universo de alunos
amparados, os dependentes de militares que chegam ao SCMB oriundos de diversas regides do
Pais e de diferentes realidades educacionais e que apresentam dificuldades de acompanharem o
ritmo do ensino do Sistema. Essas dificuldades, comprovadas pelo alto indice de repeténcia em
relacdo ao universo dos alunos concursados, ja se expressam nos resultados da avaliacdo
diagnostica realizada quando o aluno ingressa no Sistema. O indice de conceito inapto ou apto

com restri¢ao®® é bastante expressivo, como mostra o quadro 14:

Quadro 14 - Resultado da avaliacé@o diagnostica(AD) do ensino fundamental/CMCG. Anos: 2008 a
2010.

Ano Efetivo da AD Inapto (PM;P; M) Apto ou Apto c/Restricgo *
2008 161 102 59
2009 204 146 58
2010 272 181 91

Fonte: Banco de dados da SEPPe/CMCG.

Organizagéo: BLOS, 2012.

Por conta dessa realidade é que surgiu a proposta de apoio pedagégico® no SCMB,

materializada no CMCG pelas acbes desenvolvidas pela Secdo de Estudos e Praticas

Pedagogicas.

L ei complementar n° 97, de 09 de junho de 1999 e Portaria do Comandante do Exército n® 42, de 06 de fevereiro de 2008
(Regulamento dos Colégios Militares/R-69).
% Em alguns casos, havendo disponibilidade de vaga, o aluno com conceito inapto é matriculado na série anterior mediante

concorde da familia.

®1 Inapto nas duas disciplinas (Lingua Portuguesa e Matemética), ou s6 numa outra.

82 Apto nas duas disciplinas; ou apto numa e apto com restric&o na outra, ou apto com restric&o nas duas.
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2.2.3.4.2 Secdo de Estudos e Praticas Pedagogicas

O trabalho de apoio pedagogico no CMCG foi implantado no segundo semestre de 2007
e consiste num conjunto de atividades desenvolvidas especificamente para atender aos alunos
que apresentam baixo rendimento escolar, especialmente em Lingua Portuguesa e Matematica.
No entanto, a especificidade do trabalho da Secdo nédo se restringe somente ao trabalho com
essas disciplinas. H& agdes voltadas para a parte afetiva e psicomotora, para desenvolvimento
da autoestima do aluno e da propria familia; h4 o didlogo constante com a familia e a busca de
um trabalho integrado com os professores do ensino regular. Em sintese, considera-se o
desempenho do aluno em seus diversos aspectos: de relacionamento, de conduta em sala de
aula, de seu desenvolvimento progressivo, das dificuldades familiares. Nesse contexto, 0s
professores mobilizam de forma intensa todos os seus saberes experienciais acumulados ao
longo de sua vida profissional, advindos de sua pratica como professores e/ou coordenadores.
Esse trabalho é de responsabilidade da Secdo de Estudos e Praticas Pedagogicas, que
passou a compor a estrutura organizacional do CMCG, no ano de 2007:
Passa a funcionar, a partir de 24 de setembro de 2007, a Secdo de Estudos e Praticas
Pedagdgicas (SEPPe), do Colégio Militar de Campo Grande, com a seguinte
constituicdo: - Chefe [...]; Chefe da Subsecdo de Linguagens —[...]; Chefe da Subsecéo

da Area de Exatas [...]; Chefe da Subsecdo de Estratégias de Ensino e Aprendizagem
[...]” (CMCG, 2007b, f. 1239).

Figura 09 - Organograma da Sec¢do de Estudos e Praticas Pedagdgicas.

Secdo de Estudos e
Praticas Pedagogicas

SEPPe
~ Subsegido de
Sﬂﬁse?zr?: Subsecido de Exatas Estratégias de Ensimo
guag e Aprendizagem

Fonte: Normas Internas da Secdo de Estudos e Praticas Pedagodgicas /NISEPPe (CMCG/2008).
Organizacao: Bl6s, 2012.

63 Apoio Pedagégico: E uma atividade escolar oferecida obrigatoriamente pelo CM na qual, apés avaliagdo diagndstica em
qualquer momento do ano letivo, capaz de detectar dificuldades de aprendizagem e a falta de pré-requisitos para a continuidade
de estudos do aluno no ano escolar ou nos bimestres subsequentes, 0 mesmo € inserido nesta atividade, visando a capacitacao
imprescindivel para seu progresso escolar (BRASIL, 2010b).
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O documento que regula as atividades da SEPPe sdo as Normas Internas da Secdo de
Estudos e Préaticas Pedagogicas (NISEPPe). Nele constam todos os elementos que norteiam o
trabalho da Secédo, os objetivos, a composicdo da equipe de trabalho e suas atribuicdes, as
condicBes de execucdo, 0s critérios para a organizacdo das turmas de alunos, a proposta de
trabalho da Secdo com as disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica e Lingua Inglesa®, a
criagdo de clubes pedagogicos, a implantacdo do Programa de Enriquecimento Instrumental
(PEI), o Projeto Intervir, a tutoria de alunos, as Atividades Integradas e a presenca da familia na
escola.

Os alunos integrantes da SEPPe sdo aqueles com conceito inapto e/ou aptos com
restricdo na avaliacdo diagndstica, os reprovados e os aprovados em conselho de classe nas
disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica. Esses alunos, em principio, devem frequentar
as atividades da SEPPe durante todo o ano letivo, mas podem vir a ser liberados em final de
bimestre, dependendo do desempenho nas aulas da SEPPe e do resultado das avaliacGes do
ensino regular. A medida que alguns alunos s&o liberados, outros s&o admitidos as turmas do
apoio pedagdgico, observando-se o desempenho escolar em cada bimestre considerado, desde
que haja vaga, levando em conta que o efetivo de cada turma é de no maximo quinze alunos.

Os professores destinados a compor 0 quadro da SEPPe estdo, em principio, dedicados
exclusivamente as atividades do apoio pedagdgico. Porém em algumas situacdes, por falta de
efetivo, os professores da SEPPe sdo convocados a assumir também turmas do ensino regular.

O quadro 15 apresenta numericamente o histérico da Secdo desde 2007, ano de sua
implantacdo, até 2010, data limite do recorte temporal desta pesquisa.

Quadro 15 - Dados da SEPPe no periodo de 2007 a 2010.

Ano N° de alunos | N° de professores | Pedagogo/Psicélogo | Monitor | Apoio®
2007 Fase de estruturacdo da Secdo com 04 profissionais (no 2° semeste).
2008%° 257 10 01 01 03
2009 152 09 01 01 -
2010 254 06°’ 01, no 1° sem 01 -

Fonte: Banco de dados da SEPPe/CMCG.
Organizacao: Bl6s, 2012.

%A disciplina de Lingua Inglesa fez parte do trabalho da SEPPe somente no ano de 2008.

% Apoio: dois professores de Matematica de outra se¢io de ensino e um bibliotecério,

* No ano de 2008, eram desenvolvidas atividades do Programa de Enriquecimento Instrumental (PEI), por dois profissionais da Sec&o
Psicopedagdgica, e trabalhava-se com o apoio pedagdgico na disciplina de Lingua Inglesa. Havia uma professora de Educacéo Artistica, com a
proposta de desenvolver um trabalho integrado com Portugués, Matematica e Lingua Inglesa, para trabalhar com a ludicidade.

%7 Dos seis professores, cinco ministravam aulas sendo que dois acumulavam as aulas no PEI desenvolvidas em algumas turmas do 6° e no 7°
ano, no ensino regular; e um professor exercia a fungdo de chefia e ministrava aulas do PEI em todas as turmas do 6° e no 7° ano. No final do
ano letivo, a Se¢do contava apenas com trés profissionais. Houve a substituicdo de chefia.
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Sem pretensdo de analise, visto que ndo é nosso objeto de estudo, apontamos para o
seguinte dado: percebemos que o efetivo de profissionais que atuou na SEPPe em 2010 foi bem
menor em relacdo a 2008, apesar de o efetivo de alunos ser praticamente 0 mesmo. Também os
resultados de final de ano letivo no CMCG, indicados no quadro 16, apontam um dado que
merece um estudo posterior: ha uma queda significativa no percentual de reprovagdo no ano de
2008, quando a Sec¢do do apoio pedagdgico comeca suas atividades, em relacdo a 2007; no
entanto, a partir dai o indice de reprovacao vai sofrendo acréscimo, chegando a atingir 12,4%
de reprovacgéo, em 2010:

Quadro 16 — Percentual de reprovados no CMCG. Anos: 2007 a 2010.
Ano 2007 2008 2009 2010

Reprovados 14,9 7,2 8,2 12,4
Fonte: Banco de dados da STE/CMCG
Organizacao: Blos, 2012.

Da mesma forma, observando os resultados do efetivo de alunos que foram atendidos na
SEPPe, ao longo de cada ano letivo, percebemos que o percentual de aprovagdo diminui

consideravelmente no ano de 2010.

Quadro 17 — Percentual de alunos da SEPPe, que foram reprovados no ensino regular.

Ano | Condicéo dos alunos ® | Efetivo de alunos atendidos Reprovados
2008 | I, AR, REP 207 19,8
2009 | I, REP 183 20,77
2010 |1, REP, ACC 285 33

Fonte: Banco de Qados da SEPPe/CMCG.
Organizacao: BLOS, 2012.

Observamos que de um ano para outro, o grupo de alunos foi constituido por critérios
diferentes. Isso ocorreu em funcdo das orientaces estabelecidas pelo Comando do Colégio,
adequando-as as possibilidades de atendimento da SEPPe, no que diz respeito ao efetivo de
profissionais da Sec¢do e observando o limite de alunos por turma. O fator determinante para a
adocgdo desses critérios era foi o resultado da avaliagdo diagndstica. Por exemplo, nos anos de
2009 e 2010, o niimero de alunos com o conceito “inapto” foi bem maior em relagcdo ao ano de
2008, por isso os alunos com conceito “apto com restricdo” passaram a ser atendidos pelos
professores dos seus respectivos anos escolares, durante o primeiro bimestre.

Em linhas gerais, as palavras do pardgrafo a seguir traduzem a filosofia da Secdo da

Secéo de Estudos e Praticas Pedagdgicas®:

% |- Inapto; AR- Apto com restricio; Rep- Repetente; ACC- Aprovado em conselho de classe.
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Nos primeiros momentos vivenciados nessa nova secdo que entdo se estruturava, 0s
esforcos se canalizaram para a teorizacdo: esta, das experiéncias iniciais, a mais significativa,
talvez. Dela adveio a quebra de um antigo paradigma - a educacdo, classicamente, como
que tdo somente o ato de educar, deixou de assim o ser, pois entendia-se que tal conceituacdo
ndo contemplava a filosofia de uma secédo dita de apoio, auxilio, suporte, visto que professores
e seu publico, em principio, estariam em constante equivoco em relacdo a esse ato. Dai a
preferéncia pela nocdo de processo, estagio, andamento; educacdo, enfim, como um
aperfeicoamento progressivo de habilidades e competéncias latentes em alunos que necessitam
de assisténcia pedagogica. Essa escolha terminoldgica, com base na teoria, € que propiciou a
criagdo de um nome que melhor traduzisse 0s servigos prestados como apoio: estudos e praticas
pedagogicas. Pois, tanto os estudos quanto as praticas, pretendia-se como realizacdo conjunta
entre discentes e seus responsaveis, docentes, assistentes sociais, pedagogos, psicopedagogos,
psicologos e outros profissionais, passando a nocao de aperfeicoamento a todo o grupo
envolvido nesse processo e ndao apenas aos alunos.

A realizagdo conjunta que se expressa nos dizeres acima fez parte das propostas de
trabalho da SEPPe, conforme a pauta de uma das reunides da Sec¢do: “Atuacdo em parceria com
os professores do ensino regular; Trabalho cooperativo nas atividades de recuperacgdo;
Encontros para discussdo, troca de experiéncia; Participacdo nas reunides ordinarias das secdes
de ensino; Participacdo nos pré-conselhos e nos conselhos de classe.” Essas foram algumas
iniciativas na tentativa de atender as orientacfes da DEPA para tornar o apoio pedagdgico uma
politica dos Colégios de todo o Sistema Colégio Militar do Brasil, deixando de ser apenas uma
acdo pontual, de responsabilidade de uma Unica secdo de ensino. Nas NPGE/2009 e
NPGE/2011, que tratam especificamente do apoio pedagdgico, ha essa orientacdo:

O inicio do investimento em apoio pedagdgico aconteceu para uma atividade
especifica. O momento, em que pesem todas as dificuldades relacionadas a
implantacdo desta atividade, € de ampliagdo do horizonte do apoio, para o de uma
politica educacional. Como tal substituir-se-4 a pontualidade das acles pela
abrangéncia das estratégias, o que é imprescindivel para 0 comprometimento de cada
CM como um todo (BRASIL, 2009b, p. 38).

O Apoio Pedagdgico, instituido primeiro como um ndcleo e depois como uma secao
dentro da DE dos CM, vem ascendendo ao patamar de conjunto de politicas de ensino,
0 que é imprescindivel, frente a constatagdo de que um conjunto de profissionais,
atuando de forma isolada no resgate dos alunos com dificuldades, ndo é suficiente

para mudar uma conjuntura erigida como seletiva, excludente e elitista (BRASIL,
2011b, p. 33).

% parte do texto que trata da SEPPe corresponde a artigos apresentados em eventos na area da educaco; ha trechos que foram
extraidos da NISEPPe.
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Enfim, fechamos este capitulo, sem tranca-lo nesses dizeres que ndo dizem tudo do
CMCG. Na verdade, ele se abre para dar espaco a apresentacdo de outros aspectos de igual
relevancia que permeiam as atividades pedagogicas do Colégio: as praticas interdisciplinares, 0
trabalho da coordenacdo pedagdgica e a formacdo continuada. Tais aspectos configuram a

etapa seguinte, mantendo a relagdo com a realidade do CMCG.



3 SUPERVISAO/COORDENACAO: A PRATICA DA FORMACAO CONTINUADA E
DA INTERDISCIPLINARIDADE

Numa continua liberacdo do nacar fomos formando camadas de conhecimentos
para chegarmos &, no final, com a pérola formada - o resultado da pesquisa,
com as possiveis respostas de nossas indagagdes. Fomos lan¢ando camadas de

informaces a respeito de coordenacéo/supervisédo, de formacéo continuada e de
interdisciplinaridade, no contexto geral e na realidade do CMCG/SCMB. E o néacar se sobrepondo,
camada sobre camada. Nao apenas sobrepostas, mas cristalizando-se num todo para nos ‘livrar’ do
incbmodo das ignorancias. A primeira camada de nacar produzida é a do coordenador/supervisor
pedagogico: como ele vai se constituindo no decorrer da Histdria da educacéo; e como se constitui no
cotidiano das atividades do apoio pedag6gico do CMCG.

3.1 CAMINHOS PARALELOS: SUPERVISAO E COORDENACAO

Para tratar sobre o professor coordenador pedagdgico da SEPPe/CMCG, necessitamos
percorrer os caminhos pelos quais o profissional, supervisor ou coordenador, foi-se
constituindo na trajetéria da educacdo nacional, para entdo situd-lo no contexto do Sistema
Colégio Militar de Campo Grande (SCMB)™.

Fizemos algumas incursbes pelos textos de diversos autores que tratam da
supervisdo/coordenacéo para chegarmos a legislacdo do SCMB.

Trazemos Saviani (1995; 2006; 2007), que aborda sobre sistema de ensino e suas
legislacGes, sobre teorias educacionais e sobre a especificidade de supervisdo em educacao,
mostrando como historicamente ela vai se construindo: como funcéo, depois como ideia e, por
fim, como profissdo. O autor aponta que a funcdo de supervisdo remonta a época das
sociedades primitivas e, acompanhando a evolugdo historica e social do homem, chega a
sociedade atual como profissdo. Naquela sociedade, o processo educativo permeava todos 0s

fazeres do homem primitivo, que aprendia a medida que atuava junto a natureza para garantir

Fazem parte do SCMB doze Colégios Militares: o de Porto Alegre, Santa Maria, Curitiba, Juiz de Fora, Belo Horizonte, Rio
de Janeiro, Campo Grande, Brasilia, Salvador, Recife, Fortaleza e Manaus.



79

sua sobrevivéncia; as criancas eram educadas observando e imitando os adultos. Nesse
processo, a funcdo supervisora se fazia presente, assim também na Idade Antiga e na Média,
porém num contexto diferenciado, na educacao escolar: o pedagogo supervisionava a educacao
das criancas e o capataz supervisionava a educacgdo dos escravos.

Na conjuntura da propriedade privada, do homem dividido em classes e da relacdo
feudal, a educacdo é levada a assumir diferente matiz e ndo coincide de todo com o processo de
trabalho, que era comum a todos. Surge a educacdo escolar destinada a classe dominante em
contraposicdo aquela educacao que ocorria no processo de trabalho.

A ideia de supervisdo comeca a se delinear no contexto da ldade Moderna.

Por conta do deslocamento do eixo produtivo do campo para a cidade, da agricultura
para a industria e da incorporacdo da ciéncia no processo produtivo, uma nova relagdo entre
homem e trabalho se configura e os codigos escritos tornam-se fundamentais. Nesse contexto,
hd a generalizacdo da escola, demandando uma educacdo de forma institucionalizada. Na
organizacdo da instrucdo pablica, nos séculos XVI1 e XVII, com Lutero, Comenius e 0s jesuitas,
e nos séculos XVIII e XIX com a organizacdo de sistemas nacionais e estatais, nas redes
escolares do século XX, a ideia de supervisdo ganha forca.

Focando a evolucdo da supervisdo na realidade educacional brasileira, apresentamos
trés momentos, 1549, 1570 e 1969, ndo marcos divisorios, apenas sinalizacbes para discorrer
sobre os caminhos trilhados pela acdo supervisora, como fungéo, ideia e profisséo (SAVIANI,
2006, grifo nosso).

A funcdo supervisora se faz presente no Plano de Ensino de Manuel da Nébrega, ja no
inicio da organizacdo das atividades educativas no Brasil pelos jesuitas, em 1549. Mas é no
Plano Geral dos jesuitas, o Ratio Studiorum, que a ideia de supervisdo comeca a se formar,
especialmente apds a morte de N6brega, em 1570.

No Plano, constavam todas as atividades dos agentes do ensino: do provincial, do reitor,
do prefeito de estudos e do professor. Cabia ao prefeito de estudos auxiliar o reitor e coordenar
as atividades relacionadas aos professores e alunos. Aparece ai a ideia de supervisao, que ao
longo de quatro séculos toma contornos mais definidos até chegar a profissao, no século XX.

Em 1757, com as reformas pombalinas, a expulsdo dos jesuitas e a extin¢cdo de seu
sistema de ensino, foram criadas as aulas régias. Surge a figura do diretor geral e de

comissarios, que assumem a fungéo de diretor de estudos. Nesse sentido, a ideia de supervisdo:
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[...Jenglobava aspectos politico-administrativos (inspecdo e direcdo) em nivel de
sistema, na figura do diretor geral e os aspectos de direcdo, fiscalizacdo, coordenacédo
e orientacdo de ensino, em nivel local, a cargos dos comissarios ou diretores de
estudos, os quais operavam por comissdo do diretor geral dos estudos (SAVIANI,
2006, p. 22).

No ensino do Brasil pds-independéncia, com uma organizagdo autbnoma de instrucéo
publica, a ideia de supervisdo aparece fortemente quando se pretendia que ela fosse de
responsabilidade de agentes especificos, conforme esté explicitado em relatorio do ministro do
Império da época:

[...] fiz notar que as escolas de ensino mdtuo, por razdo qualquer, ndo correspondem
as nossas esperancas [...]. O bem do servico, senhores, reclama imperiosamente a
criagdo de um Inspetor de Estudos, a0 menos na capital do Império. E uma coisa
impraticavel [...] que um ministro presida ele préprio aos exames, supervisione as
escolas e entre em todos os detalhes. (ALMEIDA, 1989, p. 58, grifo do autor).

Inclusive o professor, no método do ensino mutuo, limitava-se a “[...] supervisao ativa
de circulo em circulo, de mesa em mesa, cada circulo e cada mesa tendo um monitor a sua
frente, aluno mais avangado, que ficava dirigindo.” (ALMEIDA, 1989, p. 60, grifo do autor).
Em 1854, com as Reformas Couto Ferraz, estabelece-se a misséo do inspetor geral de “[...]
supervisionar, seja pessoalmente, seja por seus delegados ou pelos membros do Conselho
Diretor todas as escolas, colégios, casa de educacdo, estabelecimento de instrucdo primaria e
secundaria, publicos e particulares.” (ALMEIDA, 1989, p. 90).

Seré no final do Império que a supervisao ganhara contornos mais definidos, pois uma
nova realidade se apresenta. Os debates, propostas, projetos, reformas de homens preocupados
com a educacdo, como o ministro do Império Paulino de Souza, Jodo Alfredo, Lebncio de
Carvalho e Rui Barbosa, canalizam foco para uma questdo premente: a necessidade de
articulacdo de todos os servicos de educagdo numa coordenacao nacional.

Até aqui, estamos situados na primeira etapa da periodizacdo da escola publica
brasileira, definida por Saviani (2005) como “os antecedentes”, perpassando o periodo da
pedagogia jesuitica, das aulas régias da reforma pombalina e das primeiras tentativas de
organizar a educacdo pelo poder publico. Na sequéncia, contextualizamos a supervisdo na
segunda etapa da periodizacdo, que ¢ a “historia da escola publica propriamente dita”, em 1890.

Com o advento da Republica, o poder publico assume efetivamente o ensino e, em
decorréncia, um sistema nacional comeca a se organizar administrativa e pedagogicamente. Dai
deriva a criacdo dos grupos escolares, de inicio no Estado de S&o Paulo e, a partir dai, em todo
0 pais. Surge a necessidade de um trabalho de supervisdo num ambito geral e no &mbito das

unidades escolares. Mas sera com as reformas da década de 1920 que aparecem os “[...]
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'técnicos' em escolarizacdo, constituindo-se numa categoria profissional.” (SAVIANI, 2006, p.
25). Nesse periodo, é criada a Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE), que atua na
“[...]Jconstrugdo de proposig¢des visando a implantacdo de uma politica nacional de educacéo,
regulada a partir do poder central.” (CUNHA, 1981 apud AZEVEDO, 2009, p. 28) e constitui-
se no principal espaco para a “[...] concretude e reconhecimento aos especialistas em
Educagdo.” (AZEVEDO, 2009, p. 30).

A reforma Jodo Luis Alves, de 1925, cria 0 Departamento Nacional de Ensino, o
Conselho Nacional de Ensino e o6rgdos especificos, de carater técnico, para 0s assuntos
educacionais. No ambito dos estados, essa tendéncia manifesta-se mais clara, com a instituicao
de oOrgaos proprios para a administracdo do ensino. Ha a “[...] separagdo dos setores técnico-
pedagogicos daqueles especificamente administrativos [...]” € rompe-se com “[...] os velhos
moldes de confundir, na mesma direcdo, a parte técnica e a parte administrativa [...]”
(SAVIANI, 2006, p. 26), em especifico na reforma pernambucana de 1928. Nessa conjuntura,
hd ambiente propicio para o surgimento da figura do supervisor, distinta do diretor e do
inspetor. No caso de Sao Paulo, o supervisor desempenha as fungdes que antes eram atribuidas
ao inspetor e surge a figura do coordenador pedagdgico para supervisionar as unidades
escolares.

O desenvolvimento da sociedade capitalista brasileira intensifica as pressdes em torno
das questdes educacionais, ficando ainda na iniciativa dos governos estaduais. Da década de
1930 em diante, essa mobilizagcdo ganha contornos nacionais passando a ser coordenada pelo
poder central. Em 1931, cria-se o curso de Pedagogia em decorréncia das mudangas propostas
pelo decreto n°® 19.851, quando da criacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras. Uma
das incumbéncias do curso de Pedagogia era formar os “técnicos de educacdo”, no sentido
genérico. Assim, os pedagogos generalistas coincidem com os técnicos de educacdo, ou
“especialistas em educacdo” (SAVIANI, 2006, p. 27), que ganham relevancia no contexto da
racionalizacdo do trabalho educativo, conforme proposta contida no Manifesto dos Pioneiros,
de 1932, de um novo plano para a reconstrucéo da educacao:

Certo, um educador péde bem ser um philosopho e deve ter a sua philosophia de
educacdo; mas, trabalhando scientificamente nesse terreno, elle deve estar tdo
interessado na determinacdo dos fins de educacdo, quanto tambem dos meios de
realizal-os [...]. Se tém essa cultura geral, que Ihe permitte organizar uma doutrina de
vida e ampliar o seu horizonte mental, poderd ver o problema educacional em
conjucto, de um ponto de vista mais largo, para subordinar o problema pedagogico ou
dos methodos ao problema philosophico ou dos fins da educacdo; se tem um espirito

scientifico, empregard os methodos communs a todo genero de investigacdo
scientifica, podendo recorrer a technicas mais ou menos elaboradas e dominar a
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situacdo, realizando experiencias e medindo os resultados de toda e qualquer
modificacdo nos processos e nas technicas, que se desenvolveram sob o impulso dos
trabalhos scientificos na administracdo dos servigos escolares (TEIXEIRA, 1984, p.
408).

A partir dos anos 1960, comeca a se configurar novo cenario para a supervisdo. O
Brasil, com o objetivo de alavancar o desenvolvimento da educacdo, envia aos Estados Unidos
professores para realizarem cursos, em busca de inovacBes metodoldgicas para a pratica
pedagogica das escolas da rede publica. Por meio de um Programa Americano Brasileiro de
Assisténcia ao Ensino Elementar (PABAEE), forma-se, entdo, o primeiro grupo de
supervisores, com a supervalorizacdo de métodos e técnicas de ensino (LIMA apud ALVES,
2006).

Apresentamos a trajetdria da acao supervisora, na segunda etapa da periodizagao, “[...] a
historia da escola publica [...].” (SAVIANI, 2003, p. 12), nos dois primeiros periodos: o da
criagdo dos grupos escolares (1890-1931) e o da regulamentacdo das escolas superiores,
secundarias e primarias, em nivel nacional (1931-1961).

Adentrando o terceiro periodo da “histéria da escola publica” (1961-1996), com a
unificacdo da regulamentacdo da educacdo nacional abrangendo as redes publicas nos trés
niveis, apresentaremos 0 proximo passo na caminhada da supervisdo, ja na concepcdo
produtivista da escola (SAVIANI, 2003, p. 12), saindo do ideario pedagdgico renovador do
segundo periodo.

Com a reformulacao do curso de Pedagogia, pelo Parecer n° 252, de 1969, do Conselho
Federal de Educacdo, organizado em habilitagdes centradas nas funcbes especificas da acédo
educativa - administracdo, inspecdo, supervisdo e orientacdo, abre-se a possibilidade para o
reconhecimento profissional da atividade do supervisor no sistema de ensino, enfim,
profissionalizar a fungédo do supervisor educacional.

Na perspectiva da categoria totalidade, de Marx, essas mudancgas, a instituicdo das
habilitacbes para atender a demanda da sociedade capitalista - significardo a divisao técnica do
trabalho e o parcelamento de tarefas no interior das escolas para a eficiéncia e a produtividade
do processo educativo. Exemplo disso é o processo taylorista, cuja dinamica do trabalho se
move no sentido da racionalizacdo de meios e da produtividade. O trabalho fragmentado das
linhas de montagem das industrias, que exige do homem uma especialidade pontual, vai se

transportar para a educacdo. Nesse contexto, a escola vai responder as necessidades da
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sociedade, com a integracdo dos especialistas em educacdo no seu quadro de profissionais: o
administrador, o inspetor, 0 supervisor e o orientador.
O especialista situa-se no contexto da pedagogia tecnicista’’, cujo
[...] elemento principal passa a ser a organizagdo racional dos meios, ocupando o
professor e o0 aluno posicdo secundaria, relegados que sdo a condigdo de executores de
um processo cuja concepgdo, planejamento, coordenacdo e controle ficam a cargo de

especialistas supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais. (SAVIANI,
1995 p. 24).

Essa fragmentacdo do trabalho escolar ndo esta na simples diviséo técnica do trabalho,
mas na contradi¢do entre capital e trabalho. Assim, a “[...] pedagogia do trabalho capitalista, ou
seja, a educacdo pela e para a fragmentacdo, inscreve-se no quadro mais amplo das relagdes
hegemonicas.” (KUENZER, 2002, p. 51).

Nos anos 1960, a profissionalizacdo do supervisor escolar insere-se conjunturalmente
nos modelos industriais em que a produtividade é a tdnica, decorrendo dai a necessidade de um
gerenciamento fiscalizador. O trabalho fragmentado, que exige a especializagdo do profissional
para a realizacdo de uma atividade especifica, de certo modo fragmenta-o como ser humano,
limitando-o ao desenvolvimento de habilidades especificas para cumprimento de determinada
funcdo na linha produtiva de uma féabrica. Essa concepcdo, que se molda para atender as
necessidades da sociedade industrial em curso, transporta-se para a educacao.

A formagdo do especialista reproduz e conforma a ideia de divisdo de trabalho, no
contexto da sociedade capitalista, porém essa concepcdo, aos poucos, vai mudando com as
mudancas proprias da sociedade e com a era da globalizacdo. Ha a necessidade de formar
homens ndo mais para as especialidades, e sim um ser total que consiga atuar e movimentar-se
nas diferentes areas do conhecimento, como um gestor de processos. Na educac¢do, a supervisao
comecga a se ‘moldar’ nessa nova conjuntura e exige-se do supervisor outra postura, um
profissional que coordene e promova trabalhos no sentido de envolver toda a comunidade
escolar na perspectiva de uma gestdo participativa e democratica. Essa tendéncia vai se
objetivar nos documentos oficiais, na década de 1990, com os Parametros Curriculares

Nacionais (PCN) e nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN).

"'Saviani trata do assunto em Escola e Democracia “na pedagogia tecnicista, o elemento principal passa a ser a
organizacdo racional dos meios, ocupando professor e alunos posi¢do secundaria, relegados que sdo a executores
de um processo cuja concepg¢do, planejamento, coordenagdo e controle ficam a cargo de especialistas...”
(SAVIANI, 1995, p 24).
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Essas politicas educacionais, particularidades do Brasil, ndo sdo sendo resultado da
atuacdo de organismos e agéncias internacionais que direcionaram o olhar para os paises da
América Latina, no final dos anos 1980 e década de 1990. O Banco Mundial, a Organizacéao
das Nacdes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o Fundo das Nagdes
Unidas para a Infancia (UNICEF) e a Comissdo Econémica Para a América Latina e o Caribe
(CEPAL) apontam diretrizes e orientacdes para o desenvolvimento desses paises emergentes.
Com base no neoliberalismo, ddo uma visdo econémica a educacdo bésica, com énfase na
produtividade. Inserido no conceito de totalidade, o Brasil movimenta-se de acordo com a
conjuntura internacional. Nesse aspecto, se entendermos a totalidade como correspondente
“[...] a forma de sociedade dominante em nosso tempo: a sociedade capitalista [...]” (ALVES,
2004, p.19), nota-se que “[...] as influéncias externas impostas ao governo neoliberal [...] o
levam a tracar politicas educacionais de nosso pais para se adequar ao plano macroeconémico.”
(KORITIAKE, 2010 [sem paginacéo]).

Enfim em cada momento socioecondmico, as politicas educacionais de um modo geral e
as relativas a Administracdo Escolar alteram-se, e as concepcfes de profissional também. Ele
passa de burocrata fiscalizador a gestor democratico, saindo do enfoque administrativo, anterior
a 1988, para o de gestdo, apds 1988. Tanto nomenclaturas, como principios, perfis e
caracteristicas relacionadas a Administracdo Escolar modificam-se no decorrer dos anos
(MARTINS, 1999).

E nesse periodo, final dos anos 1980, que as nomenclaturas como “[...] coordenador,
coordenador pedagdgico, coordenador de area, de aluno ou de disciplina vém em conjunto com
os demais termos utilizados, para designar a fun¢do supervisora na escola.” (HORTA, 2007,
apud J. OLIVEIRA, 2009, p. 32), pois coordenacdo ‘€, também, designativo que se atribui a
uma das condutas supervisoras.” (RANGEL, 2006, p. 76).

Por exemplo: o cargo de coordenador pedagdgico surge em 1985, pela primeira na
Secretaria Municipal de Educacéo da cidade de Sdo Paulo. E no Rio de Janeiro, é instituido no
final da década de 1990, através da Lei Municipal n® 2619, de 1998.

3.1.1 Coordenacao: qual seu espaco...

A coordenacdo ndo surge nesse periodo (anos 80), ela vai se fazendo presente ao longo

da histéria da educacdo no Brasil, mesmo que esparsamente. Nas aulas régias, a coordenacéo
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aparece como um dos aspectos da supervisao; na reforma de Jodo Luis Alves, de 1925, surge a
figura do coordenador pedagogico para supervisionar as unidades escolares (SAVIANI, 2006,
p. 26); no Estado da Guanabara, em 1961, surge a funcdo de coordenador pedagdgico, sendo
denominado coordenador distrital que, em 1965, passa a se chamar orientador pedagogico (J.
OLIVEIRA, 2009, p. 24). A Lei n°® 5692/71 e a Lei n° 9394/96 tratam dos especialistas e
profissionais da educacédo, porém néo especificamente do coordenador:

Art. 33 A formacdo de administradores, planejadores, orientadores, inspetores,

supervisores e demais especialistas de educacdo sera feita em curso superior de
graduacdo, com duracéo plena ou curta, ou de pés-graduacéo. (BRASIL, 1971, p. 8)

[]

Art. 64. A formagc&o de profissionais de educacdo para administragdo, planejamento,
inspec¢do, supervisdo e orientacdo educacional para a educagdo basica, seré feita em
cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pds-graduacdo, a critério da
instituicdo de ensino, garantida, nesta formagdo, a base comum nacional. (BRASIL,
1996, p. 23).

Todavia, hoje, o Coordenador Pedagdgico figura, na lista das ocupacgdes do Ministério
do Trabalho e Emprego, ao lado do Pedagogo, do Professor de Técnicas e Recursos
Audiovisuais, do Psicopedagogo, do Supervisor de Ensino e do Designer Educacional.

Pela Classificacdo Brasileira de Ocupacdes (CBO/2002), esses profissionais fazem parte
da familia ocupacional dos “Programadores, avaliadores e orientadores de ensino”- c6digo
2394. Suas atribuicdes, de acordo com a descri¢do sumaria, sao as seguintes:

Implementam, avaliam, coordenam e planejam o desenvolvimento de projetos
pedagogicos/instrucionais nas modalidades de ensino presencial e/ou a distancia,
aplicando metodologias e técnicas para facilitar o processo de ensino e aprendizagem.
Atuam em cursos académicos e/ou corporativos em todos 0s niveis de ensino para
atender as necessidades dos alunos, acompanhando e avaliando 0s processos
educacionais. Viabilizam o trabalho coletivo, criando e organizando mecanismos de
participacdo em programas e projetos educacionais, facilitando o processo

comunicativo entre a comunidade escolar e as associages a ela vinculadas (BRASIL,
2002).

O coordenador aparece com a descrigdo de “Auxiliar de coordenador escolar, Auxiliar
de coordenacdo de ensino fundamental de primeira a quarta séries, Coordenador auxiliar de
curso, Coordenador de disciplina e area de estudo, Coordenador de ensino e coordenador
escolar” (BRASIL, 2002). O Supervisor de ensino, com as denominagdes de “Auxiliar de
supervisor escolar, Auxiliar de supervisdo de ensino, Supervisor educacional.” (BRASIL,
2002).

Na CBO do Ministério do Trabalho e do Emprego, coordenacdo e supervisao figuram

como ocupacdes distintas, sob codigos diferentes - 2394-05 e 2394-30, porém a descri¢do da
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profissdo é geral para todas as ocupacdes e ndo nos fornece elementos que estabelecam
claramente a fronteira entre uma funcédo e outra. Inclusive a literatura que trata da questdo nao
estabelece limites rigidos.

Rangel (2006) destaca que a designacdo nominal é um aspecto importante na construgdo
da identidade do profissional, no entanto assinala que em alguns momentos educacionais houve
varias expressdes para designar a acdo do supervisor: “[...] supervisdo, supervisao educacional,
supervisao escolar, supervisdo pedagogica, orientacdo pedagogica, coordenagdo, coordenacao
pedagogica, coordenacao de turno, coordenacao de area ou disciplina [...]” (RANGEL, 2006, p.
75). A autora toma a terminologia supervisdo pedagogica, como a mais adequada, por se referir
“a abrangéncia da funcdo cujo ‘olhar sobre’ o pedagogico oferece condigdes de coordenagéo e
orientacdo.” (RANGEL, 2006, p. 77, grifo da autora).

