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RESUMO

Ludicidade ¢ uma tematica discutida fortemente no Brasil ha 12 anos, embora os primeiros regis-tros
tenham sido encontrados nos povos gregos e romanos (séculos V e VI a.C.), associado ao termo jogo,
e nos séculos XV e XVId.C., com énfase na crianga. Importantes estudos abordam a ludicidade, porém
¢ em Luckesi (1998, 2004, 2018) e Andrade (2013) que repousam a compreensdo de ludicidade para
refletir o lugar da ludicidade no desempenho da fun¢do e na formacao do co-ordenador pedagogico,
no enfrentamento das dificuldades para desenvolver o seu trabalho. Na concepgdo destes autores, a
ludicidade ¢ um estado de espirito que expressa sentimento de entrega, de inteireza, de vivéncia plena,
aspecto fundante nas relagdes entre professor e coordenador. Este estudo possibilitou a compreensao
de que a formagao ludica para o coordenador, sobretudo por ser uma formacao dialogica e dialética, é
fulcral para interligar sensibilidade e conhecimento no &mbito escolar.
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1 INTRODUCAO

O debate sobre as interfaces entre ludicidade e educagdo pode seguir por varios caminhos,
mormente porque o conceito de ludicidade € polissémico e estd muito associado a atividades ludicas,
ou seja, jogos, brincadeiras ou agdes recreativas e divertidas. E importante destacar que ludicidade,
apesar de ndo ser um tema recente, ficou por muito tempo esquecido e, no decorrer dos anos, foi lhe
sendo atribuidas defini¢des na perspectiva sociologica, psicologica, educacional, ocasionando ainda
alguma confusdo entre o fenomeno ¢ o ato social.

Compreendemos que ludicidade pode ser uma via de mediagao nos processos constitutivos das
relagdes, no que tange a superacdo da concepgdo técnica reprodutora do gerencialismo, ora imposta
pela racionalidade do funcionamento das organizagdes escolares, das politicas curriculares, dos
sistemas de ensino e das inovagdes educativas a que estao submetidos professores e coordenadores.

Este artigo tem como objetivo refletir o lugar da ludicidade no desempenho da fungdo e na
formagao de coordenador pedagdgico, no enfrentamento das dificuldades para desenvolver o seu
trabalho, considerando o acimulo de tarefas que lhe é imposto na ambiéncia escolar, visto que € visivel
que este profissional se sobrecarrega pelas urgéncias, emergéncias e necessidades do cotidiano da
escola, ndo s6 do seu ambiente de trabalho como também do seu entorno.

Luckesi (2018, p. 6) nos apresenta a ludicidade como estado de consciéncia, onde se d4 uma
experiéncia em estado de plenitude, do estado interno do sujeito que vivencia a experiéncia ludica.
Assim, acreditamos que uma postura ludica, diante dos desafios que acometem as escolas, possibilita
a retomada do prazer do fazer, do prazer em ser e estar na profissdo. Sentimento que alavanca mais
clareza e sentido criativo para vislumbrar multiplas possibilidades para enfrentamento das

adversidades e fortalecimento dos vinculos na relagdao coordenador e professor nas escolas.

2 PARA COMECO DE CONVERSA

A literatura nos diz que, para atuar na coordenagao, segundo a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, LDBEN n° 9394/96, ¢ preciso ter formacao inicial em nivel superior em pedagogia
ou pos-graduacao. Assim, como pré-requisito fundamental para o exercicio da fun¢do, segundo o artigo
67, paragrafo unico da referida lei, € necessaria a experiéncia docente para atuacdo como coordenador
pedagdgico (BRASIL, 1996).

Nesse sentido, a analise contextual e critica da atuacdo dos coordenadores, marcada pelo
pluralismo, pelos movimentos socioculturais, pelas aprendizagens das culturas digitais e pelas politicas
de regulacdo ampliadas, indica-nos, entre outros aspectos, que a formagao inicial e continuada ndo tem
dado conta de responder as demandas destes profissionais na contemporaneidade.