Libaneo, Oliveira e Toschi (2009) falam sobre essas imprecisdes. Dizem que em
determinados lugares a coordenacdo se restringe a disciplina em que o coordenador é
especialista e, em outros, a coordenacdo atende a todas as disciplinas. As funcdes, em muitas
situacOes, sdo desempenhadas por professores, mas recomendam que sejam desempenhadas por
profissionais formados em cursos de Pedagogia. O profissional:

coordenador pedagdgico ou professor-coordenador coordena, acompanha, assessora,
apoia e avalia as atividades pedagégico-curriculares. Sua atribuicdo prioritaria é
prestar assisténcia pedagdgico-didatica aos professores em suas respectivas
disciplinas, no que diz respeito ao trabalho interativo com os alunos. [...] (LIBANEO;
OLIVEIRA; TOSCHI, 2009, p. 342).

Alonso (2006), ao se referir a diferentes nomes atribuidos a um mesmo profissional,
menciona que no Estado de S&o Paulo existe o cargo de supervisor, conforme Lei
complementar n® 836, de dezembro de 1997, e que nos demais estados ndo existe o cargo e sim
a funcdo. Nesse caso, o profissional denomina-se coordenador, orientador, assistente

pedagdgico. Fernandes (2005) também faz referéncia a essa questao:

[...] o Estado de Sé&o Paulo priorizou, no inicio da década de 70, a separacdo legal e
técnica entre supervisdo escolar, coordenacdo pedagégica e professor coordenador
pedagdgico, diferentemente de outros Estados brasileiros. O trabalho do supervisor é
centrado em unidades de trabalho (Diretorias de Ensino) e no acompanhamento de um
numero variado de escolas, enquanto a coordenagdo pedagogica é um cargo previsto
legalmente, mas praticamente extinto desde o final da década de 70. J& a funcdo de
professor coordenador pedagdgico (PCP)™, é ocupada por professores eleitos entre os
seus pares que realizam nas escolas o trabalho de coordenagdo e acompanhamento das
acles pedagogicas. A partir de 2006, a funcdo passou a ser denominada apenas
Professor Coordenador (PC). Com a Resolugdo n°66/2006, foram alteradas também a
forma de escolha dos candidatos e as atribui¢des destinadas ao cargo (FERNANDES,
2005, p. 3).

72 Funcdo criada, nos meados dos anos 1990, pela Resolugdo SE n° 28 de 4 de abril de 1996.
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No caso de Mato Grosso do Sul, existe a funcdo™ do Coordenador Pedagégico,
desempenhada por um professor cujo cargo é denominado Profissional da Educacdo Baésica.
Para ocupar essa fungé@o, o profissional deve preencher alguns requisitos, como “[...] ser
portador de diploma de ensino superior em licenciatura plena, independente do objeto de
concurso; ser estavel e integrante da carreira do Magistério Publico do Ensino Fundamental e
Médio do Estado de Mato Grosso do Sul, ocupante do cargo de professor [...]” (MATO
GROSSO DO SUL, 2011, p. 2).

Essa realidade brasileira, de os professores assumirem a funcdo da
supervisdo/coordenacdo, ocorre diferente da ideia defendida por Alarcdo (2005) de que, pela
sua natureza, o desempenho da fungdo “pressupOe pré-requisitos e formagdo especializada.” e,
na gestdo de situacdes formativas, “implica capacidades humanas e técnico-profissionais
especificas” (ALARCAOQ, 2005, p. 66). Porém, ndo cabe nesse momento uma discussdo sobre a
questdo, apresentamos a supervisdo/coordenagdo no contexto atual: seu objeto, sua
especificidade e sua funcéo.

Supervisdo, com base nos seus elementos etimoldgicos “super” e “visdo”, remete-nos ao
sentido de “olhar sobre”, ndo mais um olhar fiscalizador, e sim um olhar sob diferentes
perspectivas, atento ao conjunto da escola, na cotidianeidade de seus fazeres pedagdgicos
articulados entre si e com o curriculo, os programas e o0 planejamento circunscritos no projeto
da escola. Nesse sentido, o objeto da acdo supervisora, em nivel de escola, é 0 processo de
ensino-aprendizagem sobre os quais se “observam os procedimentos de coordenacdo, com
finalidade integradora, e orientacdo, nucleada no estudo, nas trocas, no significado da praxis.”
(RANGEL, 2006, p. 78, grifo da autora). Ela é abrangente nas suas articulacbes e nas “co-
ordenacbes” das inUmeras atividades que se desenvolvem no ambiente escolar, integrando-as
entre si e entre as pessoas que as realizam; ao mesmo tempo é especifica, com a supervisao dos
programas, dos metodos de ensino, da avaliagdo, da recuperacao, pois:

“Co-ordenar” ¢ organizar em comum, ¢ prever e prover momentos de integragdo do
trabalho entre as diversas disciplinas, numa mesma série, e na mesma disciplina, em
todas as séries, aplicando-se a diferentes atividades, a exemplo da avaliacdo e
elaboracdo de programas, de planos de curso, da selecdo de livros didaticos, da
identificacdo de problemas que se manifestam no cotidiano do trabalho, solicitando

estudo e definicdo de critérios que fundamentam solugdes (RANGEL, 2006, p. 76-77,
grifo do autor).

73 Fungdo ¢ definida como “[...] o conjunto dos direitos, obrigagdes e atribuicdes de uma pessoa em sua atividade profissional
[...]” (Lei Complementar n° 087, de 31 de janeiro de 2000. Dispde sobre o Estatuto dos Profissionais da Educagdo Basica do
Estado de Mato Grosso do Sul e da outras providéncias.).
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A exposicdo da autora sobre coordenacdo reflete a realidade do CMCG, em que o
coordenador atua em diferentes frentes de trabalho, coordenando disciplinas, anos escolares,

projetos e clubes.

3.1.2 Supervisao/coordenacéo no Sistema Colégio Militar do Brasil (SCMB)

Adentrando a especificidade do SCMB, veremos que a agdo supervisora sobre a
avaliacdo da conducdo do ensino ocorre em trés niveis distintos: supervisdo realizada pelo

DECEX, pela DEPA e pelo proprio Colégio:

1) no primeiro nivel, a cargo da Dire¢do de Ensino do Estb Ens, com a atuagdo do
Diretor de Ensino, do Subdiretor de Ensino, dos Chefes da Secdo de Supervisdo
Escolar, da STE, da SPscPed, das Se¢des de Ensino, das Subse¢des de Ensino e dos
coordenadores de ano e de disciplina;

2) no segundo nivel, pela DEPA, durante as suas visitas de supervisdo aos Estb Ens
subordinados, que visa ao acompanhamento do desempenho da Avaliagdo do Ensino
(AE) e das areas da educagdo previstos nas fls 3 a 6 dessas normas.

3) no terceiro nivel, pelo DECEX, durante as suas visitas de supervisdo(BRASIL,

2010b, p. 14).

No primeiro nivel, nas praticas cotidianas, a acdo supervisora objetiva-se pela atuacao
dos profissionais da Secdo de Supervisdo Escolar de cada Colégio, cujas acbes de coordenar e
supervisionar sdo enfatizadas nos documentos reguladores da vida organica da instituigéo:
Regimento Interno dos Colégios Militares (RICM); Regulamento dos Colégios Militares (R-6);
Normas Internas para Avaliacdo Educacional (NIAE). Inclusive nas Normas Internas de
Supervisdo Escolar (NISE), documento que regula as atividades da secdo, adota-se a
denominacgdo composta “supervisdo escolar/coordenagdo pedagogica”.

No referido documento, faz-se uma explanacéo sobre 0s vieses da a¢do supervisora, que
passa de um carater de inspecdo, numa relagdo vertical com os agentes de ensino, para a adogao
de um perfil de coordenador, num relacionamento horizontal, apresentando-os como
complementares do processo e ndo necessariamente excludentes, pois ndo se pode:

[...] excluir os docentes de sua obrigagdo autoral na execucdo de suas atividades,
oportunidade em que autogerenciam sua rotina, segundo os interesses de uma proposta
que lhes deve agregar; por outro lado, reconhece a especificidade do saber
pedagogico, o qual deve interferir, pela mao do especialista, colaborando com a busca
pelos objetivos colimados (BRASIL, 2010c, p. 2).

Com essa argumentacdo é que se justifica a agregacdo dos dois termos, supervisao e

coordenacado, a denominagdo composta ora referenciada e, ainda, porque integram:
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[...] finalidades a serem perseguidas por secdes especificas do SCMB, as quais devem
entender o carater complexo de sua pratica: articular horizontalmente os agentes de
ensino, em prol da proposta pedagégica do SCMB, preservando sua prerrogativa
técnico-pedagdgica de intervengdo no processo (BRASIL, 2010c, p. 2).

Como podemos observar, nas atribuigdes dos profissionais que atuam na Secdo de
Supervisdo Escolar, esses elementos se articulam. Por exemplo, a atribui¢ao de “[...] coordenar
e supervisionar as atividades de ensino e aprendizagem, com 0 apoio dos demais setores da
Divisdo de Ensino [...]” (BRASIL, 2009a, p. 9), de certa forma, representa uma verticalidade
representada pelo verbo “supervisionar”, mas também denota a articulacdo horizontal da agéo
supervisora & medida que propde trabalho conjunto: “[...] coordenar a elaboragio do PGE™,
com o apoio dos demais agentes do ensino; orientar e coordenar o trabalho dos docentes.”
(BRASIL, 2008b, p. 14).

A propria NISE reforca a ideia da horizontalidade na agdo supervisora, que:

Deve ser entendida como uma agdo que procura, junto com o corpo docente,
coordenadores de anos, coordenadores de disciplinas, as se¢cdes de ensino e demais
6rgdos envolvidos no processo ensino-aprendizagem, melhorar e aperfeicoar as

relagdes dentro do colégio, visando ao aprimoramento deste processo. (BRASIL,
2010c, p. 3).

Esse excerto bem como as outras atribui¢bes inscritas nos documentos citados
enfatizam um trabalho de cooperagdo e parceria: “[...] trabalhar em conjunto com as
Coordenagdes de ano e a S Psc Ped e SAP™ no intuito de participar do acompanhamento do
rendimento dos discentes; coordenar [...]” (BRASIL, 2009b, p. 9) e “[...] orientar, com a
cooperacdo das coordenacdes de ano e de disciplinas, os docentes que apresentem dificuldades
de relacionamento com os discentes e os que tém turmas com baixo rendimento escolar.”
(BRASIL, 2010b, p. 19).

Como explicitado, a fungéo de coordenacdo faz parte da realidade do SCMB.

Nas Instrucdes Gerais/IG 60-01e 1G 60-02'°, documentos que regulam a vida funcional
dos professores civis e militares, hé referéncia a coordenagdo. Assim temos: coordenador de
disciplina por série ou equivalente; coordenador ou orientador de curso, de programa, de area
de pesquisa ou equivalente. E ainda, nas Instrucdes Gerais/IG 60-03"’, ha mencdo a

especialistas da educacdo, classificados como agentes indiretos de ensino que, no &mbito da

™ PGE- Plano Geral de Ensino, documento que regula as atividades peculiares de cada Colégio Militar.

75 Secdo Psicopedagdgica e Secéo de Apoio Pedagdgico.

|G 60-01 Instrucdes Gerais para 0 ingresso e a carreira do pessoal docente civil do Exército incluso no plano Gnico de
classificacdo e retribuicdo de cargos e empregos; |G 60-02: Instrucdes Gerais para os professores militares.

1G 60-03 InstrugBes Gerais para os instrutores, monitores e agentes indiretos do ensino.
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forca, t€ém como atividades o “[...] apoio a educagdo e ao ensino, de pesquisa e administrativas,
pertinentes ao processo ensino-aprendizagem, quando de baixo rendimento escolar
desenvolvidas pelos agentes indiretos, integrantes de divisdo de ensino, de 6rgdo de direcéo
setorial (ODS) e de apoio.”(BRASIL, 2005a, p. 25). Os especialistas em educagdo sdo “[...]
militares e civis, possuidores de educacdo superior, classificados ou nomeados para cargos
especificos nas divisdes de ensino dos estabelecimentos de ensino, nos ODS e nos 6rgdos de
apoio.” (BRASIL, 20054, p. 25).

As atribuicdes dos agentes indiretos estdo vinculadas aos respectivos cargos e fungoes,
especificados no Regulamento de Preceitos Comuns aos Estabelecimentos de Ensino - R-126
(BRASIL, 2000a), nos regulamentos dos estabelecimentos de ensino e nos Quadros de Cargos
Previstos (QCP).

Até aqui, este texto foi caminhando pelos meandros da supervisdo e coordenagdo no
Sistema Colégio Militar do Brasil. A partir de entdo damos foco as peculiaridades do CMCG,

tratando no primeiro momento da supervisdo, que a apresentamos no quadro a seguir:

Quadro 18- Supervisao escolar no CMCG.

Ano Designacao Constituicdo da Equipe Espaco
Chefia Equipe
2003 Em processo de 02 professores civis: de | - Sem espaco
constituicao Matematica e Historia proprio.
2004 Secdo de Supervisao 01 militar: de armas, - Sem espaco
Escolar curso no CEP"® préprio.
2005 Secdo de Supervisao 01 militar: Pedagoga - Sem espaco
Escolar préprio.
2006 Secdo de Supervisao 01 militar: Pedagoga - Sem espaco
1%em. | Escolar préprio.
2006 Secdo de Supervisao 01 militar: Especialista | 01 Pedagoga Sala
2°sem. | Escolar em Psicopedagogia e provisoria
Supervisdo Escolar
2007 Secéo de Supervisdo 03 militares: Psicdlogo | Coordenadores | Sala propria
Escolar e Pedagogas de disciplina
De Secéo de Supervisao 03 militares: Psicdlogo | Coordenadores | Sala propria
2008 a | Escolar e Coordenacdo | e Pedagogas de ano
2010 Pedagogica(CoPeSE)

Fonte: Banco de dados do CMCG.
Organizacao: Blos, 2012.

O quadro mostra a trajetéria da supervisdo no CMCG a partir de 2003, momento em que

a figura do supervisor comecga a aparecer € a Secdo comeca a se estruturar. Porém a acao

8 CEP: Centro de Estudos de Pessoal, do Exército brasileiro.
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supervisora ja acontecia no Colégio anterior a essa data, numa outra estrutura organizacional.
Como situado no organograma do CMCG, a Divisdo de Ensino (DE), responsavel por todas as
questBes atinentes ao ensino, agrupa varias se¢des, cada uma com suas fungdes peculiares.
Focamos a Secdo Técnica de Ensino (STE) e as Sec¢des de Ensino, nas quais se desenvolvia, e
ainda se desenvolve, a acdo supervisora.

A STE é responsavel pela parte técnica das avaliacfes de sua incumbéncia, planejando,
programando e coordenando a aplicagdo de avaliagcdes educacionais (testes e provas formais),
para emissdo de parecer técnico sobre resultados indesejaveis, logo apds a correcdo pelos
docentes, assessorando preventivamente a dire¢do de ensino. Essa se¢do trabalha em conjunto
com as Secdes de Ensino, a Secdo de Apoio Pedagdgico e a Se¢do de Supervisdo Escolar para
fazer o acompanhamento do rendimento do discente, colhendo subsidios, com a finalidade de
atualizar o planejamento para o ano seguinte. Além disso, € de sua incumbéncia desenvolver
estudos que proporcionem ao diretor de ensino, aos conselhos de ensino e de classe e aos
integrantes da Divisdo de Ensino subsidios para a ado¢do de medidas que visem a aperfeicoar a
conducdo do ensino e a melhoria do rendimento da aprendizagem (BRASIL, 2009b). Além
disso, de acordo com o R-126 (BRASIL, 2000a), é de responsabilidade da STE realizar a
coordenacao pedagdgica em apoio ao trabalho dos docentes.

Cabe as se¢des de ensino (no formato por disciplinas)’® coordenar, conduzir e avaliar a
execucao didatico-pedagogica do ensino das disciplinas afins, sob sua responsabilidade;
orientar e acompanhar a execu¢do do ensino das disciplinas da grade curricular que estéo
reunidas sob sua orientagcdo pedagdgica; orientar e sugerir aos docentes da secdo a utilizacdo e
o0 aperfeicoamento das instrucdes metodologicas dos Planos de Estudos (PLAEST) e Planos de
Disciplinas (PLADIS)?, cooperar com a STE na verificacdo do rendimento da aprendizagem; e
avaliar os Planos de Execucdo de Trabalho (PET)* e os Planos de Aula, por meio do
coordenador de disciplina (BRASIL, 2009a).

Na realidade do CMCG, as acbes de supervisdo e coordenacdo se mesclam e se
interrelacionam. Apresentamos a fala do docente com quem dialoguamos nesta pesquisa, que

retrata essa realidade:

A partir de 2008, as secBes de ensino passaram a ter outra estrutura: agrupam professores de diferentes disciplinas de um
mesmo escolar (p. ex, Secdo de Ensino A- secdo do 6° ano; Se¢do de Ensino B — se¢do do 7° ano; e assim sucessivamente).
®pJano de Estudos (ensino fundamental) e Plano de Disciplinas (ensino médio): documentos onde constam a relagdo de
objetivos e contetdos das disciplinas dos diversos anos escolares, distribuidos por bimestre.

8 Plano de Execucdo de Trabalho (PET): planejamento das aulas semanais, com os objetivos, contetdos, descricdo das
atividades, data das avaliagdes.
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Em 2003, assumi, juntamente com uma colega professora de Histéria, a Supervisao
Escolar, cumulativamente as aulas de Matematica no 1° ano. Essa secdo estava se
construindo nesse ano, por determinacdo da DEPA. Entéo eu assumi a coordenacdo do
ensino médio, por convite do chefe da STE. Na verdade, nés assumimos a funcéo de
Coordenagdo de nivel e ndo propriamente de Supervisdo. No ano seguinte, com a
chegada de um militar com curso de Supervisdo, é que se instituiu efetivamente a
Se¢do de Supervisdo Escolar. Nesse ano, como coordenadora de nivel, elaboramos
um documento com as atribui¢des da Coordenacdo de Nivel, tivemos como base as
atribuicbes previstas para o Supervisor Escolar no Regulamento dos Colégios
Militares (R-69). E entdo passamos a fazer nosso trabalho com base nesse documento
(Sujeito E).

A Secdo de Supervisdo Escolar, a partir de 2007, € composta por psicologos, pedagogos
e pelos professores coordenadores de disciplinas ou de ano escolar. Em 2008, passa a ser

denominada Secéo de Coordenacdo Pedagogica e Supervisdo Escolar (CoPeSE).

3.1.2.1 Coordenadores de Ano, Coordenadores de Disciplinas, Coordenadores de Nivel e

Coordenadores de Clube

Além das acdes da Secdo de Coordenacdo e Supervisdo Escolar, as acdes de
coordenacdo sdo desempenhadas pelos coordenadores de ano, coordenadores de disciplinas,
coordenadores de nivel e coordenadores de clube. Esses atores educacionais exercem funcgdes
especificas, diferentes das desempenhadas pelas chefias de secdo, que ocupam cargos. Em

documento proprio dos docentes civis e militares, ha referéncia a funcao:

Incumbe ao docente civil: [...]

V111 - coordenar disciplina, curso ou area de concentragéo;

Art. 36. Os cargos de diregdo (CD) e as fungdes gratificadas (FG) de magistério
correspondem, em principio, aos encargos abaixo: [...]

e) FG/4 - assessor ou coordenador de disciplina por série escolar [..] (BRASIL,
2005b, p. 21).

Art. 9° Além do disposto no art. 2° destas 1G, sdo consideradas atividades préprias de
magistério, quando desempenhadas por professor, a ocupacdo ou o exercicio dos(as)
seguintes:

Il - fungdes:

b) coordenador de disciplina por série ou equivalente;

c) coordenador ou orientador de curso, de programa, de area de pesquisa oOu
equivalente (BRASIL, 2005c, p. 32).

Os coordenadores de ano tém como incumbéncia coordenar as atividades
interdisciplinares e multidisciplinares desenvolvidas no ano escolar e orientar os Trabalhos
Interdisciplinares propostos pela DEPA. Estd sob sua responsabilidade a supervisdo das
avaliacOes formativas, para alertar os professores sobre qualquer resultado discrepante. Esses

profissionais devem manter estreita ligacdo com a Secdo de Supervisdo Escolar/Coordenacao
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Pedagogica, Secdo Psicopedagdgica, Secao de Apoio Pedagdgico e Comando da Companhia de
Alunos para resolver situacdes diversas sobre o desempenho dos alunos. Coordenam
juntamente com seus professores atividades relacionadas aos Conselhos de Classe, Conselho de
Ensino, Conselhos de Classe de Recuperacao, Projeto de Monitoria por Alunos.

Somadas a essas atribui¢des previstas nas Normas de Planejamento e Gestdo Escolar, os
coordenadores, juntamente com outras instancias do Colégio, sdo responsaveis pela conducédo
da avaliagcdo do ensino do SCMB, no primeiro nivel- Colégio; fazem parte da equipe de
avaliacdo dos docentes e ttm como encargo preencher a Ficha de Observacdo da Atuacdo do
Docente. As atribuicdes ligadas a supervisdo das avaliagdes formativas e as incumbéncias
ligadas aos Conselhos de Ensino e de Classe também sdo previstas nas NIAE (BRASIL,
2010b).

Os coordenadores de disciplina sdo responsaveis, principalmente, pela coordenacéo e
controle das avaliacGes das disciplinas em cada ano, pela necessaria continuidade interserial
dos contetdos e devem orientar os docentes que apresentem dificuldades de relacionamento
com os discentes e 0s que tém turmas com baixo rendimento escolar (BRASIL, 2010b).

Os coordenadores de nivel sdo professores de Lingua Inglesa que coordenam os niveis
do Sistema de Ensino e Aprendizagem por Niveis (SEAN). Sdo responsaveis por todas as
atividades atinentes ao seu respectivo nivel: orientagdo aos professores, supervisdo das
avaliacdes. Essa funcdo foi instituida para dinamizar o processo ensino aprendizagem do
Inglés.

Os coordenadores de clube sdo os profissionais responsaveis por todas as atividades
relacionadas ao seu respectivo clube: o planejamento, a execucdo e a avaliacéo.

Para o bom desempenho das atividades de coordenacgdo, ha reducdo da carga horéria
didatica em até a metade do previsto nas IG 60-02 (BRASIL, 2005c).

3.2 UMA FORMACAO QUE CONTINUA

Para comecar um dialogo sobre o que se explicita no titulo deste item, trazemos a
legislacdo federal.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) — Lei 9.394/96 — prevé,
em seus artigos 61 e 67, a formacdo continuada e em servico dos profissionais da educacdo. A

Lei estabelece como de responsabilidade dos sistemas de ensino a promocéo da valorizacdo dos
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profissionais da educacdo, assegurando-lhes ““[...] aperfeicoamento profissional continuado,
inclusive com licenciamento periédico remunerado para esse fim [...]” (BRASIL, 1996, p. 23).
Além disso, prevé que “A formagao de profissionais da educagéo [...] tera como fundamentos: a
associagdo entre teorias e préticas, inclusive mediante a capacitacdo em servi¢o.” (BRASIL,
1996, p. 22).

A respeito do que trata a Lei, diferentes termos sdo usados para se referir a formagéo
profissional, tais como: reciclagem, treinamento, aperfeicoamento, capacitagdo, educagéo
permanente, formacdo permanente, formagdo continua, formagdo continuada, educacéo
continuada (MARQUES, 1992; IMBERNON (2006); LIBANEO, OLIVEIRA e TOSCHI,
2009; FUSARI, 2009; ORSOLON, 2010; FERREIRO, 1993 apud CLEMENTI, 2010).

Por considerarmos que o termo “capacitacdo” inscrito na legislagdo ndo contempla toda
a significacdo subjacente ao processo de formacdo, trazemos Marin (1995), que sugere uso da
terminologia educacdo continuada por contemplar toda a significacdo do processo em que 0
educador vai se aprimorando ao longo de sua vida profissional, aprendendo e desaprendendo,
construindo e desconstruindo para reconstruir novas praticas e novos saberes. E, nesse
processo, ele vai modificando-se pelas reflexdes pautadas nos seus diversos saberes, em
especial os experienciais, e dialeticamente modificando o seu espaco de trabalho, pois:

Parece que a terminologia educacdo continuada pode ser utilizada para uma
abordagem mais ampla, rica e potencial, na medida em que pode incorporar as nogdes
anteriores — treinamento, capacitacdo, aperfeicoamento — dependendo da perspectiva,
do objetivo ou dos aspectos a serem focalizados no processo educativo, permitindo

que tenhamos visdo menos fragmentaria, mais inclusiva, menos maniqueista ou
polarizadora (MARIN, 1995, p. 19).

A autora defende a ideia de que a atividade profissional dos educadores é um processo
continuo que se faz e se refaz em todas as instancias vividas pelo sujeito, que transita entre seu
trabalho e seu lazer, e que vida/trabalho se constitui num par dicotémico.

O papel da formagao permanente, segundo Imbernon (2006. p. 59), € “[...] descobrir a
teoria para ordena-la, fundamenta-la, revisita-la e combaté-la.” . Nesse processo, 0 autor

destaca cinco eixos de atuagao:

1. A reflexdo pratico-tedrica, mediante a analise, a compreensao, a interpretagdo e a
intervencdo sobre a realidade. A capacidade do professor gerar conhecimento
pedagogico por meio da pratica educativa.

2. A troca de experiéncias entre iguais para tornar possivel a atualizagdo em todos os
campos de intervencdo educativa e aumentar a comunicagdo entre os professores.

3. A unido da formacéo de um projeto de trabalho.

4. A formagdo como estimulo critico [...]
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5. O desenvolvimento profissional da instituicdo educativa mediante o trabalho
conjunto para transformar essa pratica. Possibilitar a passagem de inovagédo isolada e
individual a inovacdo institucional. (IMBERNON, 2006, p. 48)

Enfim, formar professores no contexto escolar, no seu ambiente de trabalho e na
vivéncia com as situacdes conflitantes e contraditorias dara sentido a esse processo de educacao
continuada, pois sua significacdo fundamental “[...] consiste em auxiliar profissionais a
participar ativamente do mundo que os cerca, incorporando tal vivéncia no conjunto de saberes
de sua profissdo.” (MARIN, 1995, p. 11). Porém, essa formacdo continuada n&o pode se dar
apenas nas experiéncias cotidianas da profissao, num processo de desconstrucdo de saberes,
deve assentar-se na problematizacdo das questdes vivenciadas no cotidiano pedagdgico, seja na
relacdo com os alunos, com os professores ou com os gestores, no sentido de buscar solugdes,

sempre mediatizada pela teoria, pois

A continuidade da formagdo na experiéncia profissional necessita dar-se no mesmo
principio do embasamento profissional na postura intelectual critico-criadora, pela
qual a formacdo e acéo se costuram em ndcleo orgénico, estruturante da identidade
profissional e garantia de sua relevancia e efetividade sociais. (MARQUES, 1992, p.
54).

Nesse continuum de formacgdo inicial e continua, as praticas reflexivas devem se
configurar numa préatica de desenvolvimento profissional como contraponto a racionalidade
técnica que caracterizou o trabalho e a formacdo dos professores. Os profissionais DEVem
“autoformar-se [...] através de diferentes meios, apds seus estudos universitarios iniciais.”
(TARDIF, 2010, p. 249). Um desses meios é a reflexdo sobre sua pratica, em que 0s
profissionais colocam em confronto os saberes iniciais e as experiéncias do seu cotidiano
pedagdgico. Nesse processo, eles vao “[...] constituindo seus saberes como praticum, ou seja,
aquele[s] que constantemente reflete[m] na e sobre a pratica.” (PIMENTA, 2008, p. 173).

A formacdo do professor, em especifico aquela que ocorre no exercicio da profisséo,
deve ocorrer na perspectiva critico-reflexiva, no “entendimento de que a pratica € a referéncia
da teoria, e a teoria o nutriente de uma préatica de melhor qualidade.” (LIBANEO, 2010, p. 88);
porém esse processo deve ir além de um acdo individualizada, deve ser resultado de um esforgo
coletivo dos educadores no interior da escola, que seja resultado de uma organizacéo
sistematizada, que seja participativo e continuo, para efetivamente promover a reflexao
conjunta em momentos programados para garantir a participagdo do grupo de professores. Que
seja primeiro em nivel de ano/série escolar ou por disciplina, para a partir dai irradiar para
encontros mais abrangentes, entre 0s professores de toda a escola; ou para discussdo de

profissionais de varias escolas, até atingir uma abrangéncia mais ampla em nivel de encontros
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municipais, estaduais ou nacionais. N&o pode ocorrer que a experiéncia profissional, como
exigéncia da formacéo profissional, se restrinja:
As exigéncias operativas imediatas nem pode fechar-se no ambito [...] de uma escola
em particular. Faz-se mister o dialogo explicito, organico e sistematizado com outras

formas de construcdo do saber e com outras instancias educativas (MARQUES, 1992,
p. 196).

Seguindo essa linha expositiva, trazemos Belmonte (2009) que aborda a questdo do
impulso voluntarista, do individualismo e da falta de planejamento como causadores do
fracasso formativo. O autor aponta trés elementos importantes para uma proposta de revisao da

formagdo continua:

a) a necessidade de analisar as caréncias formativas dos docentes e os conteidos dessa
formacgdo a luz dos novos paradigmas, dos critérios e principios metodolégicos que
mais provocam resisténcia a mudangas;

b) a necessidade de elaborar um plano geral de formacg&o permanente em cada escola
para todo corpo docente, com impacto nos resultados e na qualidade educativa, e

c) a necessidade de liderar, acompanhar e continuar essa formagdo com uma cultura
de pesquisa das mudangas pedagdgicas e a tomada de decisBes que levem aos
resultados planejados (BELMONTE, 2009, p. 44, grifos do autor).

A consolidacdo de um projeto de formacdo continua necessita ser articulado por
coordenadores/supervisores reflexivos, orientados pela epistemologia da pratica, numa reflexao

da acdo, reflexdo na acéo e reflexdo da reflexdo na agéo (SHON, 1995).

3.2.1 Formagcao continuada no CMCG

Sob essa perspectiva da educagdo continuada, em que o educador pode ir se
aperfeicoando em seu ambiente de trabalho, seja em grupos de estudos especificos de cada area
do conhecimento, seja em reunides de carater geral da escola ou na participacdo de eventos
educacionais diversos (congressos, seminarios, simposios), observamos que o CMCG apresenta
acoes nesse sentido.

Percebe-se que essa preocupacdo € de todo o Sistema, pelo que apontam Varios
documentos que regulam a vida dos colégios. No Regulamento dos Colégios Militares (R/69),
destaca-se como uma das atribuicGes do professor “aperfeigoar-se profissionalmente, visando a
maior eficiéncia no desempenho de suas tarefas.” (BRASIL, 2008, p. 16). As Normas de

Planejamento e Gestdo Escolar (NPGE) prevéem como uma das metas de ensino “Atingir a
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meta de professores com aperfeicoamento (p6s-graduacao stricto sensu e lato sensu), na area de
educacdo, de 95% até 2011, sendo: - 2010: 90% - 2011: 95%.” (BRASIL, 2010a, p. 43).
Outro documento que trata do aperfeicoamento dos profissionais docentes sdo as
InstrucOes Gerais para os professores militares (1G 60-02):
Art. 8° Incumbe ao professor militar:
| - os encargos [...] pertinentes a preservagao, a elaboracdo, a atualizagdo, a pesquisa,
ao desenvolvimento e a transmissdo de conhecimentos nao essencialmente militares;
Parég. Unico: [...]
XIV - buscar o autoaperfeicoamento profissional mediante a melhoria da titulagéo

académica e a realizacdo de pesquisas, experiéncias e estudos pertinentes (BRASIL,
2005c, p. 29).

Esse trecho trata do aperfeicoamento profissional como responsabilidade do professor;

antes de ser um direito € um dever. Essa posicao esta de acordo com o que defende Fusari:
[...] cabe ao professor o direcionamento, o discernimento e a deciséo de que caminhos
percorrer. N&do ha politica ou programa de formacdo que consiga aperfeicoar um

professor que ndo queira crescer, que ndo perceba o valor do processo individual-
coletivo de aperfeicoamento pessoal-profissional (FUSARI, 2009, p. 23).

Porém, essa formacdo ndo se da efetivamente por forca unica de legislacdo ou por
iniciativas individuais, ha outros fatores que sdo determinantes: as condic6es de trabalho. Como
a tendéncia, hoje, é ter a escola como locus de desenvolvimento profissional (MARQUES,
1992; VICENTINI, 2006; FUSARI, 2009; CHRISTOV, 2009), cabe a seus gestores
desenvolverem projetos de formacdo continuada.

Com relacdo a esse ponto, ainda tratando sobre o prescrito em documentos que regem o
SCMB, percebemos que hd uma politica voltada para o desenvolvimento pessoal e profissional
dos educadores. Em nivel de Exército, seu comandante estabelece prioridade ao 6rgdo
responsavel pela Educacdo e Cultura, pois argumenta que o “[...] investimento na qualidade da
Educagdo aumenta a motivagdo profissional [...]” (BRASIL, 2011a, p. 18) e determina que
sejam adotadas acOes e praticas para assegurar a educagdo continuada.

Os documentos que regulam a vida dos Colégios estabelecem como dever dessas
instituicbes promover condic¢des para que se efetive esse desenvolvimento:

Il. estabelecimento dé condi¢Bes para 0 continuo aperfeigoamento do docente com
propostas feitas pelas Equipes Educacionais, assessorando a Dire¢do de Ensino;

V. sugestdes de interagdo ou intercdmbio com outras instituicGes educacionais, civis e
militares (BRASIL, 2010b, p. 14).

Em busca da permanente melhoria da qualificacdo do corpo docente e do corpo
técnico- administrativo e pedagdgico, cabem ao diretor de ensino e a todos os que

exercam os niveis de gestdo, incentivar o aperfeicoamento profissional de seus
comandados, com medidas concretas, mediante participacdo de eventos pedagdgicos,
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em cursos e estagios (dentro e fora do Exército), no pais e/ou no exterior (BRASIL,
20104, p. 6).

Art. 12[...] § 1° As Seces de Ensino cooperam com as demais Segdes da Diviséo de
Ensino nas atividades de pesquisa e de estudo das disciplinas que lhes sdo afetas,
visando a permanente atualizagdo dos docentes, assim como o0 continuo
aperfeicoamento do processo ensino-aprendizagem (BRASIL, 2000a, [sem

paginacao]).

A DEPA, orgao diretamente responsavel pelos Colégios Militares, determina que estes
desencadeiem agdes para “[...] manter atualizados seus professores, instrutores e monitores no
campo didatico-pedagogico, por meio de estagios e de acordo com as diretrizes do DEP e da
DEPA [...]” (BRASIL, 2006, p. 6). A propria Diretoria instituiu, em 2007, um evento para
promover a discussdo sobre questdes peculiares ao ensino do SCMB e tematicas mais
abrangentes relacionadas a realidade educacional brasileira. E um evento de periodicidade
anual e sediado nas cidades onde se encontram instalados os Colégios, destinado aos

profissionais dos doze Colégios do Sistema e & comunidade educacional da cidade sede:

Quadro 19 - Semindrios de Educacdo da DEPA.

Ano | Evento Tematica CM Cidade
responsavel

2007 | I Seminéario Educacéo no século XXI CMPA Porto Alegre
de Educagéo

2008 | Il Seminario | Educacdo Ambiental na Escola CMJF Juiz de Fora
de Educagéo

2009 | Il Seminario | Apoio pedagdgico: uma pratica em | CMCG Campo Grande
de Educagdo | construcao

2010 | IV Seminério | Letramento: caminho para o sucesso | CMS Salvador
de Educagdo | escolar

2011 | V Seminario | Didlogo entre praticas pedagogicas | CMC Curitiba-PR
de Educagdo | na perspectiva dos multiletramentos,

das competéncias e habilidades.

Fonte: Arquivos do CMCG.
Organizacao: Blos, 2012.

Outra iniciativa da DEPA para proporcionar o desenvolvimento profissional dos
integrantes do SCMB foi a criagdo, em 2008, do Projeto “Praticas docentes em dialogo: pela
emergéncia de novos letramentos na escola” (BRASIL, 2009b, p. 38)- Projeto Letramento, que
consiste num subprojeto do Apoio Pedagdgico (BRASIL, 2011).

O Projeto esté voltado para a formacao dos agentes do ensino, para o desenvolvimento
da capacidade de leitura e de escrita, dando-lhes suporte para atuar de maneira eficaz em suas
praticas de sala de aula. Consiste num curso de pds-graduacdo lato sensu, na modalidade a

distancia, Especializagdo em Lingua Portuguesa com énfase em multiletramentos: a leitura e a
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escrita a servico das disciplinas escolares. Tem por objetivos “[...] subsidiar os professores no
trabalho com a producdo escrita e com a leitura em sala de aula e fora dela e apontar
metodologias que permitam resgatar alunos com déficits de letramento e, por conseguinte, com
dificuldades de aprendizagem.” (BRASIL, 2012a [sem paginagdo]). Esse curso
(EAD/Semipresencial) tem duracdo de um ano, com carga horaria de 440 horas e é destinado
aos docentes de todas as disciplinas. Em 2010, participaram do projeto o CMRJ, CMF, CMPA
e CMCG; no primeiro semestre de 2011, foram “[...] incorporados mais quatro Colégios, [...]
para segunda etapa do projeto, cuja finalidade é o apoio aos discentes por meio do Ambiente
Virtual de Aprendizagem (AVA/SCMB), com a tutoria dos professores formados na primeira
turma.” (BRASIL, 2011b, p. 35).
Pela importancia desse empreendimento, a DEPA orienta os Colégios que envidem
esforcos para apoiar os participantes do projeto:
Como se trata de uma capacitacdo docente de alta envergadura, essa Diretoria
determina que o Comando dos Colégios envide esfor¢os, no sentido de apoiar 0s
professores que participam do Projeto. Assim, esta Diretoria autoriza a liberacéo de

duas tardes para estudo e cumprimento das atividades previstas no EBAula (BRASIL,
2011b, p. 34).

O CMCG tem feito um trabalho de incentivo aos profissionais para buscarem seu
aperfeicoamento. Nas reunifes semanais da Divisdo de Ensino (DE) com os chefes de
secao/coordenadores de anos, dentre as diversas orientagdes, esta a de estimular os
profissionais a se aperfeicoarem. Nos registros dos livros de reunido das secdes, da DE e do
Comando, encontram-se muitas dessas orientacfes. Para alem do discurso, o Colégio tem
implementado acGes praticas para dar oportunidade aos seus professores de estarem em
constante aprimoramento. Todas as ac¢Oes voltadas para a preparacdo dos profissionais vém
como resposta a orientagcdes dos 6rgaos superiores do sistema de ensino do Exécito, pautadas
na Diretriz Geral do Comandante do Exército. Dai decorre o entendimento de que a pratica de
formacdo ndo depende somente de iniciativas individuais e voluntérias do docente, mas € meta
definida pelo Sistema.

Considerando que o “contexto interno da escola é ponto de ancoragem obrigatoria e
imprescindivel, mas também é ponto de partida para outras modalidades de formacao
profissional.” (MARQUES, 1992, p. 196), o Comando do CMCG incentiva os profissionais
para a realizagéo de cursos das mais diversas ordens. Para concretizagdo desse incentivo, adota
duas linhas de acdo: liberacdo parcial ou liberacdo integral do profissional de expediente de

trabalho. Na primeira situacéo, o profissional é dispensado em alguns turnos de seu expediente
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conforme a necessidade de seus estudos, ndo deixando de cumprir as atividades pedagogicas, e
em alguns casos ha a reducéo de sua carga horaria. Na segunda, o profissional desvincula-se de
todas as suas atividades do CMCG e inclusive deixa de cumprir expediente até a concluséo de
seu curso. Nesse caso, o Colégio faz articulagbes com Associacdo de Pais e Mestres (APM)
para contratacdo de professores para substituir os que sdo afastados integralmente de suas
atividades, nas disciplinas em que ha caréncia de profissionais.

Como uma das acbes do CMCG, para o desenvolvimento profissional de seus
educadores, hd a destinacdo de parte de sua receita as despesas monetarias decorrentes da
participacdo em eventos educacionais, em ambito local e nacional. Inclusive o 6nus da
realizacdo de alguns cursos, em nivel aperfeicoamento ou de especializacdo, fica sob

responsabilidade do Colégio.

Quadro 20 - Cursos realizados pelos integrantes da SEPPe, com 6nus para o CMCG. Anos: 2008 a
2011.

Curso Carga Efetivo de Periodo
horaria | profissionais

Curso sobre Disturbios da Aprendizagem 60 05 2008
Curso de Tutoria on-line 84 07 2008
Curso de Especializacdo em Educacéo a Distancia 360 01 2008
Curso de Especializagéo sobre Intervencao 370 01 2009 e
Cognitiva e Aprendizagem Mediada 2010
Curso “Programa de Enriquecimento 210 06 2007 a
Instrumental” 2011

Fonte: Banco de dados do CMCG.
Organizacao: Blos, 20009.

A prépria instituicdo promove eventos de formacdo continuada. Como exemplo ha o
Estagio de Atualizacdo Pedagdgica/Nivel 1I®%(ESTAP), destinado aos agentes de ensino
(professores, instrutores e monitores), que acontece no inicio do ano letivo, na semana anterior
ao inicio das aulas; e o ESTAP continuado, com encontros e palestras ao longo do ano e
reunides mensais por disciplina. O objetivo é “Permitir um continuo aperfeicoamento do corpo
docente do SCMB em assuntos pedagbgicos, visando o aprimoramento da pratica docente.”
(BRASIL, 2010a), para dar-lhe condicGes de refletir sobre seu fazer pedagdgico e criar
possibilidades de melhoria no processo de ensino-aprendizagem, numa abordagem das
habilidades e competéncias. A escola constitui-se, assim, um locus de aprendizagem docente,

2% ¢

“ambiente formativo para os professores”, “[...] lugar no qual os professores se encontram e

8 H4 o0 ESTAP - nivel | destinado aos oficiais especialistas em educagdo que se encontram no exercicio de suas fungdes,
realizado anualmente, de forma presencial, sob a dire¢cdo do CEP e coordenagédo do DECEX.
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tém possibilidade de, através da interacdo entre pares, compartilhar saberes, conhecimentos,
anseios, experiéncias.” (VICENTINI, 2006, p. 236).

Em nivel mais amplo, sdo realizados os Simposios de Educacdo, destinados aos
profissionais do Colégio e ao publico externo, professores, académicos e profissionais da area
da educacdo da cidade e regido, com periodicidade anual até 2009 e, a partir dessa data, de
realizacéo bienal.

Em linhas gerais, apresentamos como se d& o projeto de desenvolvimento profissional
dos docentes do SCMB e, em particular, do CMCG. Pelo exposto, pudemos observar que a
“educagdo continua” tem ocorrido num processo articulado fora e dentro da escola pois, como
defende Fusari (2009, p. 19): “Por um lado, a pratica da formag¢ao continua no cotidiano da
escola apresenta muitos pontos positivos, mas, por outro lado, a saida dos educadores para
outros locais formadores também pode ser bastante enriquecedora.”.

Essas ideias nos ddo a entender como se da a constituicdo do professor coordenador no
seu ambiente de trabalho e como ele se movimenta num espaco cujas funcBes se ddo numa
perspectiva hierarquizada. Pois, se os profissionais sdo sujeitos do conhecimento e possuidores
de saberes especificos de sua profissao e se “[...]seu trabalho cotidiano, ndo é somente um lugar
de aplicacdo de saberes produzidos por outros, mas um espaco de producao, de transformacao e
mobilizacdo de saberes que lhes séo préprios”. (TARDIF, 2010, p. 237), compreendemos que a
formagdo do educador pode se alimentar dos confrontos do cotidiano, seja no confronto
consigo mesmo, no seu fazer pedagdgico, seja o confronto com o conhecimento, ou com 0

préprio sistema de regras.

3.3 AGREGANDO “INTER” A DISCIPLINARIDADE

Apresentamos algumas ideias sobre interdisciplinaridade visto que o olhar investigativo
levou-nos aperceber que o trabalho do coordenador pedagogico do CMCG ocorre sob essa
perspectiva.

A titulo esquematico, expomos 0 por qué da necessidade de uma ciéncia
interdisciplinar: ela vem como resposta a necessidade de reintegrar o homem na sua totalidade
sob a dtica de um saber global e universalizante, que fora esfacelado por conta da fragmentacéo
do conhecimento ao longo dos séculos. Passamos de uma epistemologia tradicional, presente

até o século XIlI, para o racionalismo, século XVII, e substituido pelo empirismo no século
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XIX, gerando posicbes ainda mais estreitas como 0 mecanicismo, 0 reducionismo e o
materialismo. Enfim, passou-se de um foco multidimensional para o bidimensional, matéria e
espirito, até chegar ao unidimensional, a matéria (SOMMERMAN, 2006).

No século XVII, diferente da totalidade da idade medieval, ha ruptura entre fé e raz&o;
h& uma fratura entre Filosofia e Ciéncias que, em consequéncia, separou 0 conhecimento em
Ciéncias Exatas e Ciéncias Humanas. No século XVIII, com o lluminismo, reforca-se a
separagdo dos saberes, mas ainda se preserva certo didlogo entre eles. Essa fragmentacédo
aprofunda-se no século XIX, com as ideias de August Comte. Com a sua epistemologia
positiva, hd uma hierarquizacdo das disciplinas, chegando a metade do século XIX, por conta
de industrializacdo e do avango das tecnologias, a um elevado grau de especialidade, a
hiperespecializagéo.

Nesse contexto, a interdisciplinaridade surge como forma de compreender e modificar o
mundo e como busca pela reintegracdo dos elementos fraturados. Essa € uma de suas
aplicabilidades, pois:

O homem est4 no mundo, e pelo proprio fato de estar no mundo, ser agente e sujeito
do préprio mundo, e deste mundo ser Mdltiplo e ndo Uno, torna-se necessario que o
homem o conhega em suas multiplas e variadas formas, para que possa compreendé-
lo e modifica-lo [...] (FAZENDA, 1979, p. 47, grifo do autor).

Muitos autores, como Japiassu (1976); Sommerman (2006); Pombo (2005); Fazenda
(1994, 2008) e Thiesen (2008), afirmam que a interdisciplinaridade veio em reagéo ao saber
positivo para superar a fragmentacao e o carater de especializacdo do conhecimento e que ela
se impos pela propria forma de o “[...] homem produzir-se enquanto ser social e enquanto
sujeito e objeto do conhecimento social [...]” (FRIGOTTO, 1995, p. 26), num carater dialético.
Sua discussao caminha entre campo cientifico e educacional “[...] numa visdo articuladora que
rompe com o pensamento disciplinar, parcelado, hierarquico, fragmentado, dicotomizado e
dogmatizado que marcou por muito tempo a concepgdo cartesiana de mundo.” (THIESEN,
2008, p. 553).

A interdisciplinaridade surge ao lado da multidisciplinaridade, da pluridisciplinaridade,
e de transdisciplinaridade. Para precisar o sentido de cada terminologia, buscamos o sentido de
disciplinaridade, pois “Se fizermos certas precisdes de ordem epistemologica nesses termos,
chegaremos a uma diferenciagdo dos diversos tipos ou modalidades disciplinares.”
(JAPIASSU, 1976, p. 72).

Como “Nao se criam diferentes palavras para expressar o mesmo sentido.” (FIORIN,

1988, p. 36), buscamos a etimologia desses termos para definir a diferenca de sentido porque
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“detras destas quatro palavras, multi, pluri, inter e transdisciplinaridade, esta uma mesma raiz —
a palavra disciplina.” (POMBO, 2005, p. 3, grifo do autor), que € o seu radical, e estd 0 mesmo
sufixo dade. Disciplina provém do latim disciplina, formada do radical indo-europeu dek-, que
significa “receber” e estd na base de discere, “aprender”, discipulus, “o que aprende”;
disciplina, “o que se aprende”. O sufixo dade é formador de substantivos abstratos a partir de
adjetivos.

Com base no conhecimento desses elementos formadores da palavra, chegamos ao
sentido de disciplinaridade como sendo “[...] o conjunto sistematico e organizado de
conhecimentos que apresentam caracteristicas proprias nos planos do ensino, da formacéo, dos
métodos e das matérias.” (JAPIASSU, 1976, p. 72).

O que vai definir a diferenca entre as quatro palavras é o prefixo (todos de origem

latina, a partir das raizes indo-europeias), cujo significado vai remeter ao sentido exato dos

termos.
Quadro 21 - Lista de prefixos e suas significacoes.
Prefixo | Sentido Palavras com o prefixo
Inter Dentro de, entre Interior, intimo, interno, entrar, intestino
Pluri, pel | Encher, abundéncia, grande nimero | Plural, plenitude, pleno, suprir
Multi Abundéancia quantitativa ou Muito, multiddo, multiplo, multiplicacéo,
qualitativa melhor
Trans, Atravessar, chegar ao fim Termo, término, determinar, traduzir,
ter transportar, tras-os-montes

Fonte: FIORIN, José Luiz. Revista ALEA, vol.10, n° 1, jan.-jun. 2008.
Organizacao: Bl6s, 2012.

Com base nas significacdes desses elementos mérficos, podemos dizer que quando se
usam diferentes maneiras de enfocar um tema, com objetivo de se chegar ao conhecimento
global de uma determinada 4area, ha a multidisciplinaridade (pluridisciplinaridade)®®. Por
exemplo, no estudo da energia, 0 assunto pode ser enfocado pela Fisica, que estuda as formas e
transformac0es da energia; a Biologia, que investiga 0s processos para obtencdo da biomassa;
pela a Geologia, pelas engenharias.

A transdisciplinaridade ocorre “Quando as fronteiras das disciplinas se tornam modveis e

fluidas num permeavel processo de fusdo.” (FIORIN, 2008, p. 38) umas “atravessam” as

8 Segundo Fiorin (2008), a multidisciplinaridade e pluridisciplinaridade querem dizer a mesma coisa. Apesar de os dois
termos apresentarem um matiz diferenciador entre si, a nuanca de sentido perdeu-se na histéria: pela etimologia, nas palavras
em que aparece o prefixo pluri ha o sentido de abundéancia de elementos homogéneos e, quanto ao prefixo multi, ndo ha essa
ideia de homogeneidade. Entdo, nessa perspectiva, o autor toma os dois termos como sindénimos.
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outras. Como transdisciplinares, citamos as interciéncias - Ciéncias Cognitivas e a Ecologia,

que segundo Pombo (2005, p. 8):
[...] seriam conjuntos disciplinares onde ndo ha ja uma ciéncia que nasce nas
fronteiras de duas disciplinas fundamentais (ciéncias de fronteira) ou que resulta do
cruzamento de ciéncias puras e aplicadas (interdisciplinas) mas que se ligam, de forma
descentrada, assimétrica, irregular, numa espécie de patchwork combinatério que visa
a constituicdo de uma nova configuracdo disciplinar capaz de resolver um problema
preciso. O exemplo melhor é o das ciéncias cognitivas. Elas ndo sdo especialmente a
psicologia e a neurocirurgia, sdo as neurociéncias, so a filosofia, sdo a matematica,

580 as ciéncias da computacéo. Ou seja, s@o conjuntos de disciplinas que se encontram
de forma irregular e descentrada para colaborar na discussdo de um problema comum.

Sobre a interdisciplinaridade, Fiorin (1988, p. 39) afirma que ha duas praticas
interdisciplinares: a de transferéncia e de interseccdo. Sendo a primeira a passagem de
conceitos, metodologias e técnicas desenvolvidas numa ciéncia para outra; e a segunda quando
duas ou mais disciplinas se cruzam para tratar de determinados problemas. Enfim, “A
interdisciplinaridade supGe disciplinas que se interseccionam, que se sobrepdem, que se
reorganizam, que buscam elementos noutras ciéncias.” (FIORIN, 1988, p. 39).

Essas conceituacbes propostas por Fiorin, com base na etimologia, reforcam o que
prop6s Japiassu, o tedrico pioneiro da interdisciplinaridade no Brasil.

Japiassu (1976) caracteriza a multidisciplinaridade como uma agdo simultéanea de
algumas disciplinas que giram em torno de um tema comum de matérias independentes umas
das outras, diferenciando-a da pluridisciplinaridade. Esta apresenta alguns pontos comuns e
certa complementaridade entre as disciplinas que sdo proximas, porém se situam num mesmo
nivel hierdrquico, ndo havendo ainda nenhum tipo de coordenacdo proveniente de um nivel
hierarquicamente superior. J4 a interdisciplinaridade estad na escala trés na relacdo entre as
disciplinas, havendo uma interacdo entre duas ou trés disciplinas. Nesse caso, existe a
cooperacdo e o didlogo entre elas. Quando ocorre um grau mais elevado entre elas é que se tem
a transdisciplinaridade.

Nas palavras de Japiassu, o interdisciplinar é:

Caracterizado como o nivel em que a colaboracdo entre as disciplinas ou entre os
setores heterogéneos de uma mesma ciéncia conduz a interacfes propriamente ditas,
isto é, uma certa reciprocidade nos intercAmbios, de tal forma que, no final do
processo interativo, cada disciplina saia enriquecida. Podemos dizer que nos
reconhecemos diante de um projeto interdisciplinar toda vez em que ele conseguir
incorporar os resultados de varias especialidades, que tomar de empréstimo a outras
disciplinas certos instrumentos e técnicas metodoldgicos, fazendo uso dos esquemas
conceituais e das analises que se encontram nos diversos ramos do saber, a fim de

fazé-los integrarem e convergirem, depois de terem sidos comparados e julgados.
(JAPIASSU, 1976, p. 75, grifo do autor).
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Em outras palavras, mas mantendo 0 mesmo sentido, a interdisciplinaridade:

[...] € um termo utilizado para caracterizar a elaboracdo existente entre disciplinas
diversas ou entre setores heterogéneos de uma mesma ciéncia (Exemplo: Psicologia e
seus diferentes setores: Personalidade, Desenvolvimento social etc.) Caracteriza-se
por uma intensa reciprocidade nas trocas, visando um enriquecimento matuo entre o
movimento de renovacgdo da atitude frente aos problemas de ensino e pesquisa e a
aceleracéo do conhecimento cientifico (FAZENDA, 1979, p. 41).

A interdisciplinaridade é mais do que um conceito tedrico, € uma pratica, ocorre na
acdo. Como prética individual representa uma atitude de espirito que se reveste de curiosidade,
de desejo pelo novo, de multiplicidade de caminhos. E um principio epistemoldgico e uma
atitude metodoldgica. Como prética coletiva, e no nivel da pesquisa, ela sé é possivel se
houver, por parte de todos, o didlogo e a abertura para a alteridade; se houver uma equipe que
trabalhe em parceria em que seus membros atuem com humildade intelectual. Isso pode
eliminar os limites entre as disciplinas e vencer a fragmentacdo e a compartimentalizacdo do
conhecimento que, por conta da metodologia analitica proposta por Galileu e Descartes, se
permitiu “‘esquartejar’ cada totalidade, cindir o todo em pequenas partes por intermédio de
uma andlise cada vez mais fina até aos seus mais infimos elementos|...]” (POMBO, 2005, p. 4).

Um ponto a ser frisado é separar dois universos: a interdisciplinaridade cientifica e a
escolar. Esta tem uma perspectiva educativa, visto que as nocoes, suas finalidades, habilidades
e técnicas estdo voltadas ao processo de aprendizagem, com foco nos saberes do aluno, por
proceder de “[...] uma estruturagdo diferente dos pertencentes aos saberes constitutivos das
ciéncias.” (CHERVEL, 1998; SACHOT, 2001 apud FAZENDA, 2008, p. 21).

No campo da educacdo, a interdisciplinaridade é um importante movimento de
articulacdo entre o ensinar e o aprender, pois

Compreendida como formulagdo tedrica e assumida enquanto atitude, tem a
potencialidade de auxiliar os educadores e as escolas na ressignificacdo do trabalho

pedag6gico em termos de curriculo, de métodos, de contetidos, de avaliacdo e nas
formas de organizacdo dos ambientes para a aprendizagem (THIESEN, 2008, p. 553).

Uma pratica docente interdisciplinar deve estar pautada nos principios da humildade, da
coeréncia, da espera, do respeito e do desapego. Esses cinco principios, apontados por Fazenda
(2002), sdo determinados ou identificados por alguns atributos, como a afetividade e a ousadia,
que impulsionam as trocas intersubjetivas e as parceiras. O que nos permitiria “[...] olhar para
nossos Vvizinhos de sala sem desprezo; admitir que, em ciéncia, ndo ha feudo, ndo ha
exclusividade; reconhecer a legitimidade do outro para tratar do assunto em que se €
especialista.” (FIORIN, 2008, p. 52).
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Na pratica coletiva de interdisciplinaridade, seja na pesquisa ou no trabalho pedagdgico
de sala de aula, a parceria € um elemento fundamental. Ela ocorre quando as pessoas que
interagem em grupo tém a clara ideia de que nenhuma forma de conhecimento é em si mesma
exclusiva. Menéndez (2002, p. 157) nos diz que “La seguridad que se va gestando en esse
transitar, es capaz de modificar condutas muy estructuradas, y permite entrar en el mundo del
pensamiento interdisciplinar, base imprescindible para el trabajo em parceria [...]”. Ou entdo

como nos afirma Justina (2002):

[...] podemos por intermédio das parcerias, gerar um movimento em busca da
compreensdo da totalidade da realidade, onde a constru¢cdo do conhecimento ocorre
num continuo ir e vir, interconectando o individuo, que aprende consigo mesmo, com
Seus pares e com 0 meio a sua volta. Aprender passa a ser o produto de parcerias e

trocas, em um processo ininterrupto que dura toda a vida (JUSTINA, 2002, p.
160).

Em sala de aula, o profissionalismo do professor, a competéncia em sua area de atuacao,
seu método do saber e o didlogo constante com os colegas sdo determinantes para uma efetiva
pratica interdisciplinar, visto que ela pressupfe a construcdo incessante das relacGes entre
docentes, uma parceria que ultrapassa a simples unificacdo de saberes (MELLO, 2004). A
interdisciplinaridade é um processo que envolve:

integracdo e engajamento de educadores, num trabalho conjunto, de interagdo das
disciplinas do curriculo escolar entre si e com a realidade, objetivando a formagdo
integral do aluno, a fim de que possam exercer criticamente a cidadania, mediante

uma visado global do mundo e serem capazes de enfrentar os problemas complexos,
amplos e globais da sociedade atual (LUCK, 1994, p. 64).

Enfim, a revisita aos autores da interdisciplinaridade provoca uma reflexdo sobre as
préticas pedagogicas atuais,instigando-nos a estabelecer pontes com os dados da pesquisa sobre

a pratica desenvolvida pelos coordenadores da secéo de apoio pedagdgico do Colégio Militar.

3.3.1 A interdisciplinaridade no CMCG

A mudanca de paradigmas verificada a partir das novas diretrizes educacionais
preconizadas pela LDBEN e pelos PCNs indica que € necessario formar um aluno competente
para a constituicdo de sua identidade e para o exercicio da cidadania. Como os documentos que
direcionam o SCMB enfatizam a integracdo de seu ensino a legislagdo federal em vigor e
particularizam alguns objetivos subordinados ao Exército Brasileiro, essa tendéncia esta

presente no CMCG, que procura implementar melhorias no seu processo de ensino. Essa
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constante busca por melhorias educacionais e pela manutencdo de um ensino de qualidade esta
alinhada 4 visdo de futuro da DEPA® e do DECExX®®, que de maneira mais ampla atendem &
Diretriz Geral do Comando do Exército Brasileiro (BRASIL, 2011a): estar em processo de
constante modernizagao do ensino.

O CMCG, atento as propostas de ensino inovadoras, canaliza o foco para questdes que
sd0 muito presentes no contexto educacional. Dentre essas, estd a questdo da
interdisciplinaridade, para que se possa, por meio dessa perspectiva, “[...] ampliar a
conscientizacdo dos alunos, de estimular a iniciativa e a criatividade e, principalmente, de
incentivar o aluno a trabalhar em equipe, beneficiando o grupo em detrimento do individuo
[...]” (BRASIL, 2009b, p. 22).

Os projetos interdisciplinares tém feito parte das préaticas pedagdgicas do CMCG.
Alguns sdo desenvolvidos por forca de orientacdo de 6rgdo superior (DECEx, DEPA) ou entdo
criados no proprio Colégio, no ambito da chefias ou por iniciativa dos professores. Citamos
alguns projetos desenvolvidos no Colégio ao longo de seus mais de quinze anos de
funcionamento, uns destinados especificamente aos profissionais e a maioria, aos discentes:
Projeto Programa de Leitura, Trabalho Interdisciplinar/Projeto Interdisciplinar, Projeto Valores,
Projeto Pantanal, Projeto Dialogando com os Classicos, Projeto Caminhando para a Leitura,
Projeto Linguagens, Projeto Letramento, Projeto Apoio Pedagdgico, Projeto InterVir, Projeto
Avaliacdo Pedagdgica/CMCG 2008.

O Apoio Pedagdgico e o Letramento, implementados pela DEPA, sdo projetos que se
complementam. O primeiro é de execucdo direta dos Colégios Militares e voltado diretamente
aos alunos; o segundo € de responsabilidade da DEPA e esta direcionado, em primeira
instancia, a formacdo profissional dos agentes de ensino para, como consequéncia, refletir
sobre o aluno. A Diretoria entende o apoio pedagdgico numa “[...] perspectiva interdisciplinar
dos multiletramentos e da educacéo linguistica com vistas ao desenvolvimento das capacidades
leitoras e escritoras em todas as Disciplinas [...]” (CMCG, 2012, p. 38). Além desses dois
projetos, estavam ainda em execucdo, no ano de 2010, apenas o Trabalho Interdisciplinar, em
nivel de SCMB previsto nas NPGE/DEPA, e o Projeto InterVir da SEPPe.

8 VVis3o de futuro da DEPA: Disponivel em:<hhtp:wwww.depa.ensino.eb.br/pag_missao.htm>
& Visdo de futuro do DECEXx. Disponivel em: <wwww.decex.ensini.rb.br/pdfs_/plano_de_gestao_sispeg.pdf>
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As praticas do CMCG, tidas como interdisciplinares®, estdo consubstanciadas na
Diretriz do Chefe do Departamento de Ensino e Pesquisa (DEP®'), que prevé como uma de suas
acdes estratégicas “Implementar a interdisciplinaridade e a contextualizacdo, sistematicamente,
no processo ensino-aprendizagem, aliando-se praticas educacionais a atividades de
enriquecimento geral e cultural [...]” (BRASIL, 2008c, p. 3); no Regimento Interno dos
Colegios Militares onde consta, como um dos fundamentos da proposta pedagdgica, que sejam
feitas: “[...] abordagens [..] contextuais, interdisciplinares, continuas e progressivas.”
(BRASIL, 2009a, p. 2); e estdo particularizadas em documento proprio, no Plano Geral de
Ensino (PGE). Essas acdes sdo implementadas sem perder de vista o prescrito em documentos
do ensino federal, que prevé “[...] que a pratica escolar se desenvolva numa perspectiva de
interdisciplinaridade.” (BRASIL, 2000b, p.19).

Pelo exposto, percebemos que a legislacdo especifica do CMCG/SCMB enfatiza a
importancia e a necessidade de se desenvolverem acbes educativas pelo viés interdisciplinar.
Respaldado por essa legislacdo, o Colégio desenvolve varios projetos em tal perspectiva, porém
por acreditarmos que a interdisciplinaridade efetivamente se constitui como forca mobilizadora
se fizer parte da concepgéo de vida e de trabalho do profissional, expressas em atitudes e agdes,
julgamos pertinente lancar desafio a novos pesquisadores para uma investigacdo a fim de
compreender qual é a concepc¢do de interdisciplinaridade dos professores do CMCG e se 0s

projetos 1a desenvolvidos s&o resultado de tal concepgéo.

®De acordo com depoimento dos Sujeitos da entrevista, alguns desses projetos desenvolvidos nao estéo alinhados & perspectiva
interdisciplinar.
8 Hoje chamado Departamento de Educacdo e Cultura do Exército.



4 APRESENTANDO A TRAJETORIA DA INVESTIGACAO

A metodologia, tal como o trabalho das células que secretam o nécar, da- nos
possibilidade de descoberta do que podemos construir. Se o processo de
langamento da substéncia, trabalho peculiar da ostra, tem por finalidade alisar

a parte interna da concha para maior conforto do molusco e defendé-lo de
elementos invasores, comparativamente o percurso metodoldgico é fundamental para acomodar a
pesquisa a sua finalidade. O propdsito de langamento das camadas do conhecimento sobre os dados
coletados requer a pesquisa qualitativa e o reconhecimento das categorias de analise, 0s percursos
indicados por Bardin (2004). Como os cristais individuais de cada camada da pérola diferem na sua
forma e orientacdo, também a metodologia envolve elementos de maneira particular e Gnica. A
acomodacdo e respostas dos questionamentos e indagacfes resultam em um novo conhecimento, a
pérola: pesquisa construida.

A pérola que figura o capitulo da metodologia representa os esfor¢os necessarios para se

chegar a analisar e compreender o trabalho da equipe de apoio pedagdgico do CMCG.

4.1 FOCO QUALITATIVO ILUMINANDO A PESQUISA

Elegemos a abordagem qualitativa para dar tratamento ao objeto de pesquisa, pois ela
responde as condicBes proprias da investigacdo da escola, como espaco social e local de
trabalho, caracterizada por uma complexidade de multiplas relacGes. Essa abordagem permitiu-
nos levantar os dados necessarios para compreender como se da o trabalho de apoio pedagdgico
no CMCG. A pesquisa qualitativa permite trabalhar com dados quantitativos, perscrutar a
realidade ndo possivel de quantificacdo e responder a questdes particulares para compreender
em pormenor os significados e caracteristicas situacionais da atuacdo dos coordenadores
pedagdgicos, em seus fazeres cotidianos na escola. Como afirmam Marconi e Lakatos (2007a,
p. 269), essa abordagem “[...] preocupa-se em analisar e interpretar aspectos mais profundos,
descrevendo a complexidade do comportamento humano. Fornece analise mais detalhada sobre

as investigacoes, habitos, atitudes, tendéncias de comportamento etc.”.
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Esse tipo de pesquisa hoje tem ganhado félego no meio cientifico, apesar ainda das
muitas contestacdes. Os criticos da pesquisa qualitativa “[...] supdem que as ciéncias sociais
nas quais a observacdo participante predomina, tal como a antropologia, sdo também campos
que recrutam ‘romanticos da contracultura e romancistas criativos deslocados’”. (CAMPBELL,

1974 apud SELLTIZ; WRIHTSMAN; COOK, 1987a, p. 70).

A evolugdo da pesquisa qualitativa foi marcada por muitas rupturas, foi sofrendo
modificagOes, que ampliaram seu campo e seu significado. Chizzotti (2010) aponta cinco
marcos da evolucdo dessa pesquisa nas ciéncias humanas e sociais. O primeiro remonta

[...] &s raizes mais remotas dos debates sobre o mundo vivido, estd associado ao
romantismo e ao idealismo, as querelas metodoldgicas do final do século XIX [...]
reivindicando uma metodologia autdbnoma ou compreensiva para as ciéncias do
mundo da vida [...]. (CHIZZOTTI, 2010, p. 48-49).

O segundo marco ocupa a primeira metade do século XX, impulsionada pelos
estudos socioculturais, a antropologia constitui-se em disciplina distinta da historia e
procura estabelecer meios de estudos como vivem grupos humanos, partilhando suas
vidas, no local onde vivem e como déo sentido as suas praticas e mantém a coesdo ao
seu grupo. (CHIZZOTTI, 2010, p. 50, grifo do autor).

O terceiro marco, demarcado entre o pds-11 Guerra até os anos 70 [...] Reelaboram-se
conceitos de objetividade, validade e fidedignidade, procurando definir a formalizagdo
e a andlise rigorosa dos estudos qualitativos [...] O debate qualitativo versus
quantitativo revigora, de um lado, a contestacdo do modelo Unico de pesquisa, a critica
a hegemonia dos pressupostos experimentais, ao absolutismo da mensuragdo e a
cristalizagdo das pesquisas sociais em um modelo determinista, causal e hipotético-
dedutivo [...] A observagdo participante rivaliza com as amostragens quantitativa, a
arte da interpretacdo sobrepuja a estatistica. (CHIZZOTT], 2010, p. 52- 54, grifo do
autor).

No quarto marco, a década de 70 e 80 [...] Novos temas e problemas originarios de
classe, género, etnia, raca, culturas trazem novas questdes tedricas e metodologicas
aos estudos qualitativos. Uma confluéncia de tendéncias, disciplinas cientificas,
processos analiticos, métodos e estratégias aportam a pesquisa qualitativa, criando um
campo amplo de debate sobre o estatuto da pesquisa (CHIZZOTT], 2010, p. 54, grifo
do autor).

O quinto marco, a década de 90 em diante [...] A posicao social do autor da pesquisa,
a onipoténcia descritiva do texto cientifico, a transcricdo da realidade é posta em
questdo: o pesquisador estd marcado pela realidade social. (CHIZZOTTI, 2010, p. 55-
56, grifo do autor).

Em sintese, a pesquisa qualitativa esta em oposi¢do ao império da objetividade, das
previsdes absolutas das ciéncias naturais, ela “[...] parte do fundamento de que ha relagdo
dindmica entre 0 mundo real e o sujeito, um vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a
subjetividade do sujeito.” (CHIZZOTTI, 2006, p. 79).

Seguindo essa abordagem, percorremos 0 caminho para a construgdo do conhecimento
sobre a coordenacao/supervisdo pedagogica do CMCG. Esse caminho foi se formando desde a

busca dos dados, quando nos integramos ao campo de pesquisa para apreender os significados

das acOes, das atitudes, dos gestos e das falas emergidas do cotidiano dos profissionais da
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SEPPe, até o exercicio da analise dos fendmenos. As analises circunscreveram-se naquele
espaco-acdo para chegar a compreensdo de como foi se constituindo a identidade dos
professores como coordenadores pedagdgicos. Procuramos buscar as particularidades do
cotidiano do professor, as manifestas e até aquelas ocultas, para que o “[...] corpo e o sangue da
vida real componham o esqueleto das construcdes abstratas.” (MALINOWSKI, 1984 apud
MINAYO, 2007, p. 63). Nessa perspectiva, o préprio objeto emerge como sujeito e, numa
relacdo dialdgica, com o sujeito-pesquisador interage no processo de construcdo do
conhecimento, em que ambos estabelecem relacdes de significados e de acGes ressignificando-
0s. Pesquisador e pesquisados criam uma relacdo dinamica entre si, estabelecendo vinculos que
se mantém até o final da pesquisa, eles assumem uma acdo dindmica diante dos fenédmenos,
pois 0 sujeito-observador como “parte integrante do processo de conhecimento [...] interpreta
os fendmenos atribuindo-lhes significados.” (CHIZZOTTI, 2006, p. 79), e como 0S
pesquisados, que sdo reconhecidos como sujeitos, “elaboram conhecimentos e produzem
praticas adequadas para intervir nos problemas que identificam.” (CHIZZOTTI, 2006, p. 82)

Estabelecendo interlocucdo entre essas ideias e as praticas desenvolvidas no cotidiano
pedag6gico do CMCG e as a¢des dos professores coordenadores da SEPPe, podemos dizer que
0s pesquisados se constituem o0s Sujeitos. Assim 0s denominamos porque, em se tratando de
uma pesquisa de abordagem qualitativa, se o “[...] objeto ndo ¢ dado inerte e neutro; esta
possuido de significados e relagdes [...]” (CHIZZOTTI, 2006, p. 79) e os fatos sociais sdo
produtos de acdes humanas e ndo coisas, 0s professores ndo devem ficar na posicao inerte de
um objeto de pesquisa e sim serem elevados aos status de sujeitos, pois “Quando se fala de
sujeito, ele ¢ tratado como objeto at¢ o momento que o sujeito fala de si mesmo.”
(HINKELAMMERT, 1988 apud FERNANDEZ, 2003b, p. 65).

E nessa perspectiva que olhamos e dialogamos para e com esses profissionais que v&o
se desvelando pelas suas acoes e pela sua linguagem, na rede de conflitos e de contradi¢bes que
permeiam a instituicdo escola, mostrando a possibilidade de se empreitarem na busca de
mudancas e inovagdes. Pois diferente da abordagem quantitativa, que explica fendmenos que
produzem regularidade, na qualitativa aprofunda-se o mundo dos significados, esse nivel de
realidade que ndo ¢ visivel “precisa ser exposta e interpretada, em primeira instancia, pelos
proprios pesquisados.” (MINAYO, 2006 apud MINAYO, 2007, p. 22).
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4.4.1 Abrindo espaco aos Sujeitos® da pesquisa: pesquisador e pesquisados

Como Sujeito-observador, fizemos uma incurséo na realidade do trabalho da SEPPe
para coletar informacGes, testemunhar vivéncias e desvelar significados de fatos e acbes dos
atores educacionais, no movimento de suas praticas pedagdgicas cotidianas. Como
entrevistadora, procuramos, num processo dialgico, construir informac@es e fazer emergir da
fala dos entrevistados “[...] a reflexdo do proprio sujeito sobre a realidade que vivencia.”
(MINAYO, 2007, p. 65).

Tivemos como Sujeitos epistemoldgicos seis professores do Colégio Militar de Campo
Grande, sendo trés civis e trés militares, que trabalharam na Secdo de Estudos e Préticas
Pedagdgicas, no periodo de 2007 a 2010, e que atuaram, cumulativamente a regéncia de aula,
como coordenadores na referida Secdo. Dois desses sujeitos sdo graduados em Matematica e
quatro, em Letras.

Para manter os entrevistados no anonimato, definimos denomina-los pelo sistema
alfabético, na ordem de “A” a “F”. No entanto, o proprio l6cus da pesquisa podera dar indicios
para sua identificacdo; além disso, na fala de cada um estara expresso o seu modo de pensar,
de agir e de atuar, 0 que podera também identifica-lo.