Ademais, exercem seu papel devido ao conhecimento dos saberes que sustentam sua vivéncia

escolar, primeiramente como professores, que tiveram coordenadores em sua trajetoria, e depois, em
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sua propria atuacao, premidos pelas urgéncias da pratica e oprimidos pelas caréncias de sua formacao,
encontram-se frente aos imediatos afazeres de uma escola que, na maioria das vezes, caminha sem
projetos, sem estrutura, apenas improvisando solugdes a curto prazo, de forma a sobreviver diante das
demandas burocréticas.

A formagdo continuada, objeto de grandes estudos e caracterizada como um espago privilegiado
para ponderagdes acerca da agdo pedagogica para além da sala de aula, muitas vezes vem atender,
segundo Ball (2005), habilidades e competéncias para desempenho de um novo gerencialismo, pautado
na produtividade, oriunda de uma concepcao utilitarista e eficiente no atendimento ao cumprimento de
metas preestabelecidas e sistemas de controle.

Uma concepgdo, fruto talvez da racionalidade técnica, que por vezes oblitera as relagdes
pessoais, aniquila a construgdo coletiva, produz a individualizagdo e suprime a reflexdo e a
solidariedade, aspectos tdo importantes para embasamento dos processos pedagdgicos vividos na
escola.

Decerto, para trabalhar com a dinamica dos processos pedagogicos de uma escola, um
profissional precisa compreender a complexidade dos processos e das relacoes estabelecidas. Relagdes
de poder e de produgdo que tencionam a coordenacao pedagogica enquanto articuladora e gestora que,
junto com seus pares, deve promover, na escola, uma convergéncia entre os papéis do diretor, pais,
professores na condugdo do processo educativo, além de articular e mediar os conflitos que porventura
ocorram na escola e demandem da sua fungao.

Para além de conferir uma habilitagdo competente técnico-mecanica ao pedagogo coordenador,
ndo basta a formagao continua apenas pautar-se em cursos de supléncia e/ou atualizagdo dos contetidos
emergenciais que surgem nas escolas. O coordenador, de acordo com Franco (2008), produz a
articulacdo critica entre professores e seu contexto, entre teoria educacional e pratica educativa, ou
seja, estabelece com o professor uma relacdo de conhecimento, entendimento, mas também de
humildade e constru¢do conjunta, pois nem um nem outro ¢ detentor de verdade inica nos processos
pedagodgicos dimensionados na escola.

Com intuito de esclarecer, considera-se aqui a importancia de uma formacao continuada em
ludicidade para o coordenador pedagdgico, acreditando numa perspectiva dialética, visto que o
coordenador ¢ uma fun¢do exercida por um professor/pedagogo e este, ao tempo que se forma,

possibilita a formacao dos professores em seu convivio.

3 OS PRECEITOS DA LEGISLACAO PARA A COORDENACAO PEDAGOGICA
Na década de 1920, surgiu o coordenador pedagdgico como categoria, motivado pela criacao
da Associacao Brasileira de Educagdo. Em 1924, esses profissionais, que antes nao tinham as suas

profissoes reconhecidas como tal, assumem uma postura em prol da valorizacdo coletiva de suas
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fungdes. Para tanto, Orgdos especificos foram criados para o tratamento técnico dos assuntos
profissionais que anteriormente ficavam a cargo do Ministério da Justica e Negocios Interiores.

Diante dessa necessidade, o Estado de Pernambuco foi o primeiro a observar a parte técnica e
administrativa da educacdo de maneira separada das demais areas, surgindo a figura do profissional
“supervisor educacional” separada do diretor, que passaria a cuidar da parte burocratica da escola e do
inspetor.

Porém, somente mais tarde, em mais uma das vicissitudes da historia da pedagogia, a partir do
Parecer n° 252/1969, que complementava o Decreto-Lei n® 1.190, de 4 de abril de 1939, foi instituida,
na composi¢ao do curriculo pleno de bacharelado em pedagogia, a disciplina em administragdo escolar,
suscitando entdo uma abordagem especifica no preparo da fun¢do de coordenador (SAVIANI, 2014).

Dessa maneira, constata-se, desde entdo, que os técnicos ou especialistas em educacao sao
essencialmente necessarios; entre eles, estd a figura do supervisor escolar. Hoje, com outra
denominacdo — coordenador pedagogico —, este profissional atua na equipe gestora da escola.