No quadro a seguir, apresentamos alguns dados que mostram o perfil dos entrevistados:
seu tempo de exercicio no magistério, os cursos realizados e suas funcfes de coordenacdo ou
chefia® desempenhadas no CMCG. Nesse momento, ndo nos referimos aos Suijeitos pela
denominacdo adotada (A, B, C, D, E, F), eles sdo colocados na ordem de 1° ao 6° sem, no
entanto, obedecer a uma correspondéncia direta entre a sequéncia alfabética e a numérica, por
exemplo o Sujeito A ndo corresponde ao 1° Sujeito do quadro. Estdo distribuidos de acordo
com o tempo de servico. Esse procedimento € mais uma estratégia para tentar garantir o

anonimato dos pesquisados.

8 Optamos por escrever Sujeitos com inicial mailscula, quando tratamos dos sujeitos dessa pesquisa em
contraposi¢do a sujeitos tratamos de modo geral.
® Neste estudo consideramos coordenador tanto aguele assumiu uma coordenagéo como o que assumiu uma chefia.
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Sujeito | Tempo/ | Tempo/ Funcbes desempenhadas | Cursos de desenvolvimento profissional:
Servicgo servico s6 | no CMCG pos-graduacdo lato sensu e stricto sensu.
total no cMcG™
1° 29 anos 05 anos Coordenadora de Clube Especializacdo em Leitura e Producdo de
Coordenadora do | Texto, 1998.
Soletrando/SEPPe Mestrado em Estudos Linguisticos, 2005.

2° 27 anos 17 anos Chefe de Secéo de Ensino | Especializagdo em Psicopedagogia em
e de Subsecdo de Ensino, | Educacdo, 1997; em Supervisdo Escolar,
Chefe da Secdo de | 1999; em Metodologia do Ensino de Lingua
Supervisdo, Chefe da | Portuguesa e Literatura Brasileira, 2002; em
SEPPe, Coordenadora de | Aprendizagem Mediada e Intervencdo
Projetos, Coordenadora | Cognitiva, 2010.
do Clube da Tutoria

3° 22 anos 15 anos Coordenadora de | Especializacdo em Metodologia do Ensino
Nivel/EM, Chefe de | da Matematica, 1992; em Psicopedagogia,
Subsecdo da SEPPe 2001.

Mestrado em Educagdo Matemética, 2010.
40 22 anos 13 anos Coordenadora de série Especializacdo em Supervisdo, 1998; em
Chefe de Subsecdo da | Instrumentacdo para o Ensino em
SEPPe Matematica, 2010.

50 17 anos 15 anos Chefe de Sec¢do de Ensino | Especializagdo em Magistério do Ensino
Chefe de Subsecdo de | Superior — Literatura, 2002.
Ensino da SEPPe Mestrado em Estudos Literarios, 2006.
Coordenador do InterVir

6° 13 anos 03 anos Coordenadora do | Especializagdo em Educacdo a Distancia,
InterVir®* 2010.

Fonte: Dados recolhidos da entrevista.
Organizacao: Blos, 2012.

Comparando os dados quanto ao tempo de servico, observamos que praticamente todos
0s Sujeitos apresentam maior tempo de trabalho no CMCG. Com relagdo aos cursos de pos-
graduacdo, lato sensu e stricto sensu, todos foram realizados no periodo em que o profissional
estava em exercicio de sua atividade profissional no Colégio, excetuando-se os cursos do 1°
Sujeito.

Dos seis Sujeitos, dois ndo atuaram como coordenadores no periodo anterior as
atividades da SEPPe, sendo que um deles foi contratado na mesma época da fase de
implantacdo da Secdo e o outro estava apenas ha dois anos no Colégio.

Mesmo havendo outros coordenadores no Colegio, desempenhando suas funcdes nos
diversos setores pedagdgicos do CMCG, eles ndo foram selecionados para a investigacdo
porque sua area de atuacdo ndo estava vinculada aos trabalhos do apoio pedagogico, que é o
interesse desta pesquisa: compreender como esses profissionais foram se constituindo
coordenadores, no processo de construcdo das atividades da Secdo de Estudos e Praticas

Pedagdgicas. Suas atribui¢cbes foram construidas em conjunto, discutidas e analisadas de

% para fins de contagem de tempo de servico, consideramos a data limite o ano de 2010.
%1 A coordenacao foi a partir de 2009, quando o coordenador anterior foi afastado por problema de satide.
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acordo com a realidade do novo espaco educativo, durante todo o processo de organizacdo da
Secdo. Os demais coordenadores, por fazerem das outras secdes com uma estrutura
organizacional posta em regulamentos e normas, ja tinham suas atribuicdes explicitamente
determinadas nos documentos que regulam todo o SCMB. O propdsito da investigacéo foi fazer
um estudo sobre esse locus especifico (SEPPe), com esses Sujeitos especificos para instigar
novas pesquisas, com a possibilidade de estudos comparativos da realidade da
coordenacdo/supervisao pedagodgica no contexto geral do CMCG e, também, do trabalho de
coordenacdo/supervisao da SEPPe com a realidade do apoio pedag6gico dos demais Colégios

do Sistema.

4.1 CAMINHOS PARA A FORMACAO DO QUADRO DE DADOS

Para a composicao do quadro de dados, usamos algumas das técnicas que respondem as
necessidades préprias da abordagem qualitativa de nossa investigacdo. Trabalhamos com
Marconi e Lakatos (2007a; 2007b, 2009), Chizzotti (2006) e Minayo (2007), como suporte
tedrico a nossa opcao metodolodgica.

Em Minayo (2007), encontramos a seguinte definicdo para técnicas: “[...] sdo
procedimentos mais focalizados que operacionalizam os métodos, mediante emprego de
instrumentos adequados.” (SEVERINO, 2002 apud MINAYO, 2007, p. 46).

Chizzotti (2006) ao abordar questfes sobre a pesquisa qualitativa, afirma que esta:

privilegia algumas técnicas que coadjuvam a descoberta de fendmenos latentes, tais
como a observagdo participante [...], andlise de conteldo, entrevista ndo-diretiva

etc., que reinem um corpus qualitativo de informagdes que, segundo Habermas, se
baseia na racionalidade comunicacional (CHIZZOTTI, 2006, p. 85, grifo nosso).

De acordo com Marconi e Lakatos (2009, p. 111), as técnicas sdo “um conjunto de
preceitos ou processo de que se serve a ciéncia; sdo, também, a habilidade para usar esses
preceitos ou normas, na obtencao de seus propositos. Correspondem a parte préatica de coleta de
dados.”. As autoras apresentam duas grandes divisdes: documentagéo indireta e documentagéo
direta. Essas técnicas é que possibilitaram o levantamento de dados de nossa investigagéo.

Um dos tipos de técnicas da chamada documentacdo indireta é a documental, cuja

caracteristica ¢ ser uma “[...] fonte de coleta de dados [...] restrita a documentos, escritoS ou
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ndo, constituindo o que se denomina de fontes primarias.” (MARCONI; LAKATOS, 2007b, p.
176) e que, ao lado da bibliografica, compde a documentacéo direta.

Valemos-nos da pesquisa documental para compor nosso quadro de dados: buscamos
informagdes na legislagdo que rege o ensino no Exército brasileiro, na legislagdo do Sistema
Colégio Militar do Brasil e nos documentos reguladores da rotina pedagdgica do Colégio
Militar de Campo Grande e, em particular, da Secdo de Estudos e Praticas Pedagdgicas, dente
eles citamos: Regulamento de Preceitos Comuns aos Estabelecimentos de Ensino do Exército
(R-126); Regimento Interno dos Colégios Militares (RICM); Normas de Planejamento e Gestdo
Escolar (NPGE); Plano Geral de Ensino (PGE); Normas Internas para Avaliacdo Educacional
(NIAE).

A pesquisa a portarias, normas, regulamentos, regimentos, diretrizes, manuais, ordens
de servicgo e boletins internos forneceu-nos elementos para composi¢cdo do retrato do CMCG,
necessarios para analise dos dados sobre a atuacdo da coordenagdo da SEPPe. Na constituicdo
desse retrato, mesmo que o objetivo da pesquisa ndo tenha sido o estudo especifico do
cotidiano escolar, revelamos o cotidiano do Colégio onde se configuram os diversos embates
das forcas sociais. De um lado, as politicas educacionais, as diretrizes e a presenca da familia,
que interferem na dinamica escolar e no locus especifico da sala de sala onde se materializa
essa dindmica; de outro, a relacdo professor-conhecimento-aluno; e ainda essas forcas
contraditérias da sociedade presente na histéria de cada sujeito, que se reflete no seu fazer
profissional®. E na cotidianeidade da escola que essas trés dimensées se interrelacionam: o
clima institucional, o processo de interacdo de sala de aula e a histdria de cada sujeito. Nessa
direcdo e com esse olhar, num movimento dialético, é que analisamos como os profissionais da
SEPPe, com um perfil caracteristicamente participativo, cooperativo, critico e questionador,
articulam-se no interior da propria Secdo e com as demais instancias do Colégio e dentro dos
contornos da legislagéo.

Além da pesquisa documental em documentos legais do sistema de ensino do Exército,
do SCMB e CMCG, o outro caminho que seguimos para a constituicdo do quadro empirico foi
a observagdo direta intensiva, com a observagdo propriamente dita e a entrevista, que se
constituem as duas técnicas “[...] mais usual[is] na investiga¢cdo qualitativa [...]” ( MARCONI;
LAKATOS, 2007a, p. 279).

A observacdo, uma das técnicas usadas para compor a empiria da investigacdo

cientifica, € muito usual no campo das ciéncias humanas, especialmente a participante. Porém

%2 para melhor compreensdo desse movimento dialético, ver André (1999).


http://www.depa.ensino.eb.br/pag_legislacao.htm#%23
http://www.depa.ensino.eb.br/pag_legislacao.htm#%23
http://www.depa.ensino.eb.br/Docs/2009/Regimento%20Interno/RICM2009.zip
http://www.depa.ensino.eb.br/Docs/NPGE%202010/NPGE%202010.zip
http://www.depa.ensino.eb.br/Docs/NPGE%202010/NPGE%202010.zip
http://www.depa.ensino.eb.br/Docs/NPGE%202010/NPGE%202010.zip
http://www.depa.ensino.eb.br/Legislacao_arquivos/NIAE2010_majsandra_Ed01%20PDF.pdf
http://www.depa.ensino.eb.br/Legislacao_arquivos/NIAE2010_majsandra_Ed01%20PDF.pdf
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como a observacao faz parte do nosso dia a dia e 0s atos rotineiros de nossas vidas constituem-
se matéria de observacéo, levando-nos cotidianamente a desempenhar papéis de observadores e
também de observados, isso pode levar ao entendimento de que ndo estejamos preparados para
uma observacdo de carater cientifico. A observacdo espontanea ndo nos garante qualificacdo
para um trabalho investigativo, pois 0 exercicio dessa atividade exige preparacao.
Observadores sem essa preparacdo podem enfrentar dificuldades no seu processo investigativo
e os resultados “sdo quase sempre de natureza cadtica e ndo merecem credibilidade [...]”
(VIANNA, 2007, p. 16). Por isso que, para 0 processo observacional, independente de seus
objetivos ou finalidades da observacdo, o investigador deve levar em conta quatro pontos
fundamentais:

O que deve ser efetivamente observado? Como proceder para efetuar o registro dessas

observacOes? Quais os procedimentos a utilizar para garantir a validade das
observacdes? Que tipo de relagio estabelecer entre o observador e o observado, qual

sua natureza e como implementar essa relagio? (SELLTIZ, 1967 apud VIANNA,
2007, p. 20).

Atento a essas questdes, o observador necessita desenvolver seu trabalho sem perder de
vista os propdsitos da investigacdo e sem incorrer no risco de cair num processo de observagdo
simplista e “cadtica”, pois a observagdo ¢ “um processo empirico por intermédio do qual
usamos a totalidade de nossos sentidos para reconhecer e registrar eventos fatuais.”
(GRAZIANO; RAULIN, 2000 apud VIANNA, 2007, p. 14): nossa audicdo, olfato, tato e,
evidentemente, nossa visdo. Porém ndo basta ao observador olhar, ele “Deve, certamente, saber
ver. ldentificar e descrever diversos tipos de interacfes e processos humanos. (VIANNA, 2007,
p. 12). Nessa perspectiva e em funcdo da abordagem e da natureza de nosso trabalho,
consideramos necessario eleger a observacdo como técnica para o levantamento dos dados visto
que ela é considerada uma das mais importantes fontes de informacfes em pesquisas
qualitativas na area educacional, pois, conforme afirma Vianna (2007, p. 12) “Sem acurada
observagao, ndo hd ciéncia.”. Para ser efetivamente uma técnica cientifica, ela deve ir para além
da observagdo simplista da “vida diaria que, por sua natureza, ¢ inteiramente cadtica”,
(VIANNA, 2007, p. 20), ja que para sua realizacdo pressupfe-se que ela se faca “[...] com
objetivos criteriosamente formulados, planejamento adequado, registro sistematico dos dados,
verificagdo da validade de todo o desenrolar do processo e da confiabilidade dos resultados.”
(VIANNA, 2007, p. 14). Por isso, quando iniciamos nosso processo de pesquisa, com a
preocupacdo de garantir a validade da investigacdo e conferir confiabilidade aos resultados,

procuramos organizar os procedimentos para garantir o rigor da pesquisa, pois apesar de ja nos
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valermos, por ser integrante da equipe de profissionais da SEPPe e numa posicdo de chefia, da
observagdo como um recurso para direcionar, reelaborar, reconduzir as praticas da Secdo, ela
ndo tinha cunho cientifico. Era uma observacdo que se fazia nos instantaneos do cotidiano
quando nos depardvamos com alguma situagdo inusitada e singular; ou entdo uma observacdo
mais atenta e focada, mas de certa forma intuitiva sem um planejamento sistematizado, o que
ndo garantia sua cientificidade, pois ela sé se torna cientifica “[...] a medida que é planejada
sistematicamente, é registrada metodicamente e esta relacionada a proposi¢des mais gerais, €
esta sujeita a verificagdes e controles sobre sua validade e seguranga.” (DIEHL; TATIM, 2004,
p. 72).

Nessa perspectiva, fizemos um planejamento sistematico do trabalho de observacéo,
tracando como objetivo levantar os dados reveladores do cotidiano dos professores
coordenadores da SEPPe. Para isso, estabelecemos como alvo de observacdo os temas sobre
formacdo continua, relacdo entre profissionais, hierarquia, praticas experienciais e acao
interdisciplinar. Para o registro, usamos o diario de campo fazendo anota¢6es dos elementos do
dia a dia pedag6gico dos Sujeitos da pesquisa, assim 0s seus atos rotineiros se constituiram a
matéria-prima de nossas observagdes, pois “[...] é preciso ver o sujeito da a¢do, construida nas
interacdes das pessoas.” (CHIZZOTTI, 1992, p. 94).

Nesse trabalho observacional, apesar de Vianna (2007) afirmar que “O observador,
como participante, ndo ¢ apenas um pesquisador. Ele ¢ sujeito da pesquisa [...]” (p. 33),
procuramos ndo interferir na rotina da Secdo para criar situacdo especifica que se constituisse
objeto da observacdo. Partimos da rotina ja posta, fizemos um estudo para selecionar quais
momentos seriam 0s mais adequados para a observacdo cientifica e que pudessem fornecer
dados significativos/representativos ao objeto de investigacdo. Assim, definimos fazer a
observagéo das dinamicas dos Encontros de Estudos®, das reunides ordinérias da Secéo e das
Atividades Integradas. Outro espaco-tempo de observacdo foram os intervalos de aula,
momento em que os professores retornavam da sala de aula, porque dali poderiam emergir falas
e posturas mais reveladoras da realidade do que uma situagdo formal poderia revelar, mesmo ao
olhar atento do observador.

Ressaltamos que em todos 0s espacgos-tempos de observacdo, colocavamo-nos numa
posicao ndo “visivel” aos observados, os profissionais ndo tinham conhecimento do momento
especifico em que estavam sob observacdo. Adotamos essa linha de a¢do para evitar o risco de

0s observados, nossos colegas de trabalho, mudarem seu comportamento, ocorrendo 0 que

% A organizacéo e conducdo de cada Encontro de Estudos era de responsabilidade de um profissional da SEPPe.
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Vianna (2007) chama de efeito Harwthorne, em que os “[...] comportament0s passam a ser
diferentes do habitual.” (VIANNA, 2007, p. 18). Na verdade, apenas esses momentos nao
eram ‘visiveis’, porque toda a equipe da SEPPe tinha conhecimento da pesquisa que se fazia
naquele espaco educativo, visto que todos acompanharam o processo da investigagdo. A fase
de selecdo para 0 nosso ingresso no Curso do Mestrado, o compartilhar de bibliografias, a
disponibilidade para as entrevistas, 0s esclarecimentos sobre a pesquisa durante as reunides da
SEPPe e a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido-TCLE (Anexo 05)
compuseram 0 corpus de interacdo entre pesquisador e 0s seus Sujeitos. Nesse sentido,
procuramos preservar a questao ética e seguir o rigor de um trabalho cientifico (Anexo 06).

Enfim, o trabalho com a técnica da observacdo, feita no contexto natural dos atores
educacionais, permitiu-nos recolher as acGes a partir de suas perspectivas e de seus pontos de
vista, pois como observador-participante tivemos condi¢des de estar em “[..] interagao
constante em todas as situacdes, espontaneas e formais, acompanhando as a¢des cotidianas e
habituais sobre razdes e significados de seus atos.” (CHIZZOTTI, 2006, p. 91) e pudemos
levantar os dados necessarios a investigagao sobre “[...] tudo aquilo que ndo ¢ dito, mas pode
ser visto e captado por um observador atento ¢ persistente.” (MINAYO, 2007, p. 63), dando-
nos a possibilidade de captar “[...] elementos de relagdes, praticas, cumplicidades, omissdes e
imponderaveis que pontuam o cotidiano.” (MINAYO, 2007, p. 66).

Entdo se na observagdo participante o “[...] observador é parte da atividade do objeto da
pesquisa [...]” (VIANNA, 2007, p. 18), e sendo esta pesquisadora componente da equipe de
profissionais da SEPPe, temos ai a justificativa da opcao por esse tipo de observacao.

Para complementar o quadro empirico, trabalhamos com a entrevista que se enquadra na
observacdo direta intensiva. Essa técnica, cuja matéria-prima é a fala dos interlocutores,
serviu-nos para levantar dados da SEPPe, trazendo a tona elementos que ndo se tornaram
visiveis durante as observacgdes, pois a entrevista € considerada uma fonte de informacdes que
fornece dados da realidade vivenciada pelos sujeitos, construidos na interacdo entrevistador-
entrevistado, sdo os dados primarios.

Uma entrevista também pode fornecer dados secundarios, além dos primarios, que sao
proprios da pesquisa qualitativa:

(a) Os primeiros dizem respeito a fatos que o pesquisador poderia conseguir por meio
de outras fontes como censos, estatisticas, registros civis, documentos, atestados de

6bitos e outros; (b) os segundos — que sdo objetos principais da investigagdo
qualitativa — referem-se a informagfes diretamente construidas no dialogo com o
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individuo entrevistado e tratam da reflexdo do proprio sujeito sobre a realidade que
vivencia (MINAYO, 2007, p. 65).

A entrevista, sempre realizada pela iniciativa do entrevistador, € uma conversa que se da
entre dois ou mais interlocutores; assim nas palavras de Minayo (2007, p. 64, grifo do autor)
“As entrevistas podem ser consideradas conversas com finalidade e se caracterizam pela sua
forma de organizacdo.”.

Essa técnica de coleta de dados pode variar de acordo com o propdsito do investigador,
sendo classificadas em: (a) padronizada ou estruturada e (b) despadronizada ou semi-
estruturada (MARCONI; LAKATOS, 2007a, p. 279); ou entdo como (a) sondagem de aptidao,
(b) semi-estruturada, (c) aberta ou em profundidade, (d) focalizada e (e) projetiva. (MINAYO,
2007, p. 64-65).

Em nossa investigacdo, optamos pela entrevista semiestruturada, visto que esta
modalidade permite maiores possibilidades de dialogo entre o entrevistado e o entrevistador
possibilitando a exploragdo mais ampla de uma questéo, podendo “ser respondidas dentro de
uma conversacao informal” (LAKATOS; MARCONI, 2007b, p. 199). Como ela consiste numa
combina¢do de “[...] perguntas fechadas e abertas [...]” (MINAYO, 2007, p. 64), deu-nos
mobilidade para discorrermos sobre os temas da coordenacdo, da interdisciplinaridade, da
formacdo continua, tendo como base as perguntas-chave, que foram se desdobrando de acordo
com as indagag0es e questionamento dos entrevistados. Dessa forma, a dindmica da entrevista
desenvolveu-se bem préximo a um dialogo.

O uso dessa técnica, dada a sua caracteristica e seu objetivo, possibilitou-nos captar com
mais precisdo a realidade pedagogica da SEPPe, fornecendo elementos para entender como o
professor foi constituindo-se coordenador e como foi esse movimento no contexto
hierarquizado do Colégio, pois a entrevista da ao investigador qualitativista a possibilidade de
ter em maos, além de seu material primordial que ¢ a fala, “[...Jelementos de relacGes, praticas,
cumplicidades, omissdes e imponderaveis que pontuam o cotidiano.”(MINAYO, 2007, p. 66).

Para conseguirmos éxito na entrevista, captando os elementos que atendessem aos
propdsitos da pesquisa, levamos em consideracdo algumas normas estabelecidas por Marconi e
Lakatos (2007b), quais sejam: (a) o contato inicial, para estabelecimento de um clima de
cordialidade com o entrevistado; (b) a formulacdo das perguntas, que devem ser feitas de
acordo com a modalidade da entrevista; (c) o registro das respostas, para manter maior
veracidade das informacdes; (d) término da entrevista, em clima de cordialidade, abrindo a

possibilidade para a volta a entrevista para obtencdo de novos dados e aprovacdo por parte do
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informante; (e) requisitos importantes, as resposta devem atender a validade, relevancia,
especificidade e clareza, profundidade e extenséo.

Seguindo essas normas, fizemos o primeiro contato com o0s Sujeitos da pesquisa para
estabelecer um clima de confiabilidade, pois na “[...] pesquisa qualitativa ao contréario do que
muitos pensam, é fundamental o envolvimento do entrevistado com o entrevistador.”
(MINAYO, 2007, p. 67); para assegurar ao entrevistado o carater confidencial da entrevista e 0
seu anonimato; e para apresentacdo dos objetivos da investigacdo e dos topicos que seriam
abordados. A entrevista, propriamente dita, foi realizada de um a trés encontros, no préprio
local de trabalho do entrevistado, com a duracdo de uma a duas horas, de acordo com a
disponibilidade de tempo e da necessidade do trabalho investigativo. Em algumas situacoes,
usamos 0 email para complementacdo das entrevistas, para esclarecimentos e acréscimos de
informacgdes. Como a modalidade foi a semiestruturada, elaboramos algumas perguntas que
possibilitassem aos entrevistados discorrer livremente sobre um determinado tdpico e
permitissem fazer desdobramentos necessarios para obtencdo de maiores detalhes.

Para o registro das falas, apesar da gravacédo ser o instrumento mais usual, optamos pela
digitagcdo, seguindo uma dinamica que garantisse a fidedignidade dos registros, pois o “[...]
pesquisador deve anotar tudo com suas proprias palavras, tentando manter fidedignidade ao
sentido conferido pelo interlocutor.” (MINAYO, 2007, p. 69). Os depoimentos foram digitados,
pelo entrevistador, a medida que o Sujeito ia respondendo aos questionamentos, que fluia de
modo natural e espontdneo numa interagdo dialdgica, pois “o entrevistador deve estar
preparado para escrever assim que a questdo é feita, e ndo esperar até que toda a resposta seja
dada.” (SELLTIZ; WRIGHTSMAN; COOK, 1987b, p. 37).

A partir da pergunta, iniciava-se o didlogo que ia sendo permeado de questionamentos,
de esclarecimentos e de retomadas, tanto por parte do pesquisado como do pesquisador,
tomando-se o cuidado de manté-lo preso ao fio condutor da pergunta. Em algumas situacoes,
solicitava-se ao entrevistado que interrompesse momentaneamente a fala para o entrevistador
concluir a digitagao, pois “é perfeitamente admissivel pedir ao informante que espere até que o
entrevistador registre ‘a ultima ideia’ [..]” (SELLTIZ; WRIGHTSMAN; COOK, 1987b, p. 37).
Ao fim de cada topico, a resposta era lida pelo pesquisador e entdo complementada por outras
ideias que o entrevistado ia acrescentando, ou entdo reformulando-a para expressar de maneira

fiel a fala do momento,
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Concluida a entrevista, uma cépia digital (e outra impressa) foi disponibilizada ao
pesquisado, para leitura e acréscimo de dados e informacdes que julgasse necessario fazer. Esse
procedimento, de “volta” ao entrevistado, foi feito para garantir-lhe o:

direito de ouvir e, talvez, de discordar ou modificar suas proposi¢des durante a
entrevista, assim como os cuidado a eles dispensados, cumprem também um
compromisso ético presente em qualquer situagdo em que se utilize a entrevista, desde

a pesquisa em ciéncias sociais até no jornalismo. (CRIPPA, 1988 apud SZYMANSKI,
2002, p. 15).

Findo o prazo, entrevistado e entrevistador reuniram-se para leitura e assinatura do texto
final, pois “Uma condicdo do éxito da entrevista € que mereca aprovacdo por parte do
informante.” (MARCONI; LAKATOS, 2007b, p. 202).

Enfim, para esse trabalho de coleta de dados trabalhamos tanto com a entrevista quanto
com a observagdo, tendo o cuidado de atender aos requisitos da “fidedignidade e da validade™®
(SELLTIZ; WRIHTSMAN; COOK, 1987, p. 3). Como o terreno da pesquisa social €
movedico, procuramos adotar o maximo de rigor na aplicagdo dessas técnicas, pois

Medir caracteristicas do mundo social é como atirar uma flecha em dire¢do a um alvo
mével. Os alvos sdo conceitos abstratos que nos impedem ver o centro do alvo. Os
arqueiros podem demonstrar quao precisa € sua pontaria, medindo a distancia entre o
centro e o local atingido pela flecha. Podem demonstrar qudo confidvel é sua pontaria,
repetindo o lancamento dez vezes. Os pesquisadores sociais podem medir sua
precisdo apenas com referéncia a outros lancamentos de flecha no escuro em direcdo
ao mesmo alvo abstrato. Podem demonstrar qudo confidvel é sua pontaria, apontando
na mesma dire¢cdo uma segunda vez; porém se a flecha cair em lugar diferente, ndo
poderdo ter certeza se o alvo se moveu ou se o langcamento foi errado. Como uma
maneira de lidar com aquilo que podem ser alvos moveis no escuro, as técnicas de
mensuracdo nas ciéncias sociais estabelecem rigorosos requisitos sobre o que se
constitui uma evidéncia. (SELLTIZ; WRIHTSMAN; COOK, 19874, p. 3).

Atentos a essa questdo abordada por Selltiz, Wrihtsmen e CooK (1987a), procuramos
seguir rigorosamente 0 que nos propdem os tedricos sobre as técnicas de coleta de dados.
Também tivemos o cuidado de adquirir o termo de adesdo dos entrevistados, a autoriza¢do do
Comandante do Colégio Militar de Campo Grande para a realizacdo dos trabalhos de campo:
consulta a documentacéo especifica do CMCG, observacdes e entrevistas (Anexo 07 e Anexo

08), e a autorizagéo para o0 uso de imagens (Anexo 09).

% Medidas fidedignas so replicaveis e consistentes. Medidas validas sdo representacdes precisas das caracteristicas que se
pretende medir (SELLTIZ, WRIHTSMAN; COOK, 19874, p. 3).
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4.3 ALENTE PARA O TRATAMENTO DOS DADOS

O pesquisador, como ser inserido socialmente, é determinado por condicionantes
diversos, por sua experiéncia pessoal e profissional e por seu meio social. Esses elementos séo
determinantes para formacdo de sua visdo de mundo. Nesse sentido temos nossa pesquisa - sua
finalidade e a escolha de seus instrumentos metodologicos- marcada por essa visdo de mundo e
dai privilegiarmos essa interacdo entre sujeito—pesquisador e sujeito-pesquisado, elegendo a
observagao-participante e a entrevista que possibilitaram que nos “embrenhassemos” nesse
espaco da SEPPe até entdo ndo desvelado pelo rigor da pesquisa. De posse dos dados
levantados, tracamos o percurso para trabalhar com esses dados, buscando desvelar por meio de
rigorosos critérios da analise de conteudo, na linha proposta por Bardin (2004), o contetdo
manifesto e o latente presentes nas falas dos professores da SEPPe para se chegar a
interpretacdo do material coletado, pois “[...] tudo o que dito ou escrito é susceptivel de ser
submetido a uma analise de contetido.” (HENRY; MOSCOVICI apud BARDIN, 2004, p. 28).

A andlise de contedo consiste num “[...] conjunto de técnicas de analise das
comunicag0es, que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢do do contetido das
mensagens.” (BARDIN, 2004, p. 33), com a intengdo de fazer a “inferéncia de conhecimentos
relativos as condicGes de producdo (ou, eventualmente, de recepc¢do), inferéncia esta que
recorre a indicadores (quantitativos ou ndo).” (BARDIN, 2004, p. 34). Trazemos o0 quadro
organizado por M. Franco (2008) para melhor caracterizar essa técnica:

Figura 10 - Caracteristicas definidoras da Analise de Contetdo.
Para fazer inferéncias J

- Ider_\xiﬁcando — objetiva e
Analise de conteado é i e

um procedimento

F I s ' ' ‘ Processo de l ‘
Fonte Processo e - Receptor
SITHSSOT) de C()d:ﬁraq;\o] Mensagem decodificagao

* = Com que Para
Quem? Por qué? O qus? efeito? quem?
1 1 i

Fonte: M. Franco, 2008.
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Para melhor definir o que seja andlise de conteudo, Bardin (2004) estabelece uma
comparacdo com a analise do discurso, dizendo que se a linguistica “[...] estabelece 0 manual
do jogo da lingua; a analise de conteido tenta compreender os jogadores ou 0 ambiente do jogo
num momento determinado, com o contributo das partes observaveis.” (BARDIN, 2004, p. 38).

Nesse sentido, tentando conhecer os “jogadores” e seu “ambiente”, tivemos o cuidado
de fazer toda a contextualizacdo do locus da investigacdo no macrossistema Exército, com um
recorte temporal de 2007 a 2010. Se a analise de contetido ““[...] procura conhecer aquilo que
esta atras das palavras sobre as quais se debruca.” (BARDIN, 2004, p.34), como arquetloga,
usando a comparacdo de Bardin (2004, p. 34), procuramos vestigios nos textos (orais)
produzidos pelos professores, no momento da entrevista e no decorrer das observacgdes, para
fazer emergir significacdes escondidas no conjunto das palavras, nas frases soltas e nas pausas
a fim de levantar elementos que nos remetessem as possiveis respostas as nossas indagagdes
iniciais.

A analise dos dados foi realizada seguindo as trés fases propostas por Bardin (2004).
Fizemos a pré-analise, com a “leitura flutuante™ para captar as impressdes iniciais das falas de
cada Sujeito. Tivemos o cuidado de atender a regra da exaustividade, da representatividade e da
homogeneidade, nesse caso tivemos a preocupagio de trabalhar com “individuos semelhantes”
(BARDIN, 2004), ou seja, Sujeitos com caracteristicas comuns: professores com uma funcgéo
de coordenacdo e trabalhando num mesmo projeto, o de apoio pedagdgico, que foram
submetidos as mesmas técnicas e inquiridos sobre 0 mesmo tema, ou seja, pelas mesmas
perguntas.

O segundo momento desse processo foi a exploracdo do material, quando fizemos a
analise propriamente dita do material em maos (texto das entrevistas e as anota¢6es do diario
de campo). Optamos por fazer esse trabalho manualmente, mesmo que o computador
oferecesse possibilidade para tratamento dos dados, pois consideramos que ao adotar esse
procedimento pudéssemos captar com mais precisdo as subjetividades presentes nos textos. A
codificagdo, operagdo central nesse momento exploratdrio e necessaria N0 NOSSO Processo
investigativo, consiste num “[...] processo pelo qual os dados brutos sdo transformados
sistematicamente e agregados em unidades, as quais permitem uma descricdo exacta das
caracteristicas pertinente do conteddo.” (HOLSTI apud BARDIN, 2004, p. 97). Para a
codificagdo, partimos para a escolha das unidades de registro, recorte de ordem semantica, que
corresponde “[...] a0 segmento do conteido a considerar como unidade de base, visando a
categorizacgdo [...]” (BARDIN, 2004, p. 98).
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Dentre as varias unidades de registro mais utilizadas numa analise de conteldo,
palavra, tema, personagem, acontecimento e documento, optamos pelo tema que “é uma
unidade de significacdo que se liberta naturalmente de um texto analisado segundo critérios
relativos a teoria que serve de guia a leitura.” (BARDIN, 2004, p. 99). Com isso, foi-nos
encontrar os nucleos de sentido que compuseram a fala dos entrevistados no decorrer da
entrevista.

Para termos compreensdo maior das unidades de registro (tema), que em principio ja
devem comportar toda a significacdo mesmo que isoladas do contexto, separamos as unidades
de contexto justamente para conferir a “significacdo exacta da unidade de registro” (BARDIN,
2004, p. 101). No caso, recortamos fragmentos do texto que, como “pano de fundo”, serviram
para dar sentido mais exato as unidades de registro, permitindo-nos fazer as inferéncias.

As categorias foram sendo formadas durante a exploracdo do material, & medida que
iam aparecendo progressivamente no decorrer do processo. E o que Bardin (2004) chama de
procedimento de “milhas”. Procuramos elaborar as categorias obedecendo ao critério da
“exclusdo mutua” e da “homogeneidade™, da “pertinéncia”, da “objetividade” e “fidelidade” e
da “produtividade”. (BARDIN, 2004, p. 113-114). No processo de categorizacdo®, levantamos
num primeiro momento as subcategorias ou as chamadas “categorias com generalidade mais
fraca”, depois num trabalho meticuloso as agrupamos em trés blocos para chegarmos a
categorizacgdo adequada, as “categorias terminais” (BARDIN, 2004, 113): gestdo pedagdgica,
interdisciplinaridade e formagdo continuada. Nesse caminhar, fizemos um trajeto de ida e
volta, num transitar entre os dados e os sentidos dai emergidos e entre estes e a teoria, para
compor um quadro circunscrito no rigor da pesquisa. Procuramos, ainda, manter o equilibrio
entre os dados brutos resultados das entrevistas e das observacdes e 0s elementos que pudessem
fornecer os dados necessarios para a anélise e interpretacdo, pois conforme afirma Fazenda “E
preciso que tudo isso fique bem visivel aos olhos do leitor, que deve ter acesso aos elementos
basicos da pesquisa, para poder dar crédito as interpretaces do pesquisador, quer concorde
quer discorde delas.” (FAZENDA, 1992, p. 49).

Feito esse percurso, passamos a andlise e interpretacdo dos dados com o cuidado de nao
nos desviarmos dos objetivos da pesquisa, que nos serviam como budssola para garantir a
dire¢@o certa da analise, pois na “[...] analise qualitativa, a descricdo ndo se fundamenta em
idealizacOes, imaginacOes, desejos, nem € trabalho que se realiza na subestrutura dos objetos

descritos.” (MELLO, 2004, p. 25). Enfim, nessa terceira fase, a do tratamento dos resultados,

% Bardin (2004, p. 115) usa “categorias” e “subcategorias”.
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trabalhamos com os dados no sentido de buscar inferéncias, pois “[...] a presenca (ou a
auséncia) pode constituir um indice tanto (ou mais) frutuoso do que a frequéncia de aparigdo.”
(BARDIN, 2004, p. 107). Optamos por esse tipo de medida, e ndo a frequéncia de sua aparicéo,
dada a natureza de nosso material: o conteido das entrevistas que sdo “mensagens singulares” ¢
“[...] irredutiveis a normalizacdo (singularidade da expressdo, da situacdo, nas condicbes de
producdo e da finalidade no objetivo da comunicacdo).” (BARDIN, 2004, p. 109). A entrevista
realizada nesta pesquisa apresenta-se “[...] como um todo, como um sistema estruturado
segundo leis que lhes sdo proprias e portanto analisavel em si, ou incomparavel.” (BARDIN,
2004, p. 109). Por essa razdo, ndo nos interessou trabalhar com a frequéncia da aparicdo dos

indices (tema), pois cada um das seis entrevistas se constitui um texto analisavel em si mesmo.



5 REFLETINDO OS SOBRE ESPACOS DA GESTAO SOB A OTICA DOS
RESULTADOS DA PESQUISA

Se o trabalho das células ectodérmicas, do nacar, se faz para a constituicdo da
pérola; esse momento da pesquisa perscruta a constituicdo do fazer pedagdgico
dos professores coordenadores da SEPPe/CMCG, desvelando a realidade tal

como ela se mostra. Para trazer a lume essa realidade — pérola escondida, a
ostra/pesquisadora, precisa de ajuda, do suporte dos tedricos para analisar e compreender o universo
da coordenacdo pedag6gica em suas camadas sinuosas, pois “[...] pérola escondida em sua concha: tal
como acontece com a verdade e o conhecimento, [para] sua aquisicdo necessita
esfor¢o. "(CHEVALIER; GHEERBRANT, 2009, p. 712

Os graos de areia que provocaram as inquietaces nos levaram a compreender algumas divergéncias
internas, diferencas teoricas e culturais dos profissionais, as resisténcias diante do novo, a falta de uma
cultura interdisciplinar. E tudo isso fez com que as células ectodérmicas se mobilizassem para a acéo,
produzindo camadas e mais camadas do nacar: as parcerias, o trabalho, as discussdes e os estudos. E

enfim, formaram-se as pérolas, o trabalho dos professores. Pérolas, se ndo perfeitas, mas pérolas.

Resultado de esforgos somados...

Para refletir sobre os espacos da gestdo, trazemos os dados da pesquisa para fazer
emergir dos discursos dos Sujeitos a pérola de seu trabalho: a realidade dos professores
coordenadores no seu contexto de trabalho, visto que € pelos discursos que se pode revelar ou
entdo ocultar, pelo siléncio ou por palavras intencionadas, o que se diz e 0 que Se pensa, COmMo
nos afirma Mello:

Talvez seja desconhecido para eles mesmos o que as palavras significam, mas, de
qualquer forma, deixam um conjunto de tracos verbais de seus pensamentos que
devem ser decifrados e restituidos, tanto quanto possivel na sua vivacidade
representativa. A linguagem acompanha e abre a possibilidade da busca de verdades,

ndo como instrumento paralelo, mas integrada no direcionamento existencial.
(MELLO, 2004, p. 24).

Como a linguagem “abre a possibilidade da busca de verdades”, procuramos mediante

atenta analise buscar “verdades” de nosso fenomeno investigado. Para tal, organizamos os
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discursos, obedecendo ao encadeamento l6gico de assuntos. A andlise dos dados, dessa forma,
ndo seguiu a sequéncia logica das perguntas da entrevista, agrupamos as questdes de acordo
com as categorias gestdo pedagdgica, interdisciplinaridade e formagéo continuada. A cada uma
dessas categorias agregamos um grupo de subcategorias®, que serviu como base da analise
para o levantamento daquelas as quais direcionamos as questdes-base. Valemo-nos também de

outras questdes quando dali emergiam falas que se agregavam a respectiva categoria.

Quadro 23 — Entrevista organizada em quadro didéatico.
Perguntas da Entrevista
Quadro 24— CATEGORIA: GESTAO PEDAGOGICA
1. Antes de trabalhar na SEPPe ja foi coordenadora, foi por indicacéo, por voluntariado?
2. Conseguiu desempenhar sua fungéo a contento? Quais os entraves?
3. Como foi sua integracéo a equipe da SEPPe: por convite, indicagdo, determinacdo?
(Como se sentiu ao ter que assumir uma missdo diferente da que ja vinha desempenhando?)
4. Para atuar como coordenadora na SEPPe, houve indicagdo, convite ou voluntariado?
(Como foi sua atua¢do como coordenadora?)
9. Qual a relagéo do trabalho do apoio pedagdgico no contexto do Colégio?
(Houve parceria entre os professores da SEPPe e os das demais se¢des? )
10. Vocé acha que o Colégio, como um todo, entendeu essa proposta do apoio pedagdgico como politica?

Quadro 25- CATEGORIA: INTERDISCIPLINARIDADE

8. Considera que o trabalho da SEPPe ocorreu sob o viés interdisciplinar?

8. a Vocé acha que o grupo agia interdisciplinarmente, na conducgdo das praticas da se¢o?

8. b O seu trabalho como coordenadora foi interdisciplinar?

8. ¢ Houve alguma dificuldade no desenvolvimento da prética interdisciplinar, considerando o contexto do
Colégio?

Quadro 26 - CATEGORIA: FORMACAO CONTINUADA

5. Vocé tem alguma formacg&o na area de coordenagao?

6. Qual a vantagem de ser coordenadora e professora ao mesmo tempo?

7. Os encontros de estudos realizados na SEPPe foram validos para a sua atuagdo como coordenadora?
Organizacao: Blos, 2012.

Nos quadros 24, 25 e 26, apresentamos as ideias centrais captadas de nossas entrevistas.

Encabecando cada quadro, temos explicitada a categoria € 0 numero das questes
desencadeadoras das falas dos Sujeitos. Para identificar as perguntas usamos a letra “P”,
mailscula, seguida do numero da pergunta (P1, P2, P3...). Os nimeros entre parénteses indicam

as questdes de onde também emergiram algumas ideias ligadas a respectiva categoria.

5.1 GESTAO PEDAGOGICA: ENCONTROS E DESENCONTROS

Observamos que no quadro 24, cada unidade de registro foi depreendida das unidades
de contextos que estdo agrupadas em seus contextos mais amplos: gestdo pedagogica em outra

secdes do Colegio (anterior a SEPPe) e a gestdo pedagogica na SEPPe. Fizemos essa divisao

% Bardin (1977) faz referéncia a subcategoria, na pagina 115.
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didatica, para melhor visualizacdo dos movimentos operados pelos profissionais nos dois
espacos/tempos que ocuparam no CMCG. Como afirma Minayo “A entrevista, quando
analisada, precisa incorporar o contexto de sua producdo e, sempre que possivel [...] Como uma

forma privilegiada de interacdo, estd sujeita a mesma dinamica das relacbes existentes na

propria sociedade.” (MINAYO, 2007, p. 66).

Quadro 24 - CATEGORIA: GESTAO PEDAGOGICA

Unidades de contexto Unidades de | Sub
Extraidas das Perguntas: P1, P2, P3, P4 (P6, P8) registro Catego
-rias
] 1. “[...] assumi as chefias por antiguidade [...] o voluntariado ndo contava.” Assuncao a
2. “[...] fui indicada pela supervisora do ensino fundamental.” coordenacdo
3.“[...] fui indicada]...] a chefia me foi imposta]...]” por determi-
S 4. “[...] mescla de indicac¢do [...] e voluntariado.” nacéo.
5. “Houve indicagdo do chefe da CoPESE para eu fazer parte da nova sec¢aol...]”
] 6. “[...] fiz o que pude dentro das limita¢cdes impostas pelas normas do Trabalho
colégio[...].” dificultado
7. “[...] prevalecia, ndo a melhor proposta mas a definida pelo mais antigo.” pelas
S 8. “Claro que nem tudo o que o grupo planejava era possivel ser executado, as | determinagdes
vezes esharrava nas determinagdes da chefia, do escaldo superior.” hier&rquicas.
9. “[...] quando se constata que tais ordens ndo estdo relacionadas efetivamente R
ao pedagogico é mais dificil coloca-las em pratica [...]” E
] 10. “Légico que o que era determinagdo dos meus superiores, cumpria-Se; mas L
ndo sem antes eu reverter o0 quadro mediante insistente argumentagio.”
11. “[..] sempre com muita cautela, profissionalismo, responsabilidade transitei | Postura A
entre a hierarquia e defesa de postura critica diante da realidade pedagdgica na | critica ¢
qual estava inserida.” diante das 0
S 12. “[...] pratica de sala de aula me dava argumentos solidos para defender uma | orientacoes e E
ideia em favor dos alunos, mesmo contrariando a uma determinacgdo da chefia | das determi- S
geral, ou em qualquer situagdo.” nagoes.
13. “[...] como coordenadora também foi defender junto a chefia aspectos
especificos [...], ndo colocando em prética uma orientagdo geral dada pelo D
Comando.” E
14. “[...] defendia junto a chefe da SEPPe que deviamos desenvolver [...] um
trabalho que atendesse as peculiaridades da disciplina.” P
] 15. “Coordenar uma equipe ndo é fécil, tentar sempre buscar o consenso das [Divergéncias o
divergéncias internas de cada se¢cdo foi uma constante na minha [internas como D
experiéncial...]” obstéculo para
16. “Na coordenagdo, tive mais dificuldade de trabalhar com os colegas, eles [0 trabalho. E
ndo acreditavam no trabalho da Se¢ Spv Esc [...], outros colegas coordenadores [Equipe ndo R
também enfrentavam o mesmo problema.” totalmente
S 17. “Com o grupo, eu discutia muito, surgia uma ideia discutiamos junto e (COesa.
elabordavamos junto, com uns professores; com outros era mais dificil.”
18. “Sempre procurei ouvir os professores com o objetivo primeiro de reverter
todas as acdes em beneficios dos alunos, e quase sempre tive feedback
positivo.”
S 19. “[...] as vezes, ndo tive respaldo ou ndo houve compreenséo da importancia | Diferencas
das atividades do apoio do colégio como um todo. Sempre tive iniciativa para | teoricas e
fazer as coisas, mas havia impedimentos [...].” culturais
20. “ Intervir [...] ndo tivemos muito apoio dos setores externos a se¢do.” geram
21. “Espero que eu esteja sendo pessimista € que eu esteja enganada, mas na | conflitos no
minha opinido, o colégio ainda ndo entendeu [0 apoio pedagdgico].” grupo.
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22, “[...] tivemos [...] certa resisténcia a esse trabalho, principalmente porque a | O novo gera
prépria secdo era nova e apresentava uma proposta de trabalho diferenciada. resisténcia.
23. “Como tudo o que € novo causa um certo desconforto, alguns profissionais
observavam o trabalho desenvolvido na Se¢do com desconfianga.”
24. “[...] aceitei o convite, ndo foi imposi¢ao [...]”

« - — - Assungdo a
25. “[...] grande momento de livre decisdo, absoluto voluntariado. [...] nos coordenacio
voluntariamos para tr'at‘)alhar com o apoio pedagogico. - por convite
26. “[...] me voluntariei [..] acreditava nesse trabalho de apoio. ou

“Me voluntariei para criar um Clube [...] e assumir sua coordenagéo.”

voluntariado

27. “[..] como coordenadora de nivel, tinha canal aberto para reivindicar junto
ao Comandante as questdes [...] que precisavam de uma deciséo superior.”

28. “[...] uma atuagdo conjunta, didlogo, discuss@o do problema.”

29. “[...] os professores de determinada disciplinas ou de série eram reunidos
para discutir e buscar solugdes.”

30. “[...] caso eu tivesse dificuldade de resolver o problema eu encaminhava

Para atuacdo

para a supervisora, ¢ em conjunto se tentava buscar uma solu¢do.” conjunta a
31. “a coordenagdo [...] se pautou na cooperagdo, na troca, no didlogo, na | busca do
construgdo em parceria. Sempre decidimos juntos, em grupo [...]” diélogo.

32. “Na verdade, eu vejo a fungdo que assumi mais de parceria, do que
propriamente coordenagdo, pois tudo construiamos juntos.”

33. “[...] eu sempre fui de ouvir, de aceitar a ideia dos outros, sempre fui muito
aberta.”

34. “[...] pelo fato de se estar implantando uma pratica nova, eu e meus colegas
tivemos que estar a todo momento discutindo e decidindo junto, porque [...]
tudo era novol...]”

Organizacdo: Blos, 2012. Legenda: I — gestdo pedagdgica em outras se¢des do Colégio; S — gestdo pedagdgica na SEPPe.

O x>V TO—T=-XX>O

No quadro, apresentamos 0s elementos que caracterizam a gestdo pedagodgica dos
professores coordenadores, tanto no contexto da SEPPe como em contexto/tempo diverso a
essa Secdo. Os dados relacionados a assun¢do aos cargos e funcdes de chefias e coordenacdes
mostram que esses profissionais se movimentam entre questdes contraditérias, a imposicao e o
voluntariado para o desempenho de seus cargos e fungbes. Na sequéncia dos dados,
apresentamos a atuacdo desses coordenadores articulando-se com um posicionamento critico,
entre as determinacdes impostas pelas normas e pela estrutura hierarquica do Colégio e as
resisténcias ao trabalho novo de apoio pedagdgico e as proprias divergéncias internas do grupo.
Fechando o quadro, apresentamos elementos que revelam aspectos de uma gestéo participativa,
pautada no dialogo e na parceria.

Essas relacbes contraditorias que se manifestaram ao longo de toda a entrevista e
durante as observagdes, como se mostram no quadro 24, podem ser sintetizadas em dois grupos
semanticos. Um que revela a concepcdo de hierarquia fortemente acentuada no Colégio:
convocacéo, imposicdo, determinacao, designacdo. O outro conjunto semantico - voluntariado,
convite, iniciativa, dialogo, remete-nos a concepcdo de um trabalho em que a participagédo e o

dialogo se fazem presentes.
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Para iniciarmos a andlise dos discursos, valendo-nos de elementos da legislacdo do
SCMB, trazemos algumas reflexdes que contextualizam nossos Sujeitos nessa rede conflituosa
e contraditoria que é o espago escola.

Mesmo num contexto de contradigdes, seja num nivel mais amplo em termos de
sociedade, seja no nivel mais estrito, num sistema de ensino por exemplo, € possivel articular
elementos para a superacao de um status quo. No caso do SCMB, ha sinalizacdo nesse sentido
conforme se vé explicito no texto que trata das agdes sugeridas pela DEPA aos CMs:

[...] gerir pedagogicamente os CM torna-se um imperativo de eficécia, para o qual ha
que se buscar a linguagem, a epistemologia, etc. O olhar administrativo-burocratico
dominante no SCMB garante a manutencdo de um status quo, porém, ndo a sua

superacdo, em prol de melhores resultados educacionais. (BRASIL, 2009b, p. 38,
grifo nosso).

O espaco para o desenvolvimento de uma atitude critico-reflexiva, que mobilizou os
professores da SEPPe/CMCG para a implementacdo de propostas de trabalho inovadoras, ao
lado dos espacos-acdes mais caracteristicamente hierarquizados, que restringiam o profissional
a cumpridor de ordens, configuram-se na rede de contradi¢des na qual o Colégio enreda 0s seus
fazeres pedagdgico (e administrativos). Essa movimentacdo € a objetivacdo de elementos
contraditérios que, igualmente, estdo presentes em documentos legais pertinentes ao ensino do
SCMB:

Tendo em vista formalizar a proposta pedagdgica do SCMB, a qual hoje se encontra
dispersa em proposicOes distribuidas em diversos documentos — muitos deles
conflitando entre si [...] a DEPA designara, em 2012, grupo de estudo composto por
membros de sua se¢do de ensino e representantes de todos os CM, com a missdo de
apresentar uma redacgdo para a proposta pedagogica do SCMB e, ato continuo, uma
redacdo para o projeto pedagogico da DEPA [...] (CMCG, 2012, p. 37, grifo nosso).

Observamos que o préprio texto faz referéncia a ideias conflitantes “entre si” constantes
em documentos reguladores do ensino dos Colégios Militares, configurando-se uma espécie de
autocritica. Ao lado disso, seu contetdo traz o direcionamento para construgdo da proposta
pedagdgica do SCMB, numa perspectiva de coparticipacdo. Ademais, como exemplo de uma
gestdo que se aproxima da participativa € a reelaboracdo dos Planos de Estudos (PLAEST) e
Planos de Disciplinas (PLADIS) que, gradativamente, estd sendo feita com a participacdo de
representantes dos doze Colégios Militares (Anexo 10).

A acdo participativa na elaboracdo do Projeto Pedagdgico do SCMB, que propde o
documento (conforme trecho acima transcrito), e a revisdo curricular com a participacao de

todos 0os CM, de alguma forma, propiciam certa autonomia aos Colégios do Sistema. Mas por
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outro lado, vemos a questdo da autoridade e da hierarquia acentuadamente marcada em outro

documento que regula a vida dos Colégios do SCMB:
a) A gestdo escolar na linha de ensino do Exército, em relagdo a Educacdo Bésica
ministrada nos Colégios Militares, € uma acdo coadjuvante a acdo de comando, em
todos os niveis em que esta é exercida, e caracteriza-se pelo exercicio da autoridade,
pelo conhecimento dos aspectos peculiares ao processo ensino-aprendizagem e pela
busca da integracéo e da interacdo interpessoal.
b) Ainda que seja viabilizada por intermédio de uma acdo supervisora coletiva nos
CM, caracteristicamente hierarquizados como qualquer instituicdo militar, sempre
serd ressaltada a pessoa do Comandante e Diretor de Ensino, responsavel pela
eficiéncia e pela eficacia da politica educacional do Sistema de Ensino do Exército,
buscando o desenvolvimento pleno dos seus objetivos, organizando e coordenando
todos os esfor¢os, oferecendo continua inspiracdo e lideranca em busca da permanente

melhoria da qualidade do processo ensino-aprendizagem (BRASIL, 2011b, p. 4, grifo
N0sso).

E nesse contexto mais amplo que se insere a Se¢do e por onde se movimentam nossos
Sujeitos nos seus fazeres pedagOgicos. Daqui decorre um questionamento: a estrutura
hierarquizada® do Colégio acarretaria a impossibilidade de acBes participativas de seus
profissionais? Sem pretenséo de dar resposta, apresentamos a fala do Sujeito B quando explica
como chegou a coordenacdo de um dos Projetos da SEPPe: “[...] mescla de indicagdo [...]
voluntariado [...] ¢ pouca opg¢des [...]”. Nesse caso, demonstra que a situacdo se deu para
atender as necessidades do Colégio, observando-se o perfil do profissional para o desempenho
da funcéo:

Acredito ter sido uma mescla de indicagdo, pelo fato de eu ja ter trabalhado com essa
modalidade de ensino, voluntariado, pois sempre me disponibilizei a aceitar desafios
positivamente, e poucas opgdes, ja que a pessoa que estava a frente desse trabalho,
por problemas de salde, foi afastada (Sujeito B, grifo nosso).

O que depreendemos desse discurso e dos que seguem é que o Colégio se articula entre
0 seu carater hierarquico na distribuicdo do efetivo profissional e certa horizontalidade nas
decisdes e nas relacdes entre 0s seus integrantes.

Os discursos do Sujeito F “[...] fui convocada a assumir [...] essa chefia me foi imposta
[...]” e “[...] grande momento de livre decisdo, absoluto voluntariado.” fazem referéncia a
momentos e situacdes diferentes. O primeiro caso indica a imposi¢do para assumir a chefia de
uma secdo de ensino do Colégio; e o segundo, refere-se a assun¢éo a coordenacdo da SEPPe.

Observemos, ainda a titulo de descri¢do dos dados, outra situagdo em que um professor,

num determinado contexto tem liberdade para decidir sobre sua situacdo funcional e em outro,

%7 Neste trabalho, ao tratar de estrutura hierarquizada referimo-nos , além da relagio de subordinacéo de um setor ao outro, &
subordinagdo na cadeia militar . Art. 7° “ A hierarquia militar é a ordenacdo da autoridade, em niveis diferentes, por postos e
graduacgdes.” (BRASIL, 2012, p. 2, grifo nosso).
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ndo: “[...] aceitei o convite, ndo foi imposi¢do.”, diz 0 Sujeito E ao se referir a coordenacéo de
nivel do ensino médio; e para fazer parte da SEPPe, ele diz que “Num primeiro momento fui
para cumprir determinacdo [...]".

Longe de serem contraditdrios entre si, por se referirem a contextos diferentes, esses
discursos expressam 0 movimento dialético que permeia a dinamica do Colégio, ora de
imposicdo ora de participacdo. A pratica conservadora dos principios da hierarquia e disciplina
convive com a prética transformadora que se anuncia, ainda que modestamente, numa gestdo
participativa. Apresentamos um excerto das Normas de Planejamento e Gestdo Escolar
(NPGE), que ilustra nossa fala e, de certa forma, explica o discurso de nossos Sujeitos:

Ainda que seja viabilizada por intermédio de uma a¢do supervisora coletiva nos CM,
caracteristicamente hierarquizados como qualquer instituigdo militar, sempre sera
ressaltada a pessoa do Comandante e Diretor de Ensino, responsavel pela eficiéncia e
pela eficacia da politica educacional do Sistema de Ensino do Exército, buscando o
desenvolvimento pleno dos seus objetivos, organizando e coordenando todos os
esforcos, oferecendo continua inspiracdo e lideranca em busca da permanente

melhoria da qualidade do processo ensino-aprendizagem (BRASIL, 2011b, p. 4, grifo
N0ss0).

Pudemos depreender que os professores coordenadores, movimentando-se nesse espaco
contraditério entre os momentos de autonomia que lhe era possivel e as limitagdes da
hierarquia, desenvolveram seus trabalhos pautados no dialogo e na decisdo de grupo, porém,
em Ultima instancia, prevaleciam as determinacdes e as ordens superiores.

Tratamos aqui de autonomia na acao de pessoas e na gestdo de grupo, ndo estamos nos
referindo a autonomia das unidades escolares, que devem ser asseguradas pelos sistemas de
ensino, conforme previsto na Lei de Diretrizes e Bases, no seu artigo 15°% “[...] autonomia
pedagdgica e administrativa e de gestdo financeira, observadas as normas gerais de direito
financeiro publico.” (BRASIL, 1996).

Usamos o conceito apresentado por Barroso (1998), quando falamos de autonomia:

O conceito de autonomia est4 etimologicamente ligado a ideia de autogoverno, isto &,
a faculdade que os individuos (ou as organizagdes) tém de se regerem por regras
préprias [e de que] a autonomia pressupde a liberdade (e capacidade) de decidir, ela
ndo se confunde com “independéncia”. A autonomia é um conceito relacional (somos
sempre autdnomos de alguém ou de alguma coisa) pelo que sua agdo se exerce sempre

num contexto de interdependéncias e num sistema de relagdes. (BARROSO, 1998, p.
16, grifo nosso).

Barroso (1998) tem como base esse conceito para tratar sobre a autonomia da escola,

que resulta da “[...] confluéncia de varias logicas e interesses (politicos, gestionarios,
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profissionais ¢ pedagdgicos) que ¢é preciso saber gerir, integrar e negociar.” (BARROSO, 1998,
p. 17).

Apesar de o autor afirmar que autonomia de escola ndo significa 0 mesmo que a
autonomia dos professores, dos pais ou dos gestores, em nossa analise falamos sobre a
autonomia dos professores ao tratar do trabalho dos coordenadores do CMCG, especialmente
0s que atuaram na SEPPe no periodo de 2007-2010, ndo tratamos de autonomia do escola, ja
que j& 0 CMCG faz parte de um Sistema, 0 SCMB.

Em sendo a autonomia um conceito que também exprime um certo grau de relatividade
porque “[...] podemos ser autbnomos em relacdo a umas coisas e nao o ser em relacdo a
outras.” (BARROSO, 1998, p.16), entendemos que os professores coordenadores tiveram
autonomia para desempenhar suas fungdes, citamos sua iniciativa em elaborar o documento
norteador da Secédo, as Normas Internas da Secdo de Estudos Préticas Pedagdgicas:

[...] juntamente com alguns colegas, [...] estruturamos toda a secdo, elaboramos sua
proposta pedagogica e criamos um documento onde constou todo o planejamento dos
trabalhos da Secdo (as Normas Internas da Segdo de Estudos e Praticas Pedagogicas).

Tivemos toda a liberdade para fazer isso, € claro atentando para as orientagdes gerais
(Sujeito F, grifo nosso).

Fizeram isso porque, articulando-se entre a autonomia (relativa) e a hierarquia,
encontraram espaco para assumirem-se “como produtores de sua profissdo”, sem se alhear da
“[...] intervengdo do terreno profissional.” (NOVOA, 1995, p. 28), para a elaboracdo daquele
documento, que emergiu do “chdo” da sala de aula.

Como se explicita na fala do Sujeito F, “[...] pelo fato de eu ter mais autonomia [...] me
sentia um pouco mais livre das ‘amarras’ da hierarquia [...]”, 0s profissionais articulavam-se
entre a relativa autonomia e a hierarquia, pois “[...] 0 que era determinacdo dos meus
superiores, cumpria-se.”. As orientacbes dadas aos integrantes da Secdo, em reunido,
expressam o traco fortemente hierarquizado que permeia os trabalhos do Colégio: “Seguir
cadeia de Comando.”; “Primar pela hierarquia ¢ disciplina”; “Aten¢ao! Cumprimento de ordens
e missdes.” ., Esses discursos ancoram-se no Regulamento Disciplinar do Exército:

Art. 9° As ordens devem ser prontamente cumpridas.
§ 1° Cabe ao militar a inteira responsabilidade pelas ordens que der e pelas
consequéncias que delas advierem.

§ 2° Cabe ao subordinado, ao receber uma ordem, solicitar os esclarecimentos
necessarios ao seu total entendimento e compreenséo (BRASIL, 2002, p. 2).

% Recomendacdes extraidas do Livro do Bom Dia (Este livro contém as orientacdes e recomendacdes que sio passadas durante
as reunides gerais e as reunides do chefe da DE com os chefes de secdo.).
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Em contraponto a esse aspecto, emergiu de muitas falas de nossos Sujeitos a
preocupacdo do Comando do CMCG em mobilizar a¢des para tornar o apoio pedagogico uma
pratica geral de todas as instancias do Colégio, exemplificamos: “O Comando estd nos
apoiando, o apoio pedagogico vai se tornar uma politica como a DEPA prevé.” (Sujeito C).
Levantamos, ainda, do Livro do Bom Dia® vérios registros que indicam a preocupacdo da
Chefia com relacdo a esse aspecto: “Aproximagdo entre apoio pedagodgico, com o Ensino.
Fundamental, principalmente.”; “SEPPe: apoio na recuperagdo”; “Eficiéncia e eficacia-
trabalho da SEPPe em conjunto com 0s anos escolares, principalmente na recuperagdo.”. Essa
preocupacdo, que € de todo o Sistema, vai estar formalizada no Plano Geral de Ensino do
CMCG:

Proposta a serem implantadas em 2012:

Intensificacdo da cultura de apoio pedagdgico por meio de Encontros Pedagdgicos
(reunides mensais entre professores de Lingua Portuguesa e matematica), que visdo ao
acompanhamento dos alunos com baixo rendimento escolar e ao desenvolvimento de
estratégias pedagogicas que possibilitem condi¢des favoraveis de aprendizado do
discente.

Participacdo dos profissionais da SEPPe nas reunides de coordenacdo de ano, no
ambito das diversas secGes de ensino, a fim de propagar a ideia de apoio pedagogico e
partilhar experiéncias.

Dinamizacdo do AVA.

Desenvolvimento e aprimoramento da tutoria realizada por professores voluntarios.
Estreitamento de lagos entre Segdo Psicopedagégica e a SEPPe a fim de
desenvolverem atividades conjuntas (CMCG, 2012, p. 41).

Ao lado dessa preocupacdo, no entanto, emergiram outros discursos aflorados nos
instantaneos do cotidiano da SEPPe, particularmente nos intervalos de aula, que indicam,
dialeticamente outro contraponto, o distanciamento entre a proposta de acdo geral do apoio
pedagogico e as condi¢des para sua materializagdo: “Se falta professor, o primeiro que tiram é
o da SEPPe.”(Sujeito D); “Marcaram atividades no horario da SEPPe.”(Sujeito B); “O colégio
tem que dar condigdes pra gente poder trabalhar com esses computadores.” (Sujeito A). Outro
aspecto que se evidenciou na fala dos entrevistados sobre essas relacdes de forcas que agem
sobre as dindmicas de trabalhos da Sec¢&o foi a resisténcia de alguns profissionais do Colégio ao

trabalho de apoio pedagdgico:

Com relagéo ao trabalho com as outras secdes, as dificuldades também foram grandes
[...] (Sujeito B).

%0 Livro do Bom Dia é o livro (ou caderno ou agenda) onde cada Chefe de Secdo (de Divisio e/ou Comandante de
Companhia de alunos) anota as orienta¢des passadas durante as reunides com a Chefia. O livro recebe esse nome por conta das
reunides que, normalmente, aconteciam pela manhd, no inicio do expediente (Reunido do Bom dia). Atualmente ela tem
ocorrido a tarde também.
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Nem todas as seg¢Oes estdo apoiando “ainda” o trabalho realizado pelos profissionais
da Secédo de apoio pedagogico [...] (Sujeito D).

N&o havia cem por cento de aprovacdo; a escola quis cumprir a missdo, houve
professores que se envolveram na proposta; mas também eu escutei muitas criticas
[...] (Sujeito E).

Na percepgéo dos entrevistados, isso se deveu pelo ndo entendimento da importancia da
proposta do apoio pedagdgico, pelo fato de se tratar de um trabalho novo e diferenciado, que
gerava mais trabalho e demandava tempo para um planejamento conjunto; e também porque
estruturar uma nova secao significava retirar profissionais de suas se¢des de origens, o que foi
visto como “[...] desvio de professores para uma funcdo que ndo é prioridade no colégio.”
(Sujeito F). Contudo, os Sujeitos afirmam que aos poucos foi havendo entendimento da
importancia e da necessidade desse trabalho:

Houve muita dificuldade, tentamos varias vezes e com muito esforco foi possivel. [...]
(Sujeito B).

Aos poucos, depois de muito trabalho e suor, os colegas de oficio comegaram a
perceber que havia um qué de razdo nas nossas propostas e varios trabalharam ‘com’
(Sujeito C).

Acredito que o colégio esteja comegando a perceber os resultados da secdo. De certa
forma sabiamos que ia demorar, jA que o colégio sempre valorizou muito os bons
resultados (Sujeito B).

Houve parceria com alguns professores [...] inclusive a SEPPe atuava junto aos

professores nas aulas de recuperacdo, até 4 professores em sala; com outros tinhamos
dificuldade até de conseguir informagdes sobre os alunos (Sujeito E).

A despeito das relacGes de forcas entre os pares, da reacéo e resisténcia aos trabalhos do
apoio pedagdgico, das divergéncias internas e da estrutura hierarquizada, que é um trago
identitario dessa instituicdo escolar, os profissionais demonstraram poder trabalhar articulando-
se nas contradi¢Bes proprias daquele espaco educativo:

Minha atuagdo como coordenadora também foi defender junto & chefia aspectos
especificos da Matematica, em certas situagfes nos [...] ndo colocavamos em prética
uma orientacdo geral dada pelo Comando [...] pois sabiamos que havia a necessidade
do aluno [...] eu defendia junto a chefe da SEPPe que deviamos desenvolver nosso

trabalho conforme havia sido planejado e estava posto em documentacdo (NISEPPe)
[...] (Sujeito E).

Um ponto de relevancia que emergiu das falas de alguns Sujeitos é que, apesar das
dificuldades impostas pela hierarquia, houve um canal aberto com a chefia para resolver
questdes de diversas ordens, e que havia espaco para eles atuarem com certa autonomia e
desenvolverem um trabalho criativo: “[...] estava coordenando um projeto em andamento [...]

que foi criado por livre iniciativa de um grupo de professores [...]”. (Sujeito F)
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Inferimos de todas essas falas que, de certa forma, h& alguns lampejos de gestdo
participativa, se levarmos em conta um dos indicadores apontados Ferreira e Aguiar para a
efetivacdo desse tipo de gestdo: “[...] a descentralizagdo do poder, [deve ser] entendida como
método de trabalho coletivo, que divide atribui¢bes e responsabilidades, rompendo com a
hierarquizacdo.” (FERREIRA; AGUIAR, 2001, p. 253).

Percebemos que os professores, independente do contexto no qual estavam inseridos,
praticavam uma gestdo pautada no didlogo e na atuagdo conjunta. Trazemos duas falas do
Sujeito E, a primeira faz referéncia a seu trabalho de coordenacdo de nivel, desenvolvido com
os coordenadores de série e professores do ensino médio; a outra refere-se ao trabalho de
coordenacao da equipe de Matematica na SEPPe:

O meu contato direto era com os coordenadores de série. Este, caso ndo conseguissem
resolver os problemas em nivel de coordenacdo de ano, traziam as questBes para
discutirmos e resolvermos em conjunto; quando havia necessidade chamavamos o
professor ou aluno em questdo (Sujeito E).

Na coordenagdo houve parceria, muito troca, houve uma construcdo conjunta [...] Na
verdade, eu vejo o papel que assumi mais de parceria, do que propriamente
coordenacdo, pois tudo construiamos juntos. Inclusive houve troca com as outras areas
da secdo [...], pois apesar de cada uma ter a sua especificidade, as praticas eram

discutidas em conjunto: como tratar um contetdo, como atuar diante de uma situagdo
em sala de aula, que estratégias usar (Sujeito E).

Inferimos dai que a professora coordenadora tem uma mesma postura, independente do
foco e do espaco de trabalho, seja num ambito mais geral tendo o olhar para o trabalho dos
professores de diferentes disciplinas e de diferentes anos escolares, ou num ambito mais estrito,
especificamente com os professores de Matematica da SEPPe. Essa atitude se mantém a
despeito de o critério de ‘nomeagdo’ para coordenagdo Ser por convite ou por indicagao.

Seguindo essa linha de andlise, depreendemos também do discurso do Sujeito F uma
atuacdo pautada na dialogicidade e na parceria, quando fala sobre o seu trabalho de
coordenacgdo desenvolvido em cada uma das segOes em que atuou: “[...] questdo que se
colocava em discussdo na se¢do, a decisdo sempre era orientada pela na opinido da maioria.”;
“[...] coordenagdo [...] pois se pautou na cooperagdo, na troca, no dialogo, na construgdo em
parceria. Sempre decidimos juntos, em grupo [...]”. Tomando como base esses discursos
ampliamos nossa discussdo sobre participacdo, uma das subcategorias da gestdo pedagogica
dos professores coordenadores da SEPPe.

Tratamos aqui da gestdo da educacdo, enquanto tomada de decisdo, organizacéo,
direcdo e participagdo, que nao se “[...] reduz e circunscreve na responsabilidade de construcao

e desenvolvimento do projeto politico-pedagogico. A gestdo da educacdo acontece e se



137

desenvolve em todos os ambitos da escola.” (FERREIRA; AGUIAR, 2009, p. 308-309, grifo
nosso), justamente por isso falamos sobre o tipo de gestdo que direcionou o trabalho da SEPPe,
no periodo considerado de 2007-2010, e como nesse contexto o professor foi-se constituindo
coordenador.

Se o coordenador, como um dos atores que compde 0 coletivo da escola deve
desempenhar seu trabalho voltado para a¢Ges que promovam a transformacéo, vimos que essas
professoras coordenadoras (Sujeitos E e F) caminharam nesse sentido enquanto promoviam,
por meio do didlogo, uma construg¢do conjunta, conscientes de que “[...] seu trabalho nio se da
isoladamente, mas nesse coletivo, mediante a articulagdo dos diferentes atores escolares |[...]”
(ORSOLON, 2010, p. 18).

Porém, mesmo que na fala do Sujeito E e de outros Sujeitos tenha emergido com muita
incidéncia o tema da cooperagdo, do trabalho conjunto, da resolucdo dos problemas pelo
dialogo, nesses discursos também aflorou a presenca das divergéncias internas, de um grupo
ndo totalmente coeso no contexto da SEPPe, que se evidenciou de forma explicita no discurso
do Sujeito E: “Com o grupo, eu discutia muito, surgia uma ideia, discutiamos junto e
elabordvamos junto, com uns professores; com outros era mais dificil.”; ou se revelado na
sutileza do discurso do Sujeito C: “Sempre procurei ouvir os professores com o objetivo
primeiro de reverter todas as acfes em beneficios dos alunos, e quase sempre tive feedback
positivo.”. Observemos a oposi¢do de “sempre” e ‘“quase sempre” e a que elementos se
referem.

Numa fala breve sobre a constituicdo e a ocorréncia de um fenémeno, podemos dizer
que ele ndo se da isolado, fora do emaranhado das relagdes contraditérias e dialéticas da
sociedade, ele se pbe situado e como tal é produto e produtor das redes de transformacdes
sociais. Nessa conjuntura esta a escola, como sistema, constituida pelos seus microssistemas
internos, as se¢des de ensino no caso do CMCG. Se num microssistema ha a ocorréncia de um
fendmeno, este deve estar ocorrendo ou vir a ocorrer no outro, ou entdo ir-se descaracterizando
aos poucos sendo anegado pelo sistema. Retomando a questdo sobre o fenémeno das
divergéncias internas assinaladas pelos Sujeitos C e E, percebemos que ndo € um evento
pontual, elas se configuram também em outros microssistemas daquele espaco escola, nas
outras secdes de ensino do CMCG, como se explicita na fala do Sujeito F, quando relata a
experiéncia anterior ao seu ingresso a SEPPe: “Coordenar uma equipe ndo ¢ facil, tentar
sempre buscar o consenso das divergéncias internas de cada Secdo foi uma constante na minha

experiéncia de chefe.”. Essa fala indica uma atitude interdisciplinar de nosso Sujeito, uma
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atitude de humildade, como ato de forca e abertura ao outro, na tentativa de fazer convergir 0s
elementos conflitantes que se estabelecem nas relacBes entre as pessoas de cada secdo, pois a
interdisciplinaridade, como afirma Fazenda (1994, p. 86), ““[...] decorre mais do encontro entre
individuos do que entre disciplinas.”.