O processo de reestruturacdo do ensino no Brasil caminhou do inicio dos anos de 1930 para a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional (LDB) promulgada no ano de 1961. Assim, passou-se
a obedecer a uma organizacdo estatal, com a criagdo do Ministério da Educacdo e das Secretarias
Estaduais de Educagdo, tornando-se necessaria a qualificacdo de profissionais que atuassem como
agentes para operar nesses novos moldes educacionais. Surge, entdo, uma preocupagao com 0s cursos
de pedagogia. E importante ressaltar que esses “especialistas”, trazidos por Saviani (2002), podem ser
justificados pela amplitude do curso de pedagogia, que forma educadores para atuarem em diversas
areas da escola. Porém, essa formacdo pode ser interpretada como duvidosa; afinal, atualmente, os
cursos de pedagogia vém sofrendo grandes mudangas e seus estudantes t€ém encarado desafios devido
as inimeras habilitagdes do curso, que tém a mesma nomenclatura em todo o pais, mas trazem no seu
escopo habilitacdes diferenciadas em cada instituicao.

A formacdo do profissional coordenador pedagdgico, portanto, dé-se, basicamente, na
graduacao em cursos de pedagogia, de acordo com o que asseguram as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia, estabelecidas na Resolugdo CNE/CP n°® 1/2006, no seu artigo

4°, com fundamento nos Pareceres CNE/CP n° 5/2005 e n° 3/2006, norma nacional aplicavel:

[...] a formacdo de professores para exercer fungdes de magistério na Educagao Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de
Educagao Profissional na area de servigos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagogicos.

Paragrafo unico. As atividades docentes também compreendem participagdo na organizacao e
gestdo de sistemas e institui¢des de ensino, englobando:

I - planejamento, execugdo, coordenacao, acompanhamento e avaliacdo de tarefas proprias do
setor da Educacao;

II - planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo de projetos e
experiéncias educativas ndo-escolares;

IIT - produgdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnologico do campo educacional em
contextos escolares e ndo-escolares. (BRASIL, 2006).
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Essa formacdo se dd também nos cursos de pds-graduagdo destinados a especialidade da
profissdo de coordenacdo pedagdgica.

Conforme Libaneo,

[...] o curso de pedagogia tem como objetivo a formagdo de especialistas em educagdo,
abrangendo vérias areas de educagdo profissional: coordenacdo pedagogica de escolas, direcao
de escolas, planejamento e avaliacao educacional. (LIBANEO, 2000, p. 241).

Porém ¢ necessario que o profissional em questio esteja atento a sua formagao continuada, pois
este ¢ responsavel pela formagao continuada dos seus professores.

Pimenta e Lima (2004) preconizam que o maior desafio das institui¢des formadoras consiste
no intercadmbio, durante o processo formativo, entre o que se teoriza € o que se pratica, cujo cerne € a
pesquisa. Nas Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de pedagogia (BRASIL, 2006), ha a
concepgdo de que, ao estagiar, o aluno deve desempenhar, com seguranca e qualidade, os papéis a que
se destina, além de produzir conhecimentos como docente, pesquisador e/ou gestor de processos
educativos em institui¢des escolares e ndo escolares.

Notamos que as politicas governamentais, relacionadas a formagao do profissional docente,
vém definindo os diferentes niveis de educagdo formal no Brasil, j& que, na rotina da escola, o processo
de ensino-aprendizagem vem sofrendo as consequéncias dessas politicas, o que se reflete na qualidade
do ensino oferecido. Assim, as dificuldades deste cotidiano escolar recaem, principalmente, sobre a
figura do professor regente, que tem sido responsabilizado pela ma qualidade do ensino, sem que sejam
consideradas as condi¢cdes de sua formacdo e as relagdes sociais estabelecidas por ela e pela
comunidade

Ao analisar as praticas pedagodgicas que ocorrem nas escolas, verificamos que a formacao
docente € vista como um dos fatores fundamentais que influenciam a qualidade do ensino. Esta anélise
leva a uma compreensdo da relaciao entre formagdo do professor e desenvolvimento do processo de
ensino e aprendizagem, vislumbrando as razdes que levam os governantes e o Estado a priorizarem
politicas de formagao docente orientadas por uma concepgao produtivista ou economicista de ensino.
Demo (2002), ao discutir a formagao dos profissionais em questao, mostra-nos que esta € uma questao
estratégica, no sentido de condicionar decisivamente as oportunidades de desenvolvimento da
sociedade e da economia. Esse autor nos leva a compreender que a qualidade da educagdo,
profundamente vinculada a valorizagdo profissional, ocupa a posicdo de estratégia de
desenvolvimento.