Da anélise das falas citadas e de todo contexto da entrevista, depreendemos que as
divergéncias a que fazem referéncia os Sujeitos da pesquisa ndo sdo representacGes de
individualidades “de-situadas”, antes sim manifestacbes produzidas e reproduzidas num
contexto dado. Por isso que disponibilidade, boa vontade e envolvimento, elementos apontados
pelo Sujeito D como caracteristicos de um profissional, seja professor ou coordenador que se
deseja democratico e participativo, ndo se bastam em si mesmos. Outros fatores concorrem
para uma gestéo participativa e a efetivagdo de um bom trabalho:

Para a gente se firmar num trabalho, o contexto todo deve estar envolvido e em
sintonia com a proposta, [...] s6 disponibilidade, postura, envolvimento ndo séo
suficientes para coordenar bem, sem apoio ndo é possivel fazer um bom trabalho. [...]
na minha atuacdo enquanto professora coordenadora, nas mais variadas instituicGes

onde atuei, sempre lutei contra esse contexto e, na maioria das vezes, consegui
sucesso, mas ha situacdes em que isso ndo é possivel (Sujeito D).

Dessa fala depreendemos a ideia de que o profissional deve ter a compreensao das reais
relacBes decorrentes de sua posi¢cdo como coordenador, pois se nao for assim sua préatica podera
se tornar limitada e limitante.

Limitada porque, ndo compreendendo as dimensBes de sua acdo, julga necessario
“ensinar ao professor o seu fazer” [...] consequentemente, sua atuacdo torna-se
predominantemente técnica, desconsiderando-se as propostas reflexivas, 0s
envolvimentos pessoais, as possibilidades intuitivas que englobam seu trabalho.

Limitante na medida em que, ao valorizar somente 0 aspecto técnico, desconsidera a
autoria e o engajamento de ambos — coordenador e professor- no projeto pedagdgico

da escola, além de um comprometimento social e politico mais amplo dos educadores
que atuam na escola (CLEMENTI, 2010, p. 56, grifo nosso).

O coordenador como um dos atores que fazem parte de todo o contexto escolar deveria
ter consciéncia de que o seu trabalho se constroi nesse e para esse coletivo, mediante
articulacbes dos interesses, expectativas e necessidades dos varios atores da escola para a
construcdo de um projeto politico-pedagdgico que leve a mudancas significativas no processo
de ensino e aprendizagem. Especificamente, tratando-se do professor coordenador da SEPPe,
pudemos observar que, mesmo que na sua acao esteja subjacente um saber fazer, um saber ser
e um saber agir, envolvendo as dimensdes técnica, humano-interacional e politica (PLACCO,

1994) num processo de interagdo com os professores da Secdo, o trabalho ndo alcanca
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transformacoes significativas no contexto mais amplo, o Colégio. Pois ainda permeiam as
relacbes conflitantes, num entremear de concordancias e discordancias, resisténcias e
engajamento, consenso e dissenso. Porém, uma questdo que se explicitou claramente na fala
dos Sujeitos é que, apesar dos diversos confrontos, toda e qualquer iniciativa para criar novos
trabalhos ou para defender ideias e posicdes foi sempre pautada na preocupacdo em oferecer o

melhor para os alunos.

5.2 FORMACAO CONTINUADA CONSTRUINDO-SE NO COTIDIANO PEDAGOGICO

Durante nossas observacdes, percebemos que os professores coordenadores da SEPPe
se mobilizavam na busca de respostas as indagacdes emergidas do seu cotidiano, discutindo
seus fazeres e refletindo sobre eles na busca de resignificagdo de suas praticas, seja ela em nivel
de sala de aula, na relagdo com seus alunos, seja em nivel de Secdo, na relagdo de trabalho
entre seus professores e no contexto do Colégio. Os momentos informais dos intervalos de aula
tornavam-se momentos de continua reflexdo desses profissionais sobre sua acdo. Do mesmo
modo, percebemos, nas reunides da Secdo e nos Encontros de Estudos, a preocupacdo de
promoverem uma articulacdo entre as praticas vivenciadas e a teoria. Isso levou-nos a perceber
um processo de educacdo continuada que se desenvolvia na Secdo e instigou-nos a focar, na
entrevista, 0 questionamento nessa tematica com uma pergunta (P7) especifica sobre os
Encontros de Estudos que ocorriam na Se¢do. O quadro 25 sintetiza 0s elementos essenciais

que depreendemos sobre a formacgéo continua dos Sujeitos.

Quadro 25 - CATEGORIA: FORMACAO CONTINUADA

Unidades de contexto Unidades de registro Sub
Perguntas: P5, P6, P7 (P2) categorias

1.“Quando tratava com os professores sobre o planejamento,
discutia com eles um plano de acdo para uma realidade que eu | A pratica de sala fornece
conhecia, eu conversava com eles tendo em vista 0 mesmo aluno | seguranga para o
real do meu professor, aquele que eu via em sala de aula [...]” desempenho da funcéo de
2. “Se eu ndo fosse professora, acho que eu ia ter um pouco mais | coordenador e favorece
de dificuldade para coordenar, é preciso a préatica de sala de aula, | um trabalho mais Saberes
para entender e ajudar o colega.” eficiente. Experien
3. “O fato de estar atuando em sala de aula, como professora, me XP
ajudou muito para eu poder desenvolver um trabalho com mais clais

consisténcia.”

4. “Os Encontros de Estudo: “[...] importantes para a atuagdo como
coordenadora [...] como professora; porque além de discutirmos os
assuntos especificos [...] tinhamos [..] oportunidade de
dialogarmos sobre as experiéncias de sala, trazer para discussdo 0s
casos de sala de aula.”

Os Encontros de Estudo
promovem discussdo de
assuntos especificos e
dialogo sobre
experiéncias de sala.
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5. “[..] esses encontros sempre traziam pontos interessantes e nos | Os Encontros de Estudo

faziam refletir sobre a nossa pratica, promovendo debates e buscas | provocam reflexéo e Acdo-

continuas de avango.” possibilitam melhores reflexdo:
6. “[...] tinhamos um tempo destinado [..] para estudo, tive | condi¢Bes parao proposta
melhores condi¢Oes para poder desenvolver o trabalho.” trabalho. dialética

7. “[...] esse novo contexto exigiu de mim muito estudo, muita
busca teorica, muitas leituras sobre questoes especificas como | A formagéo como
dificuldades de aprendizagem e problemas escolares [...]” iniciativa individual.
8. “[..] sempre fui um pesquisador. E fundamental para a boa
atuacdo do professor, ser ele um pesquisador. A grande qualidade
dos professores da SEPPe é que todos sdo pesquisadores.”

9. “O interessante ¢ que 0s professores da secdo também atuaram
como palestrantes.” Professores atuando Co-
10. “Nesse periodo, além das atribuicdes especificas da | como agentes de
coordenacdo, realizamos o | Simpésio do CMCG. Fomos | formagéo.
responsaveis pela organizacdo e coordenagio desse evento.” |

Organizacao: Bl6s, 2012.

Auto
formacao

formacao

Os dados que organizamos no quadro didatico acima emergiram principalmente dos
discursos ligados a P7, mas também entremeados nas falas relativas as outras tematicas. Da
atenta e criteriosa leitura, sintetizamos os dados em unidades de registro e chegamos as
subcategorias saberes experienciais, reflexdo-acdo, autoformacdo e co-formagéo, das quais
depreendemos a categoria formacao continuada.

Para iniciar nossa reflexdo, podemos dizer que os profissionais, na sua atuacdo como
coordenadores, mobilizavam os diversos saberes, oriundos da formacédo profissional: saberes
disciplinares, curriculares e experienciais, ja& que na “[...] formagdo profissional [...] os
conhecimentos profissionais partilham com os conhecimentos cientificos e técnicos [...]”.
(TARDIF, 2010, p. 249).

Algumas coordenac0es, ligadas a areas especificas de formacdo do profissional, Lingua
Portuguesa ou Matematica, mobilizavam os saberes disciplinares para desenvolvimento do
trabalho, estabelecendo estratégias ligadas a area de conhecimento comum ao grupo. Outras
coordenagdes, como a da Supervisdo e a do apoio pedagdgico, que em principio requerem a
mobilizacdo de conhecimentos mais voltados & &rea de Pedagogia, foram também de
responsabilidade de profissionais graduados nas areas de Letras e Matematica. Mas, pelo que
pudemos depreender, isso ndo afetou negativamente o desempenho de suas funcdes, pois a

experiéncia e o atuar em cooperacgao contribuiram para a execugéo dos trabalhos:

[...] a pratica como professora facilitou o desempenho dessa funcgdo, tornando a
realizacdo das a¢cBes mais segura; assim o trabalho se deu de maneira mais eficiente
(Sujeito D).

[...] a experiéncia de sala de aula me ajudou muito na funcdo de coordenadora [...]
quando tratava com os professores quaisquer que fossem as questfes pedagdgicas eu
tinha o respaldo da experiéncia, da vivéncia com os alunos [...]. (Sujeito F).
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Essas experiéncias de que falam os Sujeitos referem-se aos saberes experienciais ou

praticos que se constituem um:

[...] conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da pratica da
profissdo docente e que ndo provém das instituicGes de formagdo nem de curriculos.
[...] Sdo saberes praticos (e nao da pratica: eles se superpdem a pratica para melhor
conhecé-la, mas se integram a ela e dela sdo partes constituintes enquanto préatica
docente) (TARDIF, 2010, p. 48-49).

Os professores coordenadores da SEPPe valiam-se de todos esses saberes da préatica de
seus varios anos de profissdo, usando o conhecimento adquirido nas vivéncias de sala de aula
para definir situacOes e resolver problemas que iam emergindo do seu cotidiano, pois esses
saberes “[...] formam um conjunto de representagdes a partir dos quais 0s professores
interpretam, compreendem e orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana em todas as suas
dimensdes.” (TARDIF, 2010, p. 49).

O trabalho do professor, e por extensdo o do coordenador, ocorre eivado de
condicionantes diversos, porque inserido num contexto de maultiplas interaces. Sao situagdes
imprevistas e inusitadas com as quais o profissional se depara no cotidiano de sua profissdo e
essas situacdes concretas exigem dele improvisagdo e habilidade pessoal para resolvé-las. Isso

100 ...] que lhe permitirdo

é formador e “[...] permite ao profissional desenvolver os habitus
justamente enfrentar os condicionantes e imponderaveis da profissdo.” (TARDIF, 2010, p. 49).
Foi 0 que ocorreu na pratica dos coordenadores da SEPPe que se valiam de suas experiéncias
para enfrentar os imponderaveis da funcdo, como diz um de nossos entrevistados: “Também o
fato de ser professora me ajudou muito, porque como professora a gente conhece a situacdo de
sala de aula; com essa experiéncia é mais facil resolver um problema [...]” (Sujeito A).

Além dos saberes experienciais e do intercambio dessas experiéncias no coletivo da
Secéo, depreendemos outro fator que deu suporte ao trabalho de coordenagéo, foram os cursos
que os professores, de maneira autbnoma, realizaram ao longo de sua vida profissional, na sua
area de conhecimento especifico ou em Psicopedagogia e Supervisdo. A importancia desses
estudos na atuacdo dos profissionais como coordenadores se expressa nos seguintes discursos:

Ja tinha o curso de Especializagdo em Supervisdo Escolar, esse curso me ajudou muito
para atuar na coordenacdo [...] Apds o curso comecei a perceber que o trabalho de
Supervisdo é de ajuda mitua, de cooperagdo, e assim, com esse curso, eu tive mais
seguranga para atuar como coordenadora da subsecdo de Exatas da SEPPe (Sujeito A).

[...] tenho uma especializacdo em Psicopedagogia. Essa especializacdo humanizou a
minha atuacdo como professora de Matemdtica. Eu consegui a partir desse curso

190 Habitus: certas disposicdes adquiridas na e pela pratica real (TARDIF, 2010).
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perceber o aluno como um ser individual, um aluno real, cada um com suas
caracteristicas proprias na relagdo com o conteldo matematico. [...] Essa
especializacdo me deu suporte para vencer o desafio de trabalhar numa se¢éo que atua
junto a alunos com dificuldades escolares (Sujeito E).

Esses cursos a que fazem referéncia os entrevistados, fundamentais na construcdo da
identidade dos coordenadores, compdem um dos itens da formagdo continuada. Com relacéo a
esse aspecto, resgatamos os dados apresentados no quadro 22, que nos mostram que todos 0s
Sujeitos fizeram especializacdo lato sensu: um realizou quatro cursos, dois Sujeitos fizeram
dois cursos e dois fizeram um. Além disso, trés fizeram pds-graduacéo stricto sensu, mestrado
na area de Matemaética, de Literatura e de Estudos Linguisticos. Com excecdo de um, que foi
pago com recursos do Colégio, os referidos cursos foram realizados por iniciativa dos
professores. Mesmo que um dos objetivos seja a progressdo na carreira e aumento de
remuneracao (“Vale o esfor¢o para estudar, isso compensa; melhora um pouco o meu salario.”
[Sujeito A]), depreendemos desse cenario que o perfil dos profissionais, professores
coordenadores da SEPPe, é de que sdo pessoas capazes de iniciar e conduzir por si mesmas 0s
processos de aprendizagem, sujeitos individuais capazes de autoaprendizagem, por isso podem
planejar, dirigir e selecionar atividades que julgam necessarias a sua formacdo. Isso se
configura no que postula Garcia (1999) como desenvolvimento profissional autbnomo, a

autoformacao, em que:

[...] os professores decidem aprender por si mesmos aqueles conhecimentos ou
competéncias que consideram necessarios para o seu desenvolvimento profissional e
pessoal. [..] professores que realizam cursos a distancia, que aprofundam
determinados temas a partir de suas préprias leituras, que realizam cursos de
especializagio [...] (GARCIA, 1999, p. 150).

Ainda nos valendo das ideias de Garcia (1999), o desenvolvimento profissional ndo é
um processo equilibrado, pois como ele acontece no decorrer da vida profissional, ele vai
acompanhando os movimentos estaveis e instaveis da carreira do professor. Enfim ha “[...]
épocas de crise que podem ser determinadas pelas préprias mudangas vitais do individuo e
também pelos acontecimentos que ocorrem no proprio trajecto profissional e que
desestabilizam os papéis e as posi¢des profissionais.” (GARCIA, 1999, p. 150-151, grifo
nosso). O que o autor diz, confirma a experiéncia vivida pelos nossos Sujeitos como
coordenadores de um novo espaco educativo. A crise foi o periodo de desestabilizacdo do
professor ao se deparar com uma realidade diferente. Na verdade, uma realidade que precisava
se construir — a Secdo de ensino que trabalharia com o apoio pedagdgico. Essa realidade levou

0s profissionais a buscarem caminhos para seu aperfeicoamento, por meio da
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autoaprendizagem, conforme fica explicitado no discurso do Sujeito F “[...] esse novo contexto
exigiu de mim muito estudo, muita busca teodrica, muitas leituras sobre questdes especificas
como dificuldades de aprendizagem e problemas escolares [...]”.

Essa busca tem a ver com a capacidade de o professor manter uma curiosidade dinamica
de sua classe, ou 0 coordenador uma curiosidade dindmica de seu trabalho com a equipe de
professores, e

[...] identificar interesses significativos e aprender a valorizar e a procurar didlogo
com os colegas, especialistas que servem de apoio na analise dos dados que o trabalho

didrio proporciona, ajustar os padrdes de accles na classe a luz de um novo
entendimento (RUDDUCK, 1987 apud GARCIA, 1999, p. 150, grifo nosso).

Esses ajustes, a luz de um novo entendimento, a que se refere o autor, pudemos perceber
num dos Encontros de Estudo da Secdo, quando os professores discutiam sobre a “Tutoria entre
alunos”, na odtica de Duran (2008) e Topping (2000). No momento em que Se apresentaram a
fundamentacéo teorica sobre tutoria e 0os dados concretos de quase dois anos de experiéncia, 0s
professores faziam reflexdes sobre as praticas do Colégio:“O colégio ja faz esse trabalho ha um
bom tempo, sé que com outros nomes: monitoria, apadrinhamento, estudo amigo.” (Sujeito C).

Os Encontros de Estudos, de periodicidade mensal ou bimestral, tinham como propdsito
discutir as questdes mais emergentes de cada momento do cotidiano da SEPPe. Percebemos
que essa dinamica foi possivel por que a equipe de profissionais da Secdo tinha um perfil
inquiridor, de iniciativa, de buscas, tinha um tino de pesquisador, com diz o Sujeito C: “[...]
sempre fui um pesquisador. E fundamental para a boa atuacdo do professor, ser ele um
pesquisador.” Porém essa dinamica foi pontual pois, mesmo o Colégio promovendo palestras
ao longo do ano com temaéticas variadas, falta-lhe ainda um projeto sistematizado de educacédo
continuada que priviligie os interesses e as necessidades dos professores nas atividades
especificas de sua area do conhecimento, emergidas do cotidiano da sala de aula, e que
promovam uma discussdo critico-reflexiva sobre as praticas do Colégio: “O Colégio deveria
fazer encontros com os professores de cada se¢do, e por area de conhecimento para discutir
questdes especificas de cada disciplina, ver as dificuldades, as possibilidade de melhora, fazer
troca de experiéncias.” (Sujeito E).

Ainda em relacdo aos Encontros de Estudo: esses eventos que tinham a tematica
definida em encontro anterior ou emergida no decorrer do bimestre, nas conversas informais e
nas trocas de experiéncias, constituiam-se misto de clinica de desabafos, de reduto de didlogo

com os teoricos e de laboratorio de discussdo para implementar novas a¢fes, formando assim
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um movimento de acao-reflexdo-acdo. E o que se depreende do discurso do Sujeito A: “Agora,
estamos vendo a teoria sobre a nossa pratica, € bom conhecer a teoria, isso da seguranca ao
nosso trabalho e podemos ainda melhorar.”. O discurso, aparentemente ingénuo, revela que o
professor tem consciéncia da necessidade de fazer circular teoria e pratica; nesse confronto
dialético, alimentando a pratica com a teoria e fazendo emergir, das praticas ressignificadas,
uma nova teoria. Assim, para a formacdo de um pratico reflexivo, essa faceta compreende, ao
mesmo tempo, “[...] o professor que reflete suas praticas e analisa seus efeitos e aquele que
produz ferramentas inovadoras.” (PERRENOUD, 2001, p. 146).

Os professores, no decorrer de suas praticas cotidianas e durante os Encontros de
Estudo, promoviam discussfes sobre questfes diversas e sobre suas experiéncias de sala de
aula, no sentido de compartilhar processos para resolver problemas e encontrar solugdes.
Trazemos a fala de um dos entrevistados, como elemento ilustrativo:

[...] sempre fui um pesquisador. E fundamental para a boa atuagio do professor, ser
ele um pesquisador. A grande qualidade dos professores da SEPPe é que todos séo
pesquisadores. [...] n6s, os proprios professores, tivemos que buscar na literatura
respostas para duvidas sobre as nossas dificuldades. Entendo, portanto, que a
pedagogia se faz no caminho, na busca conjunta por melhores processos de ensino e
de aprendizagem. O professor tem muito de pedagogo, porque estuda essa area do

conhecimento na faculdade e permanece em constante estudo no seu fazer diario
(Sujeito C).

As palavras do Sujeito C encontram eco na literatura, citada por Pérez Goméz (1995),
que trata da importancia dos conhecimentos préaticos e da reflexdo-na-acdo no processo de
continuo desenvolvimento profissional, pois:

Apoiar-se na prética ndo significa que se reproduzam acriticamente os esquemas e
rotinas que seguem as praticas empiricas e se transmitem de gera¢do em geracdo como
resultado de um processo de socializagdo profissional [...] Trata-se de partir da préatica
para desencadear uma reflexdo séria sobre o conjunto das questdes educativas, desde

as rotinas as técnicas, passando pelas teorias e pelos valores. (PEREZ GOMEZ, 1995,
p. 112).

Nesse sentido, emergiram dos discursos de todos 0s entrevistados a importancia da
experiéncia e dos Encontros de Estudos para a dinamizacdo do trabalho de coordenacéo e
desencadeamento de reflexdes sobre as praticas desenvolvidas na SEPPe.

Reforcando: esses eventos ndo se resumiram na simples troca de experiéncia e sim se
configuraram em momentos de reflexdo sobre a pratica, que era analisada e avaliada para
provocar uma agao transformadora, “[...] esses encontros sempre traziam pontos interessantes e

nos faziam refletir sobre a nossa pratica, promovendo debates e buscas continuas de avango.”
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(Sujeito B). E justamente o que nos alerta Oliveira (1996 apud CUNHA; PRADO, 2010, p. 42-
43):

[...] a colaboracéo entre professores no grupo de formagdo podera ndo ser suficiente se
ela se basear exclusivamente em comunicacBes apoiadas na simples troca de
experiéncias, sem uma reflexdo aprofundada sobre as praticas e um confronto com a
teoria, que podem promover mudangas nos quadro de referéncia.

Além disso, fazendo uma interlocugdo com o autor, que afirma ser importante a
realizacdo de encontros com um planejamento prévio e com o cuidado de levar para o debate e
a discussdo as situacbes concretas e praticas articuladas com as teorias, apresentamos o
discurso do Sujeito F, que explicita essa mesma ideia: “Esses encontros ndo foram situagdes
isoladas, foram resultados de um planejamento de formacéo continuada para os professores da
secdo, estendendo aos professores das outras secdes [...]”” (grifo nosso).

Como a organizacao e a conducdo desses eventos eram de responsabilidade dos préprios
profissionais da SEPPe- poucas vezes por profissionais convidados de outras instituicdes- estes
movimentos compunham o conjunto de mecanismos da educacdo continuada, que Garcia
(1999) chama de co-formacao, pois os proprios colegas de trabalho constituiam-se, também,
como agentes de formacdo, jA que “[...] os professores da se¢do também atuaram como
palestrantes.” (Sujeito F). Enfim, essa dindmica de troca de experiéncias e a partilha de saberes,
gue acontecia entre os atores educacionais, acabava por constituir a SEPPe um “espago de
formagdo muitua”. Cada professor, ao se preparar teoricamente para desenvolver a tematica do
Encontro de sua responsabilidade, acabava por “[...] desempenhar, simultaneamente, o papel de
formador e formando.” (NOVOA, 1995, p. 26, grifo nosso), ocorrendo ai, a0 mesmo tempo,
autoformacao e a co-formacdo. Exemplo disso, citamos dentre outros os Encontros de Estudos
sobre “Reavaliagdo das praticas pedagogicas”, realizado em 2008, e sobre “Analise dos
procedimentos pedagodgicos realizados pela SEPPe”, em 2009.

No Encontro de Estudo cuja tematica foi InterVir'®*

, observamos de um lado a equipe
de professores inserida num espago para seu desenvolvimento profissional, de outro, o
professor conduzindo o encontro, no papel de formador, com o objetivo de orientar os colegas
para a efetiva insercdo de recursos tecnoldgicos nas praticas do apoio pedagdgico, como
ferramenta indispensavel no processo ensino-aprendizagem, a fim de torna-la estratégia eficaz
para o aprendizado do aluno. Nesse sentido, o professor coordenador do projeto, como um
articulador do trabalho coletivo da Secdo, foi capaz de propor inovagdes agregando o

comprometimento de toda a equipe, por meio do dialogo e da troca de experiéncia, pois:

9% InterVir projeto em andamento na Secéo, na modalidade ensino a distancia como complemento as atividades presenciais.
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A medida que essas novas ideias, além de conter algo de novo, forem construidas,
discutidas e implementadas pelos professores e coordenadores envolvidos, tornar-se-
do possiveis a adesdo e o compromisso do grupo e, dessa forma, se reduzirdo as

provaveis resisténcias (ORSOLON, 2010, p. 22).

Podemos considerar essa atividade de estudo, de troca e de interagdo entre a equipe de
professores ¢ o professor coordenador do InterVir um modelo de “[...] desenvolvimento
profissional baseado na reflexdo, no apoio profissional matuo e na supervisio.” (GARCIA,
1999, p. 150).

Outra situacdo, captada nos rapidos momentos de intervalos de aula, foi que o
coordenador, percebendo a angustia dos colegas pela sua inabilidade em operar o sistema
moodle na postagem das atividades na sala virtual, acompanhava-os e orientava-0s na
realizacdo desses procedimentos. Esses momentos configuravam-se num “apoio profissional
mutuo”, que consiste em “[...] proporcionar apoio pessoal e assisténcia técnica aos professores
no local de trabalho.” (NEUBERT; BRATTON, 1987 apud GARCIA, 1999, p. 162).

Enfim, a SEPPe tornou-se um espaco de pesquisa permanente, onde se buscavam
continuamente respostas as indagacoes e as duvidas emergidas do cotidiano da Secdo, dai que
toda acdo os conduzia a uma reflexdo e, numa dialética permanente, voltava a acéo
ressignificada gerando uma nova reflexao:

[...] eu tive que me preparar primeiro como professora para trabalhar com o aluno no
sentido de desconstruir nele algumas questdes sobre a Matematica, principalmente o
medo da disciplina, que era considerada dificil e muito abstrata; para deixa-lo aberto
para aprender para entéo construir conhecimentos. (Sujeito E)

[...] essa nova realidade exigiu de mim muito estudo, muita busca teérica, muitas
leituras sobre questBes especificas como dificuldades de aprendizagem e problemas
escolares, sobre estratégias diversas de trabalho. Também foi uma oportunidade para
rever conceitos, mudar minha visdo diante do aluno, eu comegava a vé-lo em sua
singularidade; na verdade eu ja tinha essa preocupacdo com o aluno na sua
individualidade, mas nessa se¢do pudemos realmente colocar em prética essa visdo
(Sujeito F).

Os Encontros de Estudo, somados aos diversos cursos realizados pelos profissionais,
desde 2007 até 2010, representam a materializacdo de uma politica interna de educacéo
continuada da Secdo, respaldada na legislagcdo de ensino do Exército, especificamente a que
regula o SCMB e o CMCG e que se encontra prevista nas Normas Internas da Secdo de
Estudos e Préticas Pedagogicas (NISEPPe).

Para operacionalizar o que se propde na Proposta Pedagdgica de todo o SCMB, e
particularmente na linha de acdo norteadora das rotinas pedagdgicas da

SEPPe/CMCG, necessita-se, de imediato, a capacitacdo dos profissionais que terdo a
missdo especifica de monitoria e de acompanhamento das mais diversas atividades
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propostas pela Secdo, e da implementacdo dos estudos e praticas pedagdgicas [...].
Para tanto, buscar-se-a, no decorrer de todo o periodo letivo, propiciar aos
profissionais da secdo a oportunidade de uma capacitacdo efetiva para atuarem como
verdadeiros interventores no resgate de nossos alunos, em todos os aspectos
educacionais, sejam eles cognitivos, afetivos, psicomotores ou sociais (CMCG, 2008,
p. 8-9).

Concluindo essa linha analitico-interpretativa, podemos dizer que os profissionais, tanto
nas dindmicas de sua pratica pedagogica, no refletir sobre essas préaticas, na troca de
experiéncias com seus pares, nas buscas tedricas como na realizacdo de cursos, foram
constituindo sua formagao continuada, pois “[...] a formacdo profissional ocupa boa parte da
carreira e 0s conhecimentos profissionais partilham com os conhecimentos cientificos e
técnicos a propriedade de serem revisaveis, criticaveis e passiveis de aperfeigoamento.”
(TARDIF, 2010, p. 249).

Para fechar essa ideia e estabelecer ligacdo com o préximo topico, trazemos algumas
falas registradas em uma reunido quando se tratava da organizagdo do Seminario/Simpésio*®?
de Educacdo, sob a coordenacdo da Secdo, e sobre a producdo de um artigo cientifico para
teorizar sobre as praticas do apoio pedagdgico: “Nos temos que produzir conhecimento; na
verdade sistematizar o conhecimento que ja estamos produzindo.”; “A gente faz tanta coisa
diferente e inovadora, e tudo acaba ficando no esquecimento.”; “Nods passamos a vida
estudando, buscando melhorar, s6 que esse estudo parece que ndo tem valor, as nossas
experiéncias so tem valor cientifico se aparecerem 'a luz da teoria’.”; “Nossa, eu sempre quis
estudar, pesquisar, mas a gente ndo tinha muito tempo, aqui a gente pode fazer isso, o estudo
faz parte da SEPPe.”; “Escolhemos esse nome — Se¢do de Estudos e Praticas Pedagogicas-
justamente com essa inten¢do de tornar o estudo uma rotina da se¢do.”

Esses discursos, que ddo foco a importancia da producdo do conhecimento, a
necessidade de conferir cientificidade as praticas do cotidiano escolar e ao significado dado a
escolha terminologica para nomear a Se¢do, carregam em si uma concepgao interdisciplinar
pois trazem “[...] em si uma intencionalidade: a de propiciar o exercicio investigativo, reflexivo
e comunicativo do ato pedagégico, do ato de ser professor.” (HASS, 2002, p. 150). E o pensar
interdisciplinar que tenta dialogar com as diversas formas de conhecimento, deixando-se
interpenetrar por elas, ¢ o conhecimento do cotidiano que dialoga com o conhecimento
cientifico para o enriquecer das relagdes com o “[...] outro e com 0 mundo[...]” (FAZENDA,
1991, p. 17), no sentido estrito das praticas educativas ou no seu sentido amplo, do ser na sua
totalidade.

192 Seminério de Educagdo da DEPA, citado no capitulo 111, quadro 19 ; Simpésio de Educacio promovido pelo CMCG.
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5.3 INTERDISCIPLINARIDADE: UM CAMINHO POSSIVEL

Trazemos a interdisciplinaridade para discussdo visto que foi uma acdo presente no dia
a dia da SEPPe.

pedagogicas nos profissionais daquela Secdo, que sentiam a dificuldade para promover um

Ela geradora de conflitos no sentido de ter provocado inquietagdes

trabalho interdisciplinar, no ambito da SEPPe e na relacdo com as demais instancias do
Colegio. Depreendidas de nossas observacdes, essas percepcles levaram-nos a questionar,
durante a entrevista, os professores coordenadores sobre esse tema, indagando-0s sobre suas

praticas e como se dava esse movimento interdisciplinar nos trabalhos desenvolvidos na Secao.

Quadro 26 — CATEGORIA: INTERDISCIPLINARIDADE

Unidades de contexto Unidades de registro Sub
extraidas da pergunta: P8 (4) categorias
1. “[...] com o interdisciplinar o professor se humaniza, [...] ele atinge | Ser interdisciplinar € se ]
um processo de alteridade, se coloca no lugar do aluno.” colocar no lugar do Humildade
outro. desapego
2. “[...] os professores acreditavam na interdisciplinaridade.” A interdisciplinaridade |
3. “[...] o fator fundamental é o comprometimento, esse ¢ um aspecto | € primeiramente uma
individual, depende cada um.” atitude individual. Postura
4. “[...] a ideia ou proposta de interdisciplinaridade, os professores individual
trabalhavam em si mesmos [...]”
5. “Acho que ocorreu interdisciplinaridade nas Atividades Integradas, | O envolvimento e 0
[...] todos os professores se envolveram no processo.” comprometimento sio | Compro-
6. “[...] o fator comprometimento, que é um aspecto individual, é | fundamentais para a metimento
fundamental. interdisciplinaridade.
7. “[...] para dar certo o trabalho profissional estar aberto a aprender,
aberto ao desafio, ndo ter medo do novo [...]” Profissional aberto ao | Abertura
8. “[...] estar aberto as inovagdes, as trocas, e tem que demonstrar na | desafio e ao novo. ao novo
pratica.”
9. “[...] trabalhar em equipe, fazer trocas [...]” A interdisciplinaridade
10. “[...] eu realmente percebia atitudes interdisciplinares nos | requer trabalho em Parceria,
professores [...] pela partilha[...]” equipe, pautado nas dialogo,
11. “Acredito que na SEPPe houve interdisciplinaridade, pelo menos | trocas, no dialogo. troca
eu tentei. Em didlogo com os professores]...]”
12. “Parece que, quando se trabalha em conjunto, a sua &rea perde a | Para um trabalho
sua majestade, mas isso € necessario. O conjunto em si € o merecedor | interdisciplinar um -
da coroa.” depende do outro, deve | Construgao
13. “[...] para trabalhar essa interdisciplinaridade, eu trabalhava com | haver uma a¢do em coletiva
o grupo [...]” conjunto.
14. “[...] um depende do outro, os profissionais devem agir em
equipe.”
15. “[...] posso dizer para haver interdisciplinaridade tem que ter | Reflexdo da préatica
acao (reflexdo), pratica, disponibilidade [...]” integrada. Acéo
16. “[...] o grupo agia interdisciplinarmente [...] nas atividades traduzida
integradas [...] no dia a dia dos profissionais.” na prética
17. “[...] em relagdo as praticas do cotidiano [...] o grupo agia de coletiva
forma interdisciplinar [...].” |
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18. “[...] certos profissionais ndo tinham postura interdisciplinar, de
discutir junto, de envolvimentol...]”
19. “[...] vejo resisténcia de alguns professores pois muitos se fecham

Resisténcia de
professores, falta de
postura interdisciplinar

pratica interdisciplinar [...] no CMCG, deva-se ao fato de que
praticamente ndo existem encontros, debates, reunides pedagogicas
que abordem esta tematica.”

24.[...] quando a SEPPe realizava essas atividades esbarrava [...] na

esbarra no
planejamento, na
organizacdo curricular,
na falta de estudos

na sua disciplina[...]” e de envolvimento.

20. “Entdo em sala, [..] nem sempre foi possivel a | Nasaladeaula nem A dificil
interdisciplinaridade, pois dependia do assuntol..].” sempre é possivel fazer | prética
21. “O trabalho da SEPPe nem sempre pode ser interdisciplinar, | um trabalho pedagdgica
principalmente porque em alguns momentos a preocupagéo em seguir | interdisciplinar. interdis--
0 planejamento do ensino regular, que na maioria das vezes ndo é ciplinar:
interdisciplinar, nos limitava.” Ha assuntos e estrutu-
22. “[..] essa ndo foi uma pratica constante, talvez porque fichvamos | contelidos que néo racio
obstinados a atingir aquele determinado objetivo da disciplina | possibilitam a interdis-
isoladamente.” interdisciplinaridade. ciplinar
23. “Acredito que a dificuldade no desenvolvimento de alguma | A interdisciplinaridade

sistematizados .

propria organizacdo curricular do Colégio [...]”.
Organizacéo: Bl6s, 2012.

Organizamos o quadro de acordo com as subcategorias que emergiram dos discursos

dos Sujeitos em resposta aos questionamentos da pergunta oito (P8), relacionada
especificamente a interdisciplinaridade. Ademais, essas subcategorias foram aflorando de
outros questionamentos, de maneira acentuada também na P4. Assim humildade, desapego
postura individual, comprometimento, abertura ao novo, parceria, didlogo, troca, construcdo
coletiva, acdo na pratica coletiva e a dificil pratica pedagdgica interdisciplinar, que
chamaremos de subcategorias ou “categorias de generalidades mais fracas” (BARDIN, 2004),
sdo elementos da categoria interdisciplinaridade (FAZENDA, 2002). Essa categoria, ja a
haviamos estabelecido anterior ao processo da entrevista, visto termos percebido, por meio das
observacdes, que algumas praticas pedagogicas da SEPPe foram desenvolvidas na perspectiva
interdisciplinar. Para chegarmos as subcategorias, partimos das unidades de registro extraidas
das entrevistas, de onde apareceu explicitamente que as acGes interdisciplinares ndo foram
resultado de um projeto sistematizado da Secdo, pois praticamente ndo houve estudos
especificos sobre a tematica, conforme nos disse o Sujeito D. Elas foram se construindo no
exercicio e na vivéncia do trabalho, pois um projeto interdisciplinar “[...] ndo se ensina, nem
se aprende: vive-se, exerce-se.” (FAZENDA, 1991, p.17), seja ele um projeto de pesquisa ou de
ensino.

Tomamos para a andlise a interdisciplinaridade relacionada ao pedagdgico, ligada a
questbes de natureza curricular, de ensino e aprendizagem escolar; e que se constitui no campo
da educacdo um movimento importante de articulacdo entre o ensinar e o aprender. Captamos

esse sentido de interdisciplinaridade nos discursos de nossos entrevistados:
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O grupo da SEPPe agia sim interdisciplinarmente, na parte pedagdgica, pois se fazia
um planejamento conjunto para ajudar o aluno, porque quando eu via o professor de
Portugués fazer uma atividade diferente eu procurava aplicar em Matematica, assim
também agiam os outros professores, isso ocorria no nosso dia a dia, rotineiramente;
para fazer as gincanas e outras agdes, planejamento, entdo sentdvamos para discutir e
elaborar junto a proposta de trabalho ( Sujeito E).

Em relagdo as praticas do cotidiano, como atendimento a pais e alunos, organizagédo
de ciclos, analise do desempenho dos alunos e outras, 0 grupo agia de forma
interdisciplinar, pois todos procuravam, de alguma maneira, contribuir para o
desenvolvimento das a¢Bes da secdo (Sujeito D).

Iniciando nossa discussdo, tratamos da interdisciplinaridade como pratica docente e a
ligamos a um conceito de Fazenda (2002): a parceria, considerada como um dos atributos dos
cinco principios que regem a interdisciplinaridade. Esse atributo revela-se no discurso do
Sujeito F: “[...] as vezes eu, fazendo parte de uma equipe, tenho de abrir mdo de uma ideia
minha em favor de outra que seja mais proveitosa para determinada situa¢do.” (grifo nosso).
Ainda mais, esse discurso, do senso comum, analisado a luz da teoria, revela um dos cinco
principios da prética docente interdisciplinar de que trata Fazenda (2002), o desapego,
objetivado no contexto de um trabalho de equipe ao “abrir mao” de uma ideia. Talvez nem o
préprio Sujeito tenha percebido o significado mais profundo do que disse e de sua propria
pratica. Porém, nds pesquisadores procuramos desvelar o implicito ou oculto que, nas palavras,
0S Sujeitos “[...] deixam um conjunto de tracos verbais de seus pensamentos [...]” (MELLO,
2004, p. 24). E, assim, percebemos que todos os Sujeitos entrevistados tém a concepcao de
interdisciplinaridade como um trabalho conjunto, dialdgico, cooperativo, em que se
compartilham os mesmos objetivos e se faz “[...] partilha de conhecimento, cultural, emocional
[...]” (Sujeito C). Igualmente eles tém a compreensdo de que uma equipe interdisciplinar atua
num mobilizar de conhecimentos das diversas areas para a resolu¢do de um problema, como
também num mobilizar de pessoas com um espirito de parceria, de ajuda muatua e de
humildade. Enfim, é uma questdo de atitude que exige do professor, e também o coordenador,
que esteja “[...] sempre avaliando o seu trabalho, verificando se estd adequado a sua realidade,
se traz felicidade na relagdo professor-aluno e se leva a aprendizagem significativa.”
(JOSGRILBERT, 2002, p. 84). Para isso, 0 professor deveria experienciar internamente a
interdisciplinaridade para entdo partir para a acdo, o que foi percebido no discurso dos

profissionais da SEPPe:

A ideia ou proposta de Interdisciplinaridade, os professores trabalhavam em si
mesmos, [...] para iniciar sua pratica didatico-pedagdgica na secdo tiveram que buscar
conhecimento e foram se envolvendo, quando se descobriram como interdisciplinares,
buscavam agir assim. “Se sou interdisciplinar, como agir interdisciplinarmente?”
acredito, era assim que os professores pensavam (Sujeito C).
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Por isso “Descobrir-se interdisciplinar € uma experiéncia gratificante.” (PENA, 1991, p.
57), porque nos possibilita transformar “[...] a velha pratica em nova pela reflexdo, que leva a
uma teoria que se interrelaciona com a pratica, com uma pratica que se relaciona com a vida,
com base na realizagdo e no prazer.” (JOSGRILBERT, 2002, p. 84).

Se a interdisciplinaridade “‘se estabelece a partir da importancia e necessidade de uma
continua interfluéncia de teoria e pratica, de modo que se enriquecam reciprocamente.”
(LUCK, 1994, p. 63), percebemos que os profissionais da SEPPe caminharam nessa direc&o,
pois os constantes estudos e discussdes levavam os profissionais, ao refletiram sobre suas

% sobre os

praticas, teorizarem sobre ela, o que culminou na producdo de cinco artigos™®
trabalhos do apoio pedagdgico. Assim, nesse processo de reflexdo-agdo, “[...] a
interdisciplinaridade ganha foro de vivéncia (escapando a disciplinaridade) e estabelece a
hominizagio em seu processo.” (LUCK, 1994, p. 63).

Enfim, percebemos que os professores coordenadores, tendo essa concep¢do de
interdisciplinaridade como um atuar conjunto e cooperativo, conseguiram mobilizar ac6es
interdisciplinares. Como exemplo, citamos as Atividades Integradas, que consistem num
conjunto de atividades de carater ludo-cognitivo, envolvendo num mesmo encontro os alunos
de todas turmas, os pais e os professores da SEPPe. Sdo desenvolvidas ao longo do ano letivo,
mensal ou bimestralmente, as sextas-feiras a tarde ou aos sabados pela manha. Alguns desses
eventos consistem no fechamento de atividades realizadas no decorrer de todo um bimestre, e
outros, mesmo que vinculados ao trabalho do respectivo bimestre, sdo eventos pontuais, que se
iniciam, se desenvolvem e encerram num Gnico encontro. Um dos propositos das Atividades
Integradas é desenvolver um trabalho em que se privilegiem os aspectos cognitivo, afetivo,
psicomotor e social.

Durante as observacgdes, pudemos depreender que a dimenséo afetiva foi um aspecto
marcadamente presente em todos os eventos, as atividades desenvolviam-se num ambiente
interativo onde alunos, professores e pais construiam ludicamente as atividades propostas, em
clima amistoso e de alegria. O que dai inferimos é que os professores tém uma preocupacdo
com a aprendizagem significativa e com o conhecimento e a compreensdo das “[...]
motivacoOes, interesses, necessidades de alunos diferentes entre si, capacidade de comunicacao
com o outro, sensibilidade para situar a relagdo docente no contexto fisico, social e cultural do
aluno.” (LIBANEO, 2010, p. 44-45). Era a afetividade, esse atributo da pratica interdisciplinar,

193 \/er: SEMINARIO DE EDUCACAO-DEPA, 3. E SIMPOSIO DE EDUCACAO-CMCG, 5., 2009, Campo
Grande. Anais... Campo Grande: CMCG, 2009. 75 p.
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que levava um afetar o outro, instigando as energias e ativando o eu de cada para a acéo, pois a
“inter” diz “[...] da disposicdo do ser para com o outro, da abertura para perceber o outro,
acolhé-lo para, juntos, renascer, reconstruir, ser.” (RANGHETTI, 2002, p. 88). Trazemos a
fala de um entrevistado, que relata essa experiéncia de trabalho interdisciplinar e um conjunto
de imagens captadas durante as observacOes, para mostrar em que consiste o trabalho das

Atividades Integradas:

Posso citar as Atividades Integradas como exemplo, pensando como foi o
planejamento desse evento e a sua preparacdo, temos € certo um exemplo de
interdisciplinaridade. A ideia de fazer essa atividade surgiu numa das reunides da
secdo e nas conversas informais, no dia a dia da secdo, pois se pensava em fazer uma
atividade que envolvesse todos os alunos, dos diferentes ciclos, para como o préprio
nome sugere haver uma integracdo dos alunos, a fim de se trabalhar o lado afetivo,
além do cognitivo. Esses momentos de discussdo mobilizavam todos os profissionais
da secdo, o professor de Portugués, de Matematica, de Inglés, o pedagogo, o sargento
monitor, cada um dando sua sugestdo, apresentando estratégias variadas para a
execucdo do projeto, nessas conversas ja se pensava em elaborar uma atividade que
pudesse envolver conhecimentos de variadas &reas. E também, quando efetivamente
se comegava a preparar a atividade novamente os professores se mobilizavam,
definindo qual a tematica do evento, como fazer para envolver todos os
conhecimentos, ¢ depois de definido, colocavam a ‘mio na massa’, preparando tudo
em forma de mutirdo. Acredito que nessa situacdo havia uma acgdo interdisciplinar; e
também depois, no dia da execucdo quando os alunos, pais e professores e alunos-
tutores, em grupo, faziam as tarefas propostas. (Sujeito F).

Figura 11 - Atividade Integrada: Roda de Conversa.

Fonte: Arquivos da Secdo de Estudos e Préaticas Pedag6gicas/ CMCG.
Organizacao: Blos, 2012.

Figura 12 - Atividade Integrada: atividades de Lingua Portuguesa e Matematica desenvolvidas
por pais, alunos e professores.

Fonte: Arquivos da Secdo de Estudos e Préaticas Pedagégicas/ CMCG.
Organizacao: Blés, 2012.
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Na realizacdo das duas Atividades Integradas, a primeira no 2° bimestre de 2008 e a
segunda no 1° bimestre de 2009, pudemos ver os profissionais da SEPPe mobilizarem seus
saberes, suas experiéncias e a vivéncia da sala de aula na preparagéo do evento.

Durante a fase de preparagcdo da Atividade da figura 11, registramos a fala de um
professor enquanto ele procurava, entre seus materiais, sugestdes e ideias para o0 evento:
“Trabalhar com o afetivo, o cognitivo, com assuntos de Matematica, de Portugués e de
atualidades... com o ludico... tudo isso! E ainda pensar que tem que ser uma atividade adequada
para os alunos do ensino fundamental e médio e para os pais; precisamos de cabeca para pensar
nisso tudo, e de muito de tempo para organizar!” (Sujeito A). Esse discurso do senso comum
que, num olhar aligeirado sobre o conteudo manifesto poderia nos remeter somente a percep¢ao
de uma manifestacdo de desconforto, de inseguranca, do medo ou insatisfacdo, traz na laténcia
de seu significado o sentido do que € interdisciplinar. Ele expressa a possibilidade de congregar
numa Unica atividade escolar elementos que sdo constitutivos da integralidade do ser e do
conhecimento: afetivo/cognitivo/lidico - Matematica/Portugués/atualidades, que circulam
fragmentadamente pelas praticas pedagdgicas, de um modo geral. Além de que uma atitude
interdisciplinar se caracteriza pela ousadia da busca e essa atitude “[...] é transformacdo da
inseguranca num exercicio do pensar, do construir.” (FAZENDA, 1991, p. 18). Nesse sentido,
aquele discurso tornou-se concreto, objetivou-se efetivamente numa atividade interdisciplinar,
apesar da inseguranca ou do receio diante do novo, do desafio de fazer o diferente. Partiu-se do
discurso para a acdo, pois interdisciplinaridade “[...] ndo é categoria de conhecimento, mas de
acdo.” (FAZENDA, 1999, p. 85). A atuacdo dos professores na mobilizacdo de acOes para a
concretizacdo do evento constituiu-se numa pratica interdisciplinar de parceria e de troca.

A Atividade Integrada, representada pela figura 11, constituiu-se de quatro etapas. A
primeira, realizada no auditério, foi uma palestra aos pais, alunos e professores com a tematica
“Jogos Olimpicos de Pequim”, apresentada sob variados enfoques por professores de
Geografia, Historia e Filosofia, pertencentes as diversas se¢des do Colégio. Depois houve dois
momentos diferenciados: um com os alunos, para realizagdo de um simulado interdisciplinar
sobre a tematica da palestra; e 0 outro com o0s pais, a Roda de Conversa. Os pais foram
organizados em pequenos grupos e cada professor atendeu a um grupo em sala de aula. A
dindmica consistiu numa escuta, 0s pais apresentavam 0s questionamentos, as ideias, as
sugestdes, e 0 professor anotava tudo sem fazer intervencdo. A quarta etapa se estendeu para

uma semana a frente, periodo em que os professores compilaram as observac¢des de todos 0s
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grupos de pais, fizeram um estudo do que foi posto na Roda de Conversa e deram a devolutiva
por meios dos recursos da Internet.

Essas quatro etapas articularam-se num movimento interdisciplinar, num todo que
congregou a multiplicidade de fazeres e de atores. E cada etapa em si também se construiu
interdisciplinarmente: o didlogo das trés disciplinas durante a palestra, a articulacdo de
conhecimentos de diversas areas numa mesma prova, a Roda de Conversa na articulacdo de
olhares da familia sobre a escola, a parceria dos professores analisando elementos que
emergiram da Roda de Conversa.

Com relacdo as atividades da figura 12, captamos, durante as observacGes dos
momentos de preparacdo do evento, a fala dos Sujeito C que demonstra a atitude
interdisciplinar de que trata Ivani Fazenda (2002): “Temos de pensar numa atividade que
envolva varios conhecimentos, tem que ser prazerosa; temos que pensar numa atividade para os
pais e alunos fazerem juntos.”. E também o discurso: “Temos que pensar juntos o que fazer.”
(Sujeito B), que se configura numa preocupacdo com um trabalho de parceria e que sinaliza
atitude de humildade, categoria da interdisciplinaridade. Além disso, observamos em
momentos de conversas informais e dos desabafos, a visivel preocupacao dos professores em
conseguir fazer um trabalho integrado e a inseguranca e o medo de ndo conseguir fazé-lo a
contento. Percebemos isso no contetdo manifesto da fala de duas professoras: uma, “Nossa,
ndo ¢ facil!” (Sujeito A); a outra “Vamos conseguir!” (Sujeito D). Tal situacdo é exemplo da
dificuldade de se fazer um trabalho interdisciplinar, aspecto tratado por Fazenda. Porém, essa
inseguranga, que caracteriza o pensar interdisciplinar, pode “diluir-se na troca, no dialogo, no
aceitar o pensar do outro.” (FAZENDA, 1991, p. 18).

Essa Atividade Integrada foi estruturada em trés momentos: no primeiro, todos reunidos
no auditorio, pais, alunos, alunos-tutores e professores, para um dialogo sobre os andamentos
das atividades da SEPPe. No segundo, o0 grande grupo organizou-se em trés menores que se
deslocaram para outros ambientes e cada um preparou uma atividade: teatro sobre valores,
montagem do tangran e uma apresentacdo musical. E no terceiro momento, com o grande grupo
novamente integrado, houve a apresentacdo dos trabalhos.

Sobre os trabalhos das Atividades Integradas, de um modo geral, pudemos perceber
gue, mesmo o0s professores atuando em parceria e movidos pelo dialogo, nem todos os eventos
se caracterizaram como interdisciplinares; o que se confirma também pelo discurso do Sujeito
D “[...] o que prevalecia, em muitas vezes, era a atividade proposta que fosse mais pratica [...]

aquela que ndo dava muito ‘trabalho’.”. As vezes, ndo passava de um trabalho multidisciplinar,
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Algumas gincanas, mesmo trabalhando o cognitivo/afetivo/psicomotor, abordavam questdes
ligadas a de cada disciplina de forma isolada.

Outro aspecto que emergiu dos discursos foi a dificuldade para o desenvolvimento de
atividades interdisciplinares em sala de aula. Expressamos qual a concepgdo de
interdisciplinaridade, ligada as praticas de ensino, que 0s Sujeitos apresentam:

Acho que a interdisciplinaridade seja a interacdo entre as disciplinas comuns, o
didlogo entre as disciplinas; ndo pode haver interdisciplinaridade se ndo houver
dialogo entre os professores (Sujeito A, grifo nosso).

Entendo a interdisciplinaridade como a forma interligada de se apresentar um dado
contelido, fazendo com que esse conhecimento tenha significado e seja apreendido

sobre diversos olhares, diferentes aspectos que se entrecruzam e se juntam para formar
um todo (Sujeito B, grifo nosso).

O entendimento sobre a importancia de promover a aprendizagem significativa, no
sentido da totalidade do ser e do saber, do dialogo das disciplinas e principalmente do dialogo
entre os professores ndo garantiu a eliminacdo das dificuldades para o desenvolvimento de
atividades interdisciplinares. Apesar de a Se¢do ter uma certa autonomia para conduzir seus
trabalhos, ainda assim seus fazeres eram determinados, de algum modo, pelos conteudos
programaticos do ensino regular, principalmente no periodo proximo as provas, quando tinham
de replanejar o trabalho direcionando foco as avaliagcBes. Essa condicionante acabava por
limitar o trabalho, impedindo a articulagcdo dos diversos saberes disciplinares: “Mesmo tendo
preocupacdo de construirmos relacdes entre os diferentes contetdos, essa ndo foi uma pratica
constante, talvez porque ficdssemos obstinados a atingir aquele determinado objetivo da
disciplina isoladamente.” (Sujeito B).

Somado a isso, havia a incompatibilidade de horéario de alguns professores da propria
SEPPe e entre a SEPPe e as demais se¢fes do Colégio, que dificultava a realizacdo de reunido
para a elaboracdo de propostas de trabalho em conjunto, sob o viés interdisciplinar. Outro fator
apontado pelos entrevistados refere-se a falta de postura interdisciplinar e a falta de crenca num
trabalno com essa abordagem: “[...] certos profissionais ndo tinham uma postura
interdisciplinar, de discutir junto, de envolvimento, se limitavam a aceitar a decisdo do outro”,
diz o Sujeito A, que “esperava que a professora contribuisse com discussdes e opinides.” sobre
0 plano de aula que ja recebia pronto por conta de ndo haver horario compativel para o
planejamento conjunto.

Uma questdo que aflorou, tanto nas observagbes quanto nas entrevistas, foi que
considerando o trabalho da Secdo numa relacdo com as outras instancias pedagogicas do

Colégio, a interdisciplinaridade ndo se fez presente, houve apenas algumas tentativas de
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praticas sob o viés interdisciplinar. De acordo com os entrevistados, isso se deve ao fato de
faltar a muitos profissionais do Colégio um dos principios basilares da pratica docente
interdisciplinar, a humildade (FAZENDA, 2002). Essa humildade de reconhecer os préprios
limites e de aceitar a incompletude de seu saber e compreender que ele pode ser questionado,
reformulado ou acrescido de novos elementos. E o que se expressa no discurso do Sujeito E, ha
profissionais que “[...] ndo sabem se abrir para o outro e reconhecer que ndo sabem tudo [...].”
e, por isso, talvez, “A interdisciplinaridade no CMCG, intentada pela SEPPe, sofreu muitas
criticas no inicio.” (Sujeito C). Nesse sentido, a atitude interdisciplinar, tal como propde
Fazenda (1994), significa ndo s6 eliminar as barreiras entre as disciplinas, mas também as
barreiras entre as pessoas. Para isso, devemos “Aceitar que 0 outro, embora pareca ignorante,
também sabe algo. Que todos podem, de alguma forma, contribuir para enriquecer o
conhecimento. Que se aprende com o aluno, com o colega, com o dito leigo na matéria.”
(ALVES, 2002, p. 64).

Além dessas dificuldades, que foram emergindo dos discursos dos professores
coordenadores, a pratica interdisciplinar esbarra na falta de estudos sistematizados sobre o
assunto, pois “[...] praticamente ndo existem encontros, debates, reunides pedagogicas que
abordem esta tematica.” (Sujeito D). Esbarra, também, no planejamento do Colégio: “No que
se refere ao conteudo, o obstaculo foi a grade curricular, o que previam os PLAEST e PLADIS
pouco favoreciam para esse tipo de atividade interdisciplinar.” (Sujeito B); mas principalmente
na organizacao curricular, de um modo geral. Isso porque a organizacdo do ensino é marcada
por pela légica temporal, em que os conteddos sdo dispostos linearmente, numa linha
progressiva; cada conjunto de contetdo esta estipulado para determinado ano escolar, que deve
ser assimilado pelo aluno para ser considerado capaz de entrar em contato com o0 proximo
‘pacote’ de contetido, ano escolar subsequente (GONZALES ARROYO, 2007).

Por conta dessa realidade, apesar de haver na legislacdo do SCMB orientagdo para o
desenvolvimento de praticas interdisciplinares, como exemplo os Trabalhos Interdisciplinares
(T) no ensino fundamental, a propria estrutura curricular dificulta a dinamizacdo desse
trabalho: “[...] o sistema em si ndo propicia isso [...] me refiro a grade curricular, ao programa
de avaliacdo, aos contetidos ‘amarrados’, falo também do profissional que vem de uma geracao
conteudista e de uma formagao disciplinar [...]”” (Sujeito F).

A questdo da resisténcia de pessoas em relagdo a um projeto interdisciplinar ndo €
pontual, ndo se circunscreve apenas nesse espaco - locus de nossa pesquisa. A literatura

fornece-nos dados para mostrar que a interdisciplinaridade, seja na pesquisa ou no ensino,
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ainda esta em processo de construcdo e, como tal, sujeita a reacdes, oposicOes, ou indiferencas.
Podemos nos valer, aqui, da afirmacao de Japiassu: “Certamente, muitas forcas, ndo somente
resistem, por inércia, mas se opdem ativamente a realizacdo de um projeto interdisciplinar de
pesquisa ou de ensino.” (JAPIASSU, 1976, p. 91). Essa oposi¢do ou inércia de que trata o
tedrico, também, a depreendemos do discurso de nossos Sujeitos:
O maior desafio foi a questdo interdisciplinar no microcosmo: fazer com que a
interdisciplinaridade fosse agente de todo processo; num segundo momento, o grande

desafio foi tentar articular as acdes da SEPPe com as a¢des das outras se¢des. Exigiu
muito trabalho (e paciéncia!) para iniciar um dialogo entre iguais (Sujeito C).

No entanto, todas essas barreiras, de “[...] qualquer ordem, material, pessoal,
institucional ou gnoseoldgica, poderdo ser vencidas pelo desejo de criar, de inovar, de ir além.”
(FAZENDA, 1991, p. 18, grifo do autor).

Fechando este topico apresentamos 0s trés pontos basicos que permearam a fala de
todos os Sujeitos. A interdisciplinaridade: a) aconteceu, em alguns momentos, nas articulagdes
diversas entre os atores educacionais da SEPPe, no planejamento dos trabalhos, que se fazia
pela discussdo, pela troca de ideias, pelo didlogo, enfim pela parceria; e na execucdo de
algumas atividades, dentre elas as Atividades Integradas; b) praticamente ndo aconteceu em
sala de aula do apoio pedagdgico, havendo apenas algumas tentativas de interdisciplinaridade;
c) foi dificultada pela resisténcia de alguns profissionais ou pela organizacdo curricular, tanto
em nivel de Se¢do quanto na sua relagdo com o Colégio como um todo. Isso porque, ela ndo
deve ser forcada, se assim o fosse o viés interdisciplinar permearia obrigatoriamente todas as
atividades por conta do previsto na legislacao, por isso “deve ser promovida”, como nos afirma
0 Sujeito C:

A interdisciplinaridade ndo deve ser forcada, deve ser promovida; ela ndo se relaciona
somente a aluno-professor ou mais de um professor, se refere a um inter-
relacionamento, a partir de um professor, de dois professores, de um aluno, de dois
alunos (Sujeito C).

Usando as palavras de Fazenda (1991, p. 17): ela deve surgir “[...] espontaneamente, no
suceder diario da vida, de um ato de vontade [...]”, pois um projeto interdisciplinar “[...] nunca
podera ser imposto, mas precisa surgir de uma proposi¢do, de um ato de vontade frente a um
projeto que procura conhecer melhor.”. Nesse aspecto, entendemos que humildade, desapego,
postura individual, comprometimento, abertura ao novo, parceria, dialogo, troca, atitude e acéo
na construcdo coletiva sdo elementos fundamentais para superagdo das dificuldades de uma
pratica pedagogica interdisciplinar. Ao ser humilde, o profissional estard aberto ao outro e

estara pronto a “Aceitar a presenca ativa do aluno, estabelecer parcerias (Fazenda, 1991a),
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ouvir e escutar o que emerge das diversas manifestacfes da expressdo/comunicagédo do outro e
ndo se considerar o centro da agdo pedagodgica.” (ALVES, 2002, p. 63-64). A atitude de
humildade € um campo aberto para se frutificarem as parcerias pois, tendo em mente que
nenhuma forma de conhecimento é Unica e exclusiva, pode ser possivel abrirem-se espacos
para a troca e o dialogo, e dessa forma a equipe de profissionais vai adquirindo “[...] un tipo de
saber que no esta em ninguna parte, porque les pertence a todos y a cada uno, de manera
armonica y a la vez enriquecida por lo que trae cada persona, al llegar al grupo (MENENDEZ,
2002, P. 157). Assim cada um se encaixa num todo maior, seja 0 professor na sua se¢do de
ensino ou o aluno em sala de aula, e estes no todo da escola; cada um fazendo o que lhe

compete de maneira harmonica e natural.



ENTRELACANDO FIOS DA PESQUISA

Extraimos a pérola. Dois ou trés anos é o tempo que a ostra leva para formar
sua pérola. Esse é um tempo que levamos para construir nosso conhecimento.
A pesquisa se fecha aqui. O seu formato? Perfeitamente esférico? De cone,
de barril, de ovo?... Seu tamanho? Isso vai ser definido pelas diferentes
leituras que cada um fara do resultado desta investigacdo. O seu valor esta
no olhar critico, no espirito de inovacéo e no desejo de caminhos alternativos para a educacao.
Enfim:
o resultado desta pesquisa - a Pérola;
possibilidades que a pesquisa abre para outras investigacdes - um novo gréo de areia.
novas buscas— atuacao de muitas outras células do nacar;

abertura para outros achados - novas pérolas.

Esta pesquisa teve sua génese nas muitas reflexdes que foram se constituindo ao longo
de minha carreira profissional sobre questfes educacionais de ordem geral e, em particular,
sobre questdes que diziam respeito a atuacdo dos profissionais nos seus fazeres pedagogicos e
aos movimentos de articulacdo desses fazeres nos diversos contextos, seja nas coordenagdes ou
nas chefias. Mas, de modo especial, fui instigada por conta da vivéncia dos trabalhos de
coordenacdo da SEPPe, quando se percebiam movimentos de contradi¢do entre a proposta de
trabalno e o seu contexto maior, o CMCG. Dessas reflexfes, emerge a pergunta
problematizadora: “Como um professor se constitui coordenador/supervisor pedagdgico num
espaco de estrutura hierarquizada?” Dai surge a necessidade de fazer um caminho reflexivo e
de buscar dados dessa realidade para articular com a teoria que viesse iluminar a questao.

Para atender ao objetivo a investigacao - compreender como se constitui a identidade da
coordenagdo/supervisdo pedagogica no interior do CMCG, seguimos a abordagem qualitativa.
Por meio dela, realizamos uma incursdao no campo de pesquisa, colocando-nos frente a frente
com os fendbmenos da realidade pedagogica do Colégio para dali extrairmos um conjunto de
significados, de crencas e de atitudes nos movimentos operados pelos Sujeitos que se
circunscreviam naquela realidade social. Para entender como os professores coordenadores

foram constituindo sua identidade, buscamos compreender 0s processos dindmicos que
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permeavam a pratica pedagdgica da SEPPe, tendo como concepcdo de ser humano um ser que
se distingue por “pensar sobre o que faz e por interpretar suas agdes dentro ¢ a partir da
realidade vivida e partilhada com seus semelhantes” (MINAYO, 2007, p. 21).

Nessa perspectiva, comegcamos a nos movimentar nos contornos do “ciclo de pesquisa”
qualitativa, esse “[...] peculiar processo de trabalho em espiral que comega com uma pergunta e
termina com uma resposta ou produto que, por sua vez, da origem a novas interrogagdes.”
(MINAYO, 2007, p. 26, grifo do autor). Na fase exploratoria, primeiro movimento do ciclo,
com o intuito de levantar o perfil do professor coordenador que trabalha com o apoio
pedagogico do CMCG, fizemos uma incursdo em textos de diversos estudiosos para delinear o
historico sobre o profissional coordenador/supervisor pedagdgico. Trabalhamos com Saviani
(1995; 2006; 2007), para apresentar como historicamente a acdo de supervisdo foi se
construindo: primeiro como funcao, depois como ideia e, por fim, como profissdo. Fazendo
esse passeio pela literatura, vimos que tanto nomenclaturas, como principios, perfis e
caracteristicas relacionados a Administracdo Escolar foram se modificando no decorrer dos
anos (MARTINS, 1999). Nesse contexto, apresentamos 0 momento em que comegam aparecer
as varias nomenclaturas relacionadas a coordenacéo, no final dos anos 80 quando a concepcao
de supervisdo sai do enfoque administrativo para o0 de gestdo. No entanto, a acdo de
coordenacdo comeca aparecer ja no periodo das aulas régias, como um dos aspectos da
supervisao e vai figurando em varios outros momentos educacionais. A Lei n° 5692/71 e a Lei
n°® 9394/96 abordam sobre os especialistas e profissionais da educacdo, porém ndo tratam
especificamente do coordenador. Enfim, percebemos que, tanto nas especificidades de cada
funcdo quanto nas nomenclaturas, ndo ha uma fronteira bem delineada entre coordenacéo e
supervisdao. Da mesma forma, ao tracar a trajetéria da funcdo de coordenador/supervisor
pedagdgico no SCMB e interior do CMCG, observamos que as ac¢bes de supervisdo e
coordenagdo desse profissional também se mesclam e se interrelacionam. Inclusive no
organograma da Instituicdo néo figura o cargo do coordenador, o profissional que desempenha
tal funcéo faz parte das secdes de ensino, porém tanto no documento especifico referente aos
docentes civis (IG 60-01) quanto no dos docentes militares (IG 60-02) héa referéncia a funcéo.

Direcionados pelos dados que situam o profissional coordenador/supervisor no contexto
da educacdo brasileira e em especifico no SCMB, focamos o olhar investigativo para 0s
professores coordenadores da SEPPe. Sob o foco da observacdo participante, levantamos 0s
dados referentes a atuacdo desses profissionais, na sua articulagdo com as atividades da Secéo e

na gestdo de sua equipe, tentando perceber 0s movimentos dialéticos que la se empreendiam e,
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também, no contexto do Colégio. Dessa forma, as observagdes das situacGes pedagdgicas e a
entrevista foram feitas qualitativamente, para poder captar “[...] os significados latentes das
manifestagdes humanas [...]” (FAZENDA, 1992, p. 94), pois que “A quantificagdo de um
evento [...] ndo ddo nada do contexto em que eles sdo produzidos, nem captam o significado
dessas manifestagoes.” (FAZENDA, 1992, p. 94). Nessa perspectiva, captamos os dados sobre
0 CMCG, que nos mostram o Colégio como organizacdo militar articulando-se dentro de sua
estrutura marcadamente hierarquizada. Considerando que a hierarquia esta calcada numa
classificacdo em que se estabelecem relacGes entre superiores e dependentes, percebemos que o
conceito de autoridade ai estd fortemente presente, seja ela “[...] autoridade tradicional (baseada
na tradicdo, nas convencOes) [...] seja na autoridade racional-legal (baseada em normas
impessoais, um sistema de direito, uma deontologia, incorporados na organizacao
burocratica).” (WEBER, 1971 apud TARDIF, 2010, p. 139).

Por outro lado, sem se constituir paradoxo, antes resultado dos movimentos dialéticos,
proprios da sociedade, que se fazem nesse espaco escolar, 0 Colégio articula-se abrindo espaco
para o exercicio da autonomia do profissional, estando a autoridade igualmente ai presente, mas
a “[...] carismdtica (baseada na qualidade do lider e do chefe) [...]”. (WEBER, 1971 apud
TARDIF, 2010, p. 139), visto que a autoridade pode ser “[...] conquistada pela competéncia,
pela construgcdo didria que se estabelece nas relagdes de parceria, € ndo pela imposi¢do.”
(CLEMENTI, 2010, p. 59).

Entendendo autonomia como: a competéncia profissional, com dominio técnico para
atingir os resultados propostos, as a¢fes decisivas moral e educativamente corretas, diante 0s
imponderaveis da profissao, a participacdo ativa em acGes transformadoras e o posicionamento
critico ante a realidade social (CONTRERAS, 2002), e fazendo interlocugdo dessas ideias com
as acoes desenvolvidas pelos professores coordenadores da SEPPe, pudemos depreender que o
Colégio ao mesmo tempo que abre espaco para a autonomia também se torna obstaculo para
sua efetivacao.

Enfim, € no contexto dessas situagdes ambiguas e contraditdrias que os profissionais se
movimentam. E na articulagdo entre os fazeres de sala de aula e de todo o conjunto de praticas
do cotidiano pedagodgico da Secdo, vivendo as contradi¢cdes proprias naquela realidade escolar,
esbarrando nas imposi¢des da legislacéo, do curriculo, nas limitagdes impostas pela hierarquia,
nas divergéncias de pensamentos e de concepcles de educagdo entre os pares, 0s professores
foram se constituindo coordenadores. Na perspectiva de uma coordenacgdo que ndo pode se

assentar numa relacdo unidirecional, de mando-submisséo alienada das questdes que emergem
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do contexto intraescola ou de um contexto mais amplo, e sim uma coordenacdo atenta as
relagdes de forgas que habitam o cotidiano dos professores e de todos os atores educacionais,
para atuar como elemento articulador e agente desencadeador de processos gque promovam
transformac6es no seu entorno, seja numa secao especifica ou na escola como todo, para atingir
0 espaco social mais amplo.

Articulando-se nos movimentos contraditérios que se apresentam no interior da escola
ou na relacdo dialética com a sociedade, o coordenador precisa ser eficaz para captar as
inquietudes dos professores e, num processo dialdgico, promover espaco/tempo para
construcdo, desconstrucdo e reconstrucao de praticas da rotina pedagdgica e até de crencgas e de
valores, que subjazem essas préaticas. Por isso, cabe ao coordenador atuar “como agente
produtor de mudancas nas praticas dos professores e, talvez, nas praticas sociais mais amplas.”
(ORSOLON, 2010, p. 21) e, nesse aspecto, implementar propostas de trabalho para tornar o
ambiente escola um espaco de formacdo continua para estudos e criacdo de projetos
interdisciplinares.

Os professores coordenadores da SEPPe, num processo de construcdo coletiva, atentos
as relacdes conflitantes que habitavam o microcosmo da Secdo e em suas relagdes com o
conjunto de microcosmos que compdem CMCG, e deste com o macrocosmo SCMB,
caminharam nessa direcdo. Depreendemos que eles conseguiram desenvolver o trabalho de
apoio pedagdgico, mesmo que circunscrito nos limites da Secdo e de pouca irradiacdo para
outros setores da Instituicdo, com a implementacdo de mudancas no fazer, no agir e no refletir
de suas praticas pedagogicas. Isso gerou movimentos de discussdes sobre as questdes ligadas a
dificuldades escolares, em nivel de Colégio.

Nessa dinamica, os profissionais foram construindo seus conhecimentos e seus saberes,
pelas leituras, discussfes entre pares, trocas de experiéncias e pelos estudos, de tal modo que o
espaco da SEPPe se tornou um ambiente de formacdo continua, j& que esta se faz no “exercicio
mesmo da profissao” (MARQUES, 1992, p. 196). Mas também se faz nos espagos de formacao
do educador, pois “[..] a experiéncia prolonga e completa a aquisicdo do saber, mas o saber
novo sempre corresponde & uma inscricdo em seu passado, a uma volta a casa paterna.”- a
universidade (GUSDORF apud MARQUES, 1992, p. 198). Assim, além da chamada formacéo
em servigo, a formacdo dos profissionais da Se¢do ocorreu nos cursos de pos-graduacéo, seja
lato sensu ou stricto sensu. Mesmo que feitos com o interesse imediato do professor, para sua
progressao funcional e aumento de remuneracdo, que € correto e legitimo, ela provoca mudanca

substancial na atuacao do profissional e consequente beneficio ao aluno. Um professor que vive
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a experiéncia de pesquisador torna-se um profissional mais atento as questdes da educagdo em
sentido geral, ja que o encontro com os teoricos ilumina de forma reflexiva suas préaticas
pedagdgicas.

O didlogo com os tedricos forcosamente leva o professor pesquisador a uma reflexdo
sobre seus fazeres pedagogicos e, a partir dai, a assumir uma nova postura diante do aluno e de
sua realidade escolar. Em consequéncia, sua préatica de sala de aula vai-se remodelando para um
ensino com mais qualidade e centrado na formacdo do aluno. Outro fator relevante é a
convivéncia com os pares e o dialogo estabelecido nas trocas de experiéncias que contribuem
para que cada um assuma atitude e postura mais reflexivas sobre questdes educacionais,
refletindo assim na busca de praticas de ensino inovadoras.

Além dos cursos que conferem titulacdo de especialista ou mestre, a pesquisa mostra
que o desenvolvimento profissional dos Sujeitos entrevistados também ocorreu pela
participagdo dos professores em eventos diversos como: congressos, seminarios, simposios,
estagios e cursos, o que lhes propiciou um repensar de suas praticas, mobilizando-os para a¢cdes
concretas para melhoria do processo ensino-aprendizagem. Da mesma forma, os professores
foram se constituindo coordenadores na préatica e pela pratica, valendo-se de seus saberes
experienciais advindos de seus varios anos no exercicio da docéncia. Esses saberes, que
tiveram sua origem “[...] na pratica cotidiana dos professores em confronto com as condigdes
da profissdo.” (TARDIF, 2010, p. 52), foram fundamentais para eles desenvolverem o trabalho
na coordenagdo, pois por meio desses saberes buscaram uma nova compreensdo de suas
praticas cotidianas em todas as suas dimensdes. A cada nova realidade que se apresentava, seja
das praticas de sala de aula ou das atividades de coordenacdo, ja que atuavam
concomitantemente como professores e como coordenadores, tinham que reinventar seu fazer
no processo de autoaprendizagem e de co-formacdo. Realizaram buscas tedricas para respostas
as suas indagagdes pedagogicas, promoveram dialogos reflexivos com seus pares, seja no
compartilhar ou no contrapor de ideias, estabeleceram trocas de experiéncias com os colegas e
fizeram exercicios reflexivos sobre suas a¢oes. Essas reflexdes constituiram-se mola propulsora
para o desencadeamento de acdes ressignificadas, num processo de desconstrucdo e
reconstrucdo de praticas cotidianas, como diz o Sujeito A: “[...] antes de estar na SEPPe eu ndo
tinha essa percepgédo de avaliar o aluno como um todo; hoje [...] entendo o alunos nas suas
particularidades [...]".