Ainda segundo Demo (2002), a problematica da qualidade aponta, invariavelmente, para o fator
humano como gerador especifico de qualidade e a formagao dos professores sera o fator mais decisivo
da qualidade educativa basica. O professor se torna, assim, o formador principal da capacidade de

desenvolvimento na sociedade e na economia, ligando-se mais ao que ele chama de produtos do
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conhecimento, do que ao processo de constru¢ao da competéncia do conhecimento. Nesta perspectiva,
a qualidade de ensino ¢ definida pela qualidade da formagao do professor e este, por sua vez, contribui
para o desenvolvimento da sociedade, contexto onde as politicas educativas sao geradas.

E no seio do curso de pedagogia, conforme o exposto acima, nas diretrizes curriculares que
ocorre, além da formagdo de pedagogos professores, a formacdo do profissional coordenador
pedagogico. Porém vale ressaltar que, apesar de terem matrizes curriculares ainda bem diversificadas,
os cursos de graduacdo em pedagogia sao os responsaveis pela formagdo dos profissionais
coordenadores pedagogicos, uma vez que em muitos outros cursos de graduacao ndo temos acesso as
teorias pedagogicas necessarias as praticas desse profissional. E no curso de pedagogia que podemos
ter uma visdo mais geral da atuacdo desse profissional, assim como analisar e compreender suas
praticas na escola.

Para que isso acontega de fato, torna-se necessaria a presenca de um profissional responsavel
por coordenar atividades que auxiliem estudante e professor na busca pelo sucesso do processo de
ensino e aprendizagem e € ai que entra o coordenador pedagogico, consciente da importancia de seu
papel, enquanto motivador da formagao continuada sua e de sua equipe, além de manter a parceria
entre pais, estudantes, professores e direcao.

Pensando dessa forma, notamos que esse profissional se torna peca fundante para uma
educacdo de qualidade e para o sucesso da escola como um todo, apesar de enfrentar inumeras
dificuldades e obstaculos, por ser considerado “sem tradi¢do” na estrutura escolar, tendo, muitas vezes,
sua fun¢do mal compreendida pela comunidade escolar em geral.

O profissional em questdo deve possuir o conhecimento tedrico, pois, para acompanhar o
trabalho pedagodgico de uma instituicdo de ensino e estimular os professores que nela atuam, ¢
necessario acionar os saberes, ter capacidade para observar, identificar e auxiliar estudantes e
professores em suas dificuldades, manter-se sempre atualizado, buscando acompanhar as mudangas e
refletindo sobre sua pratica, constantemente, de maneira democratica e responsavel, contribuindo na

pratica pedagogica do professor.

4 O LUGAR DA LUDICIDADE NAS RELACOES DE TRABALHO ENTRE
COORDENADOR E PROFESSOR

Um réapido olhar sobre as diretrizes para formagdo do coordenador, principalmente para as
classes iniciais da educacao bésica da rede publica, ja nos possibilita enxergar quao distantes estamos
de uma formagao inicial que abarque a complexidade da sua fun¢@o e que favoreca ultrapassar acdes
repetitivas e mecanicas.

Sabemos que na formacdo integral dos sujeitos, € aqui estdo inseridos professores,

coordenadores e estudantes, estdo envolvidas as dimensdes cognitiva, afetiva, atitudinal e
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socioemocional, aspectos que se misturam a sua propria identidade como pessoa. E neste sentido que
pensamos que os coordenadores e professores podem colaborar entre si para o desenvolvimento de
uma dindmica de formagao continua a partir das prerrogativas fomentadas pela ludicidade.

O termo ludicidade surge associado ao termo jogo no século XVI e vem ao longo dos séculos
ganhando novos espacos, mormente no século XIX, com as inovagdes pedagogicas provenientes das
ideias da Revolugao Francesa.