Nessa direcdo, os coordenadores encaminhavam suas praticas, pois “Qualquer processo

de reflexdo que se empreenda, maneja obrigatoriamente a relagdo entre este conjunto de
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pensamentos, a¢les a realizar e as que realmente se realizam. O que a reflexdo pretende é
sempre melhorar essas relagdes.” (CONTRERAS, 1990 apud LIBANEO, 2010, p. 85-86). E
nesse processo de acdo-reflexdo-acdo, nessa epistemologia da pratica (SHON, 1995), o
movimento reflexivo dos profissionais ndo se restringia as praticas de sala de aula, mas as suas
condigdes de trabalho, aos valores e aos pressupostos que permeavam o trabalho educativo
assim como a propria estrutura organizacional:

[...] o ambiente pode favorecer (ou ndo). (Sujeito D).

[...] a politica estd muito presente na vida militar (ndo me refiro a politica partidaria),

ha jogos de interesse, de poder... até chegando ao ponto de se usar a¢des pedagdgicas

politicamente; usei [...] minhas realiza¢fes positivas para [...] beneficio profissional

(Sujeito C).

[...] sempre com muita cautela, profissionalismo, responsabilidade transitei entre a

hierarquia e defesa de postura critica diante da realidade pedagdgica na qual estava
inserida (Sujeito F).

Enfim, todas as acdes que se implementaram na Sec¢do, caminharam numa perspectiva
critico-reflexiva e possibilitaram uma apropriacdo teodrica da realidade em questdo. Os
Encontros de Estudos, especificamente, levaram os profissionais a compreender o seu proprio
fazer, 0 seu pensamento em relagdo a esse fazer e a refletir criticamente sobre sua pratica. E,
numa apropriacdo tedrica de suas praticas produziram artigos cientificos, publicizados no
Seminario DEPA/Simpésio CMCG'®, porque “aprender é, pois, pesquisar para construir;
constroi-se pesquisando.” (SEVERINO, 1998, p. 43).

Os processos de formacdo continuada foram acontecendo entremeados aos fazeres
cotidianos dos profissionais que, impulsionados pelas situa¢es conflitantes advindas dos
confrontos entre as propostas de trabalho, as limitacbes impostas por um curriculo engessado e
as resisténcias a implementacdo do trabalho de apoio pedagdgico, foram construindo e
reconstruindo suas praticas num movimento de acao-reflexdo-acdo, em parceria com o0s colegas
da Secdo e com alguns de outras se¢fes. Esses movimentos, que se operavam coletivamente
com base no dialogo, nas discussdes e nas trocas de experiéncias, ocorriam numa perspectiva
interdisciplinar, apesar das barreiras.

Todas essas dinamicas, realizagdo de curso de pds-graduacdo e cursos de peguena
duragdo, participacdo nos diversos eventos educacionais como em palestras do ESTAP
continuado do CMCG, séo resultado de reivindicagdes ou iniciativa dos profissionais, de
orientagdes/diretrizes da DEPA, ou de algumas ac¢des do Colégio, sem no entanto fazer parte de
um projeto de educacgdo continua inserida em sua proposta politico-pedagdgica. Isso porque a

“[...] proposta pedagogica do SCMB [...] hoje se encontra dispersa em proposic¢des distribuidas

10% Seminério de Educagio DEPA/Simpésio de Educacdo CMCG, realizado em outubro de 2009.
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em diversos documentos [...]” (CMCG, 2012, p. 37) e estd em vias de consolidagdo. As
dindmicas nédo se constituem espagos/momentos que promovam efetivamente a formacdo de
um profissional reflexivo, num movimento de acdo-reflexdo-acdo, em todo o contexto da
Instituicdo. O que falta ao Colégio é promover situacbes em que todos os professores sejam
mobilizados para préaticas efetivamente reflexivas, com encontros entre os professores da
mesma &rea, COmo um primeiro passo; também um programa de palestras num continuum que
mantenha o profissional em constante movimento de reflexdo. Os Encontros de Estudos e as
reunides periodicas da SEPPe para as discusses pedagdgicas, as reflexdes sobre a préatica, as
buscas tedricas, 0s processos investigativos e a producdo de conhecimentos configuram-se
numa situacdo pontual, que a apresentamos no recorte espago-temporal SEPPe/2007 a 2010.

Do mesmo modo, percebemos que no Colégio, em seu contexto geral, ndo existe uma
cultura de ages interdisciplinares que envolva de todos os atores educacionais. Ainda nao ha
uma percepcao clara do que seja o interdisciplinar e existem ideias e posicdes diferentes sobre
essa questdo. O desenvolvimento de algumas préaticas tidas como interdisciplinares, como 0
Projeto Dialogando com os Classicos e o Projeto Pantanal, foram situacdes pontuais, resultado
de iniciativas igualmente pontuais. Nao existem acfes articuladas para o desenvolvimento de
trabalhos nessa perspectiva e ndo ha tampouco um projeto politico-pedagdgico, com propostas
concretas, que contemple essa questdo em toda a sua significacdo. O que se desenvolve no
Colégio, de forma sistematizada, sdo os Trabalhos Interdisciplinares (TI), previstos pela DEPA.

Como esta pesquisa ndo teve por propdésito fazer um estudo analitico sobre as acGes
interdisciplinares no contexto geral do CMCG, pontuamos a analise nas praticas desenvolvidas
na SEPPe. No entanto, por conta dos dados que emergiram no trabalho de campo, abrimos a
possibilidade para novas investigacGes na area da interdisciplinaridade a fim de que possa
desvelar esse fendmeno e trazer contribuicdes para o enriquecimento do trabalho pedagdgico e
para o desenvolvimento profissional do educador, numa perspectiva de educacdo formadora e
transformadora.

Para atender a finalidade da investigacdo — o de identificar as praticas pedagdgicas
desenvolvidas na SEPPe, verificando se elas foram permeadas pelo viés interdisciplinar -
trazemos, de nossas observagdes e entrevistas, elementos reveladores da realidade pedagdgica
da Secédo. Depreendemos que os profissionais procuraram se articular por esse vies, contudo
ndo houve na Secédo estudo especifico sobre a tematica, o que pode ter sido um fator negativo
para a implementacdo de préaticas sob tal perspectiva; o setor responsavel que poderia promover

esse estudo “[...] ndo desenvolveu nenhuma discussdo acerca do assunto, tampouco propiciou
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ou sugeriu estratégias que contemplassem a interdisciplinaridade.” (Sujeito D). Os trabalhos
que foram realizados sob esse viés fluiam dos saberes experienciais dos profissionais e do
conhecimento advindo do processo de autoformacédo. Esses profissionais demonstraram que ja
carregavam em si, como traco caracteristico de seu perfil, a iniciativa, o espirito de
colaboracéo, de troca e de partilha, a humildade e uma atitude de desafio frente ao novo, que
sdo tracos inerentes a interdisciplinaridade. No entanto, esses elementos, mesmo sendo
fundamentais para o empreendimento de acdes interdisciplinares, ndo foram suficientes para
que se irradiasse para as demais instancias do Colégio e se ampliasse em todos os fazeres do
CMCG, ficando quase que unicamente circunscrita no microcosmo da SEPPe. As forcas
contrérias que circulavam naquele espaco educativo constituiam-se entraves para 0
desenvolvimento do processo, como as dificuldades de ordem curricular, a resisténcia de
profissionais, a incompatibilidade de horarios, a cultura e a formacdo disciplinar dos
profissionais e a propria caracteristica hierarquizada do Colégio.

Porém se o contexto é determinante para o desenvolvimento de a¢des interdisciplinares
e de certa forma cria obstaculos para essas acOes, a atitude individual é marcante nesse
processo e pode gerar possibilidades de mudancgas; pois as mudancas se fazem pelos sujeitos
postos numa realidade concreta. A atitude de um pode ser desencadeadora de outras agdes por
outros profissionais, num comeco de formacgdo de um coletivo interdisciplinar, pois um “[...]
projeto interdisciplinar surge as vezes de um que ja possui desenvolvida a atitude
interdisciplinar e se contamina para outros e para o grupo.” (FAZENDA, 1994, p. 87).

As barreiras podem comecar a serem transpostas pela mudanca de atitude do
profissional, seja ele professor ou coordenador, se optar por uma atitude de mudanca que
envolva sua pratica em “[...] atos de reflex&o, de criagdo, de humildade frente ao conhecimento,
de parceria, de vontade de ir além [...]” (JOSGRILBERT, 2002, p. 86). Para isso, os professores
“[...] teriam de conhecer o que é a interdisciplinaridade e qual a importancia [...] para a
promogéo da aprendizagem, mas também nédo basta conhecer [...] teriam que estarem abertos a
inovagoes [...]” (Sujeito D).

Ademais, relagdes conflitantes e contraditorias ndo poderiam se constituir uma barreira
que dificulte a realizacdo de empreitadas interdisciplinares no Colégio, pois justamente a
complementaridade dos contrarios € um elemento chave no movimento dialético e condicéo
necessaria para a unidade da realidade.

Seguindo essa linha de analise, voltamos a dar foco a gestdo pedagogica: se o trabalho

dos profissionais da SEPPe se construiu nesse movimento dialético, em que as possibilidades
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de gerenciamento autbnomo convivia com os limites impostos pela hierarquia funcional e pela
propria organizacdo curricular do Colégio, isso ndo se configura na negacao da crenca de que é
possivel fazer movimentos de ac¢Ges transformadoras, independente do contexto organizacional
hierarquico. Pois se, de um lado, esses limites se constituiam obstaculos para o bom
desempenho das fungdes; por outro, acabava sendo uma forga que os impelia para a superacao
do status quo estabelecido. Uma coordenacdo “[...] que articula tempos de acdo e tempos de
espera, descortinando uma postura interdisciplinar de escuta, de acolhimento, confronto,
ruptura, dialogo, proposicdes, avancos e recuos.” (HASS, 2000 apud BATISTA, 2000, p.
2010), pode contribuir para a quebra de paradigmas e promover mudangas.

Nesse dire¢do, os profissionais da SEPPe caminharam dando passos & frente a medida
que implantavam novas acbes, na empreitada de projetos inovadores, como o InterVir, a
criacdo do Clube da Tutoria, as Atividades Integradas. Mas também passos para tras, quando
necessitavam, por injungdes diversas, suprimir algumas atividades previstas no planejamento e,
dialeticamente num processo de desconstrucdo e reconstrucdo de praticas, retoma-las dando
novamente passos a frente.

Em linhas gerais, cabe a escola caminhar para essa unidade a fim de promover um
conhecimento integrado e contextualizado. Se a sociedade ¢ dividida e pluralista, assim o é a
escola. Nesse sentido, 0 CMCG poderia, para além do prescrito na legislacdo, desenvolver um
projeto interdisciplinar, considerando sua realidade pluralista. Ele possui um conjunto de
profissionais de formacdo diversa, com crencas e valores préprios, e um corpo discente de alta
rotatividade devido a transferéncia de seus pais militares. CMCG, como qualquer outra
instituicdo ou grupo social, apresenta-se em sua multiplicidade e numa relagdo de conflitos.
Nessa Otica, podem emergir conflitos e, a partir de seus confrontos, o Colégio pode caminhar
para mudancas significativas em todo o seu dinamismo e sair de um trabalho fraturado para um
trabalho uno, de um trabalho fechado no contexto peculiar para estabelecer relagdo com a
sociedade.

Fechando essa linha critico-reflexiva, voltamos a pergunta inicial - como se constitui a
identidade do professor coordenador no interior do CMCG?- para chegarmos a uma resposta ja
que o ciclo de pesquisa qualitativa “[...] € um peculiar processo de trabalho em espiral que
comecga com uma pergunta e termina com uma resposta ou produto que, por sua vez, da origem
a novas interrogacoes.” (MINAYO, 2007, p. 16).

Todo o percurso que fizemos neste ciclo da pesquisa, permite-nos dizer que 0S

professores da SEPPe, pelo constante movimento operado nas relagdes com seu meio,
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formaram uma identidade de multiplicidade, pois 0 meio onde o individuo exerce sua atividade
vai contribuindo para compor sua identidade, isto porque o habitus profissional chega a “[...]
modelar atitudes e comportamentos a ponto de produzir uma identidade profissional e social.”
(MACHADO 2003 apud VIEIRA; GOULART, 2007, p. 64).

A identidade profissional dos Sujeitos foi se constituindo de modos diferentes, por conta
das diferentes relagGes estabelecidas com os diferentes contextos de sua atuagdo. Por exemplo,
0 contexto do Sujeito E coordenador de nivel do ensino médio impds-lhe circunstancia diversa
do contexto do coordenador da Subsecdo de Matematica da SEPPe, pois as “normas coletivas
de comportamento” (VIEIRA, 2007) de cada grupo se diferenciam umas das outras.

Assim: a identidade dos professores, carregando tracos de uma identidade pessoal em
suas mdltiplas facetas e sua identidade profissional, foi se configurando num movimento
constante, formando-se dialeticamente. Mas todos, falando em identidade coletiva,
constituiram-se  coordenadores  dindmicos, criativos, compromissados,  criticos e
interdisciplinares. Os professores coordenadores que atuaram na SEPPe e em outras segdes de
ensino assumiram a funcdo de coordenacdo com o espirito de cooperacdo, de parceria, de
abertura ao novo, do desejo de mudanca, numa atitude critica diante da realidade pedagogica.
Eles tiveram a constante preocupacdo de desenvolver seus trabalhos, considerando o professor
ou aluno na totalidade de seu ser e integrados numa realidade concreta, dindmica e de multiplas
transformacgdes. Em funcdo desse perfil profissional, percebemos que a filosofia do apoio
pedagdgico, mesmo que em situacdes pontuais, conseguiu se expandir para outras se¢bes de
ensino do Colégio, levada pela iniciativa dos professores da SEPPe, guando voltaram a
trabalhar no ensino regular: “[...] houve a preocupacdo de trabalhar o apoio, cito no 6° e no 1°
ano/EM, porém ndo partia das chefias, parece que era muito mais iniciativa dos professores que
ja haviam passado pela SEPPe e sabiam que podia dar certo o trabalho e colocaram em pratica
nas sec¢oes que foram trabalhar.” (Sujeito A).

A andlise da trajetdria de trabalho dos Sujeitos da pesquisa deixou evidenciado o que
afirmamos inicialmente, de que é possivel o professor coordenador construir sua identidade
como profissional participativo, reflexivo e critico seja qual for seu contexto de trabalho e a
estrutura organizacional.

Nesta investigacdo, apresentamos a singularidade de um fendmeno circunscrito num
tempo e espaco delimitados: SEPPe/2007-2010. A particularidade desse campo de pesquisa,
como qualquer ocorréncia de um fendmeno pontual, pode ndo ter carater generalizante. Mas

por outro lado, podemos pensar na possibilidade de que uma particularidade (um fato, um
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evento pontual) possa ser valida para o todo, se as condicionantes estruturais de uma parte
forem as mesmas de um todo. Entéo, a partir disso, poderiamos levantar uma questdo a respeito
da atuacdo dos professores coordenadores na Se¢éo do apoio pedagdgico:

- E possivel afirmar que também outras Secbes de Ensino, nesse mesmo movimento,
possam construir um trabalho efetivo de apoio pedagdgico numa perspectiva interdisciplinar?
Os dados colhidos e a sua andlise podem se mostrar Gteis no sentido de vislumbrar a
possibilidade de o processo se concretizar nos outros espacos educativos do Colégio, ja que
todos, em principio, estdo expostos a mesmas condicionantes estruturais.

Sugerimos, entdo, que acOes relacionadas a interdisciplinaridade e a educagdo continua
venham a se desenvolver no Colégio, com base em programas bem definidos e delineados sob
uma perspectiva de construcdo conjunta, pautada no dialogo, nas trocas de experiéncias, na
reflexdo-acdo e, principalmente, com base no compromisso técnico-profissional, ético e social
de todos os atores educacionais da Instituicéo.

Numa palavra final: como um ciclo de pesquisa ndo se fecha, pois ao gerar
conhecimento também déa origem a novas indagacdes, deixamos para o leitor, imbuido de um
espirito critico e de curiosidades cientificas, formular novas interrogacées.

Talvez novos outros graos de areia...

Novas atitudes se mostrem e ajudem a pensar que o refletir sobre uma pratica se
constitui no movimento de acéo, reflexdo e acdo, revelando um viés interdisciplinar. Importante
num lécus onde a hierarquia predomina, mas que nao impede que o novo e o diferente se
efetivem, pois as muitas parcerias permeadas pelo comprometimento, pela atitude e pela
coragem podem levar a construgdo de novos projetos pedagdgicos.

A interdisciplinaridade pressup8e a busca de novos caminhos, a coragem de ousar, de
enfrentar desafios. E de construir.

Deixamos aberta a possibilidade para a construgdo de um projeto de educacdo
continuada no CMCG, com foco no aproveitamento desta e de todas as investigacdes realizadas
pelos profissionais daquele educandario, para que os achados tedricos se objetivem na pratica

cotidiana do Colégio.
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ANEXO 01 - TESES E DISSERTACOES

Teses e dissertacdes - descritor “Colégio Militar”. Periodo 2000 a 2010.

Ano base Nivel Trabalhos Trabalhos de Trabalhos
sobre SCMB outras selecionados
instituicdes
2000 Mestrado 03 00 00
2001 Mestrado 02 00 00
2002 Mestrado 03 00 00
2003 Mestrado 01 01 00
2004 Mestrado 02 01 00
2005 Mestrado 04 00 01
2006 Mestrado 12 00 01
2007 Mestrado 05 00 02
2008 Mestrado 07 00 03
2009 Mestrado 05 00 00
2010 Mestrado 01 00 01
Total: 45 02 08

Fonte: Banco de dados da CAPES
Organizacao: Blos, 2012.
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CONTINUACAO DO ANEXO 02

Orgéao
M D — Ministério da Defesa
Cmt Ex — Comandante do Exército

Orgéos de Assessoramento Superior
ACE - Alto Comando do Exército
CONSEF — Conselho Superior de Economia e Financas

Entidades Vinculadas

FHE — Fundacéo Habitacional do Exército
IMBEL — Industria de Material Bélico do Brasil
Fund Osorio — Fundag&o Osorio

Orgaos de Assessoramento

GAB CMT Ex — Gabinete do Comandante do Exército

CIE — Centro de Inteligéncia do Exército

CCOMSEXx — Centro de Comunicac¢éo Social do Exército

CCIEXx - Centro de Controle Interno do Exército

CJCAEX — Consultoria Juridica Adjunta do Comando do Exército
SGEX — Secretaria-Geral do Exército

Orgéo de Direcdo Geral
EME — Estado-Maior do Exército

Orgéos de Direcdo Setorial

DGP — Departamento-Geral do Pessoal

DEC — Departamento de Engenharia e Construcao

DECEX — DEPARTAMENTO DE EDUCACAO E CULTURA DO EXERCITO
COTER — Comando de Operacdes Terrestres

DCT — Departamento de Ciéncia e Tecnhologia

SEF — Secretaria de Economia e Financas

COLOG — Comando Logistico

Orgaos de Apoio

(Subordinados ao Departamento-Geral do Pessoal - DGP)

DCEM - Diretoria de Controle de Efetivos e Movimentacdes

D A Prom — Diretoria de Avaliacdo e Promocdes

D Sau — Diretoria de Saude

DCIPAS — Diretoria de Civis, Inativos, Pensionistas e Assiténcia Social
DSM — Diretoria de Servigco Militar

Subordinados ao Departamento de Engenharia e Construcéo - DEC
DOM - Diretoria de Obras Militares

DPATR — Diretoria de Patriménio

DOC - Diretoria de Obras de Cooperacao

Subordinados ao Departamento de Educacao e Cultural do Exército - DECEX
DPHCEX — Diretoria do Patrimdnio Historico

DEE — Diretoria de Especializacdo e Extenséo

DEPA — DIRETORIA DE ENSINO PREPARATORIO E ASSISTENCIAL

DFA — Diretoria de Formacéo e Aperfeicoamento

DPEP - Diretoria de Pesquisas e Estudos de Pessoal

Subordinados ao Comando de Operacdes Terrestres - COTER




12 Subchefia - Preparo Operacional da Forca Terrestre
22 Subchefia - Planejamento e Emprego da Forca Terrestre
32 Subchefia - Organizacdes Militares vinculadas a Inspetoria-Geral das Policias Militares (IGPM)

Subordinados ao Departamento de Ciéncia e Tecnologia - DCT

CTEx — Centro Tecnoldgico do Exército

IME — Instituto Militar de Engenharia

CAEXx — Centro de Avalia¢des do Exército

CDS - Centro de Desenvolvimento de Sistemas

CITEx — Centro Integrado de Telematica do Exército

DF — Diretoria de Fabricacdo

DSG — Diretoria Servico Geografico

CCOMGEX — Centro de Comunicacdes e Guerra Eletronica do Exército

Subordinados a Secretaria de Economia e Financas - SEF
DGO - Diretoria de Gestao Orcamentéria

D Cont — Diretoria de Contabilidade

CPEXx — Centro de Pagamento do Exército

Subordinados ao Comando Logistico - Colog

DFPC - Diretoria de Fiscalizacdo de Produtos Controlados
D Mat — Diretoria de Material

D Abst — Diretoria de Abastecimento

B Ap Log Ex - Base de Apoio Logistico do Exército

D MAVEX — Diretoria de Material de Aviagcédo do Exército

Forca Terrestre
Comando Militar do Sudeste
22 Regido Militar
Comando Militar do Sul
a. 32 Regido Militar
b. 52 Regido Militar/52 Divisdo de Exército
Comando Militar do Leste
12 Regido Militar
42 Regido Militar/42 Diviséo de Exército
Comando Militar do Nordeste
e 62 Regido Militar
e 72 Regido Militar/72 Diviséo de Exército
e 102 Regido Militar
Comando Militar da Amazonia22 Regiao Militar
e 82 Regido Militar/82 Divisdo de Exército
Comando Militar do Planalto
e 112 Regido Militar
Comando Militar do Oeste
e 92 Regido Militar

http://www.exercito.gov.br/web/guest/estrutura-organizacional Acesso em: 24 fev. 2012.
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ANEXO 03

APENDICE 1- ANEXO E DO REGIMENTO INTERNO DOS COLEGIOS MILITARES

RELACAO DE FALTAS DISCIPLINARES

1 - Faltar a verdade.

2 - Utilizar-se do anonimato.

3 - Comportar-se de maneira inadequada, desrespeitando ou desafiando pessoas, descumprindo
normas vigentes ou normas de boa educacao.

4 - Deixar de comparecer ou chegar atrasado as atividades programadas ou delas ausentar-se
sem autorizagéo.

5 - Portar-se de modo inconveniente nas atividades escolares, nas instru¢cdes ou em formaturas,
perturbando o desenvolvimento dessas atividades.

6 - Simular doenca para esquivar-se ao atendimento de obrigaces e atividades escolares.

7 - Deixar de comunicar ao superior a execucao de tarefa dele recebida.

8 - Retardar ou para ela contribuir, sem justo motivo, a execuc¢do de qualquer tarefa.

9 - Representar o Colégio ou por ele tomar compromisso, sem estar para isso autorizado.

10 - Portar objetos que ameacem a seguranca individual e/ou da coletividade.

11 - Causar danos fisicos e materiais de qualquer natureza.

12 - Portar, usar e/ou distribuir drogas licitas ou ilicitas nas dependéncias do colégio ou fora
dele.

13 - Ter em seu poder, introduzir, ler ou distribuir, dentro do colégio, cartazes, jornais ou
publicacdes, de cunho politico-partidario ou que atentem contra a disciplina ou a moral.

14 - Propor ou aceitar transacdo pecuniaria de qualquer natureza, no interior do colégio.

15 - Praticar jogos de azar e outros proibidos pela legislacdo em vigor, assim como aqueles
atentatorios e/ou inadequados ao ambiente educativo.

16 - Esquivar-se a satisfazer compromissos de ordem moral ou pecuniaria que houver
assumido.

17 - Frequentar lugares incompativeis com o decoro da sociedade e de sua situacéo de aluno.

18 - Apresentar-se com uniforme diferente do que foi previamente estabelecido.

19 - Trocar de uniforme em locais ndo apropriados.

20 - Ter pouco cuidado com o asseio proprio ou coletivo e com sua apresentacdo individual.

21 - Deixar de usar ou usar de maneira irregular, pecas de uniforme previstas no RUE/ CM ou
nas normas vigentes.

22 - Deixar material ou dependéncia sob sua responsabilidade, desarrumada ou com ma
apresentacdo, ou para tal contribuir.

23 - Retirar ou tentar retirar de qualquer dependéncia do colégio, material, viatura ou animal,
ou mesmo deles servir-se sem ordem do responsavel ou do proprietario.

24 - Deixar de apresentar material, documento ou trabalhos escolares de sua responsabilidade,
nas atividades escolares ou quando solicitado, em dia e em ordem.

25 - Deixar de devolver a subunidade, dentro do prazo estipulado, qualquer documento,
devidamente visado pelo pai ou responsavel.

26 - Utilizar de processos fraudulentos na realizacao de provas e trabalhos escolares, bem como
a adulteracdo de documentacéo.

27 - Entrar no colégio ou dele sair, ndo estando para isso autorizado, bem como entrar ou sair
por locais e vias ndo permitidos.



28 - Ir a qualquer dependéncia do colégio sem autorizacdo, bem como nela penetrar sem
permissdo ou ordem da autoridade que nela estiver presente.

29 - Deixar de acatar as ordens e instrucdo emanada de autoridades civis, que ndo colidam com
o regime disciplinar do Colégio, particularidade se emanadas do Juizado de Menores.

30 - Apresentar parte ou recursos sem seguir as normas e preceitos regulamentares, em termos
desrespeitosos, com argumentos falsos ou de méa fé, ou mesmo sem justa causa ou raz&o.

31 - Deixar de cumprir o prescrito nos regulamentos, normas e orientacGes, ou contribuir para
tal.

32 — Nao levar falta ou irregularidade que presenciar, ou de que tiver ciéncia e nao lhe couber
reprimir, ao conhecimento de autoridade competente.

33 — Deixar de participar em tempo, a autoridade imediatamente superior, a impossibilidade de
comparecer &8 OM ou a qualquer ato de servico para o qual tenha sido escalado ou a que deva
assistir.

34 — Publicar ou contribuir para que sejam publicadas mensagens, fotos ou qualquer outro
documento, na Internet, que possam concorrer integrante do colégio.

35 — Promover ou envolver — se em rixa, inclusive luta corporal, com outro aluno;

36 — Utilizar sem devida autorizacdo telefones celulares e/ou aparelhos eletrénicos nas
atividades escolares, nas instru¢cbes ou em formaturas, perturbando o desenvolvimento das
atividades.



ANEXO 04

COLEGIO MILITAR DE CAMPO GRANDE
Divisao de Ensino

Secdo Técnica de Ensino

FICHA DE ANALISE DE PROPOSTA DE PROVA

ANO DO
ENSINO .
(Disciplina) (Ano) (Nivel)
Do(a)
. (nome do professor(a))
Ao(A) Coordenador de
(Posto) (Nome) (Disciplina)

Assunto: Proposta da AE , de 2012,
Anexo: Proposta da avaliagao supracitada.

Declaro que tomei todos os procedimentos necessarios previstos na NIAE, NPMIMA e NEIAE,
para a confecgdo desta avaliacdao. Declaro ainda que nao empreguei questoes, itens ou subitens
iguais ou de alto grau de similaridade aos ja utilizados em avaliacoes de anos anteriores.

Campo Grande, MS, de de 2012.

Assinatura do(a) Professor(a)

Do(a) Coordenador(a) da Disciplina . Campo Grande, MS,

Posto Nome / / 2012.
Ao Sr Chefe da Secdo Técnica de Ensino -

Informo que analisei a proposta de prova anexa, verificando que:
- abrange a matéria ministrada no periodo a que se refere, de acordo com o

PET da serie/ano; . - Coordenador(a) da
- 0 tempo previsto € compativel com o grau de dificuldade; e Disciplina
- a redacdo das questdes esta clara, precisa e sem erros conceituais.
Do Chefe da Secao Técnica de Ensino Campo Grande, MS,
Ao Sr Subdiretor de Ensino _/__/2012.

Informo-vos que analisei a proposta de prova anexa, tendo verificado que ela
foi elaborada de acordo com as normas em vigor.

ChefedaSTE

Do Subdiretor de Ensino Campo Grande, MS,
Ao Sr Comandante do CM C G __/__/2012.
Informo-vos que fiz a andlise prévia da Proposta de Prova anexa.

Subdiretor de Ensino

Aprovo a Proposta de Prova com as alteracoes dos seguintes topicos:

Campo Grande, MS, / / 2012.

GIL DE MELO ESMERALDO ROLIM- Cel
Comandante do CMCG




ANEXO 05

ITEM 10 DO TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

10. TERMO DE CONSENTIMENTO

U e , declaro para os devidos fins
que fui suficientemente informado (a) a respeito do protocolo de pesquisa em estudo e que li,
ou que foram lidas para mim, as premissas e condi¢des deste Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TECLE). Concordo em participar da pesquisa proposta por intermédio das

condicdes aqui expostas e a mim apresentadas pelo (a) pesquisador (a).

Declaro ainda que ficaram suficientemente claros para mim os propositos dos estudos, 0s
procedimentos a serem realizados, e 0 risco emocional que a entrevista pode oferecer, as
garantias de confidencialidade cientifica e de liberdade, quanto a minha participacdo, de

isencao de despesas e/ou compensacfes, bem como a garantia de esclarecimentos permanentes.

Autorizo que os dados fornecidos sejam revelados para fins exclusivamente cientificos, a fim
de configurar os objetivos da pesquisa sobre a atuacdo do professor coordenador pedagdgico do
CMCG no processo de melhoria do desempenho de alunos com circunstanciais dificuldades de

aprendizagem.

Concordo voluntariamente em participar desta pesquisa.

Assinatura do sujeito participante

Campo Grande, MS __ / /

11. DECLARACAO

Declaro que obtive livremente, de forma apropriada e voluntariamente, o presente Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) do sujeito em questdo, para efetiva participacdo na

pesquisa.

/ / Campo Grande, MS




ANEXO 06

COMITE DE ETICA - CARTA DE APROVACAO

Universidade Federal de Mato Grosso do Sul /~ ** 3\

Comité de Etica em Pesquisa /CEP/UFMS '\

Carta de Aprovacdo

O protocolo n°® 2132 CAAE 0232.0.049.000-11 da Pesquisadora Neiva Blos
intitulado “A constituigdo do Professor Coordenador Pedagigico e a construgio das
Praticas de Apoio Pedaggico do Colégio Militar de Campo Grande (CMCG)’, e o seu

Campo Grande, 26 de julho de 2011.

Comité de Etica da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul

fone 0XX67 345-7187



ANEXO 07

Servigo Pablico Federal
Ministério da Educacgao
Fundagéo Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
Pré-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduagio
Centro de Ciéncias Humanas e Sociais

OFICIO. n° 057/2011/PPGEDU/CCHS/UFMS

Campo Grande, 02 de agosto de 2011

Da: Prof®. Dr.” Fabiany de Céssia Tavares Silva

Coordenadora do Programa de Pés-Graduagéo em Educagdo-em Exercicio
Para: Coronel Gil de Melo Esmeraldo Rolim

Comandante do Colégio Militar de Campo Grande
Via: Prof* Dr* Lucrécia Stringhetta Mello

Orientadora

Assunto:  Solicitagdo (faz)

Senhor Coronel,

Informamos que Neiva Bl6és ¢ mestranda do Programa de P6s-Graduagido em
Educagéo, do Centro de Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul.

Para elaboragdo de sua dissertacfio, ela desenvolve uma Pesquisa intitulada “A
constitui¢iio do professor coordenador pedagégico e a construgiio das priticas de apoio
pedagégico do Colégio Militar de Campo Grande(CMCG).”, sob a orientagfio da Prof* Dr*
Lucrécia Stringhetta Mello.

Para dar continuidade a pesquisa, uma das técnicas de coleta de informagdes ¢é
entrevistar educadores que atuaram na Seg¢do de Estudos e Praticas Pedagdégicas (SEPPe), no
periodo de 2007 a 2010. Outra, é realizar uma pesquisa documental da legislagdo especifica
do Sistema Colégio Militar do Brasil (SCMB) e documentos internos do CMCG. A partir
desses procedimentos, pretende-se analisar como se da a constitui¢do de um professor como
coordenador pedagégico e qual sua relagido com o contexto no qual esta inserido.

Em fung@o das perguntas a serem abordadas pelo instrumento de pesquisa e,
objetivando diminuir ao méaximo possiveis conflitos nas relagdes de subordinagdo, sera
mantido o anonimato dos informantes. As entrevistas serdo digitadas a medida que as
perguntas forem sendo respondidas, e somente a pesquisadora e a equipe de pesquisa terdo
acesso as informagdes prestadas, salvo se requeridas por lei.

E importante salientar que a utilizagdo dos dados se dard apenas dentro dos
objetivos desse projeto de pesquisa, ndo sendo destinadas a outros fins e a pesquisadora se
compromete, ainda, em socializar a devolutiva dos resultados da investigag#o as instituigdes.

Sem mais, despedimo-nos, colocando-nos a disposi¢do para quaisquer
informagdes pelo telefone/fax (67) 3345-7616.

Atenciosamente,

Prof®. Dr.? Fabiany de Céssia Tavates Silva

Programa de P6s-Graduagdo em Edi ¢do — PPGEdu
e-mail: edumestgpg.propp@ufms.br tel.: 67- 3345-7616
Cidade Universitaria, s/n * Caixa Postal 549
CEP 79070-900 * Campo Grande (MS) *



Of Nr 056- Div Ens/CMCG

ANEXO 08

MINISTERIO DA DEFESA
EXERCITO BRASILEIRO
DECEx
COLEGIO MILITAR DE CAMPO GRANDE

DEPA

Campo Grande - MS, 05 de agosto de 2011.

Do Comandante do Colégio Militar de Campo
Grande

A Prof* Dr* Fabiany de Cassia Tavares Silva —
Coordenadora do Programa de Pgs-
Graduagdo em Exercicio

Assunto: coleta de informagdes de educadores
que atuam na SEPPe e da legislacio do
SCMB;

Ref.: Of nr. 057-PPGEDU/CCHS/UFMS, de
02 de agosto de 2011.

1. Autorizo a mestranda NEIVA BLOS a realizar entrevistas aos educadores que

atuaram no periodo de 2007 até 2010 na Segdo de Estudos e Praticas Pedagégicas (SEPPe) deste

Estabelecimento de Ensino, bem como efetuar a coleta de dados documentais nas legislagdes do

Sistema Colégio Militar do Brasil e nos documentos internos do Colégio Militar de Campo Grande

a fim de colaborar com sua Pesquisa intitulada: “A constituicio do professor coordenador

pedagégico e a construgio das praticas de apoio pedagégico do Colégio Militar de Campo Grande

(CMCG)”.

2. Outrossim, saliento que seja respeitada a garantia do direito ao anonimato dos

entrevistados e o cariter voluntario das participagbes e que, a pesquisadora, se comprometa a

apresentar aos integrantes da instituigdo os resultados provenientes de sua pesquisa.

A

GIL DE MEL

Comanda

’& e Diret

DO ROLIM - Cel Inf
de Ensino do CMCG



ANEXO 09

TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM

Campo Grande, margo de 2012.

D0 e o] 0[] 0] TSRS
......................................... pai/ Mae d0(8) MENOK ......cceiiiiiieie et
Nascido(a) nodia___/ / , autorizo o uso de fotografias do filho(a) para fins de veiculacao
em trabalho académico, da dissertacdo de Mestrado em Educacdo do Programa de POs-
Graduagdo em Educagcdo da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, intitulada
“Coordenador/supervisor pedagogico do Colégio Militar de Campo Grande: uma préatica

refletida.”, de autoria de Neiva Bl6s, sob orientacdo da Prof?. Dr?. Lucrécia Stringhetta Mello.

Responsavel



ANEXO 10

Reunibes de Revisdo Curricular planejadas pela DEPA para 2009.

Reunido Periodo Participantes Local
Reunido Lingua Portuguesa | Abr. 09 Chefe da Subsecdo de Lingua
e Literatura Portuguesa CMRJ
Reunido de Inglés e de Set. 09 Chefe da Subsecéo de
Espanhol Inglés/Espanhol

Fonte: NPGE/2009.

Organizacao: Bl6s, 2012.

Reunibes de Revisdo Curricular planejadas pela DEPA para 2010.
Reunido Periodo Participantes Local
Reunido de Filosofia e 10 a14 maio 10 Representantes da DEPA e 1
Sociologia (um) Representante por CM | CMRJ
Reunido de Educacdo Fisica | 30 ago.a 03 set.10

Fonte: NPGE/2010.

Organizacéo: Bl6s, 2012.

Reunides de Revisdo Curricular planejadas pela DEPA para 2011.
Reunido Periodo Participantes Local
Reunido de Arte 11al15abr.11 Representantes da DEPA e 1
Reunido de CFB / Biologia | 19a 23 set. 11 (um) Representante por CM CMRJ

Fonte: NPGE/2011.
Organizacao: Blos, 2012.