A polissemia em torno do conceito de ludicidade apresenta acepgdes mais corriqueiras € se
destina a interpretacdes mais singulares quando nos referimos aos jogos, brincadeiras, recreagao; mas,
recorrendo as acepgdes psicoldgica, socioldgica, antropoldgica, encontramos outros sentidos muito
bem definidos por teéricos como Brougére (2002), Huizinga (1996), Winnicott (1975), entre outros.

No tocante as relagdes coordenador e professor no exercicio de suas fungdes, recorremos a
Luckesi (1998, 2004, 2018) como referencial teorico de nossas reflexdes, sem, contudo, deixar de fazer
alusdo ao brincar, jogar e recrear, pois assim consideraremos a complexidade envolta nestas relagdes
frente aos desafios da contemporaneidade sem desconsiderar os atos e objetos externos que também
fazem sentido nos processos de trabalho.

Propomos a ludicidade como estado de consciéncia interna, que traduz plenitude. Para este

autor,

[...] quando estamos definindo ludicidade como um estado de consciéncia, onde se da uma
experiéncia em estado de plenitude, ndo estamos falando, em si das atividades objetivas que
podem ser descritas sociologica e culturalmente como atividade lidica, como jogos ou coisa
semelhante. Estamos, sim, falando do estado interno do sujeito que vivencia a experiéncia
ludica. Mesmo quando o sujeito esta vivenciando esta experiéncia com outros, a ludicidade é
interna [...]. (LUCKESI, 2004, p. 6).

Neste sentido, o conceito de ludico esta atribuido a ideia de prazer, mas prazer interno, no que
se faz. E € a partir deste lugar que percebemos a articulagdo do coordenador com potencial de destaque
para a reforma e constitui¢ao dos pilares de sustentagao da sua propria formagao continuada e de seus
professores para contemplar processos de aprendizagens que consolidem mudangas no curso do
processo de ensino e aprendizagem dentro da escola.

Essa figura de articulagdo, se sustentada, ndo s6 de conhecimento técnico obtido em sua
formagao inicial, mas dotado de sentidos estruturantes do ser humano, a brincadeira e o amor podem
trazer a baila agdes de simplicidade no trato com as trocas de experiéncia entre os pares, reconstruir
praticas ja desenvolvidas avaliando sucessos e insucessos para replanejar, com significacdo, novos
elementos e conhecimentos ao grupo de docentes. Consoante ser um sentimento interno, Luckesi

acentua que

[...] apartilha e a convivéncia poderdo oferecer-lhe, e certamente oferecem, sensacao do prazer
da convivéncia, mas, ainda assim, essa sensagdo ¢ interna de cada um, ainda que o grupo possa
harmonizar-se nessa sensagdo comum; porém um grupo, como grupo, no sente, mas soma e
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engloba um sentimento que se torna comum; porém em ultima instancia, quem sente € o
sujeito. (LUCKESI, 2004, p. 6).

Assim, o que sustentamos ¢ que, embora a ludicidade seja propria do sujeito, ela permite a
difusdo do sentimento de prazer na partilha de situacdes dificeis e desafiantes dentro da escola, no
sentido de romper relagdes perversas de autoritarismo impostas pela racionalidade técnica e
materialista.

Segundo Andrade (2013), “[...] a educagao deve possibilitar ao sujeito uma viagem na qual ele
caminhe como elemento fundante [...]”, consumando sua humanidade em tudo que faga. Coadunamos
com esse pensamento ao tempo que agregamos a ideia de protagonismo, possibilidades criativas para
continuidade de sua formacao a partir de si e, vale frisar, sempre inacabada. Como seres humanos,
somos incompletos € no convivio percebemos a possibilidade de complementagao nos enfrentamentos
e descortino do mundo.

Nesta perspectiva, o coordenador, quando ludico, exercita a dialética, compreende a causa, nao
perde de vista o objetivo, mas respeita os processos de elaboragdo na ampliacdo do olhar dos demais
sujeitos. Entrega-se plenamente em cada momento as experiéncias, permite-se criar ¢ deixar ser
criativo, o que favorece aos demais a possibilidade de libertar-se dos estereotipos atribuidos ao
professor: dono do saber absoluto e, portanto, ndo se permitindo estar no lugar do ndo saber, o que
dificulta sua formacao continuada e reflexdo sobre sua pratica, ou ainda o culpado das mazelas do
mundo.

A mudanga de postura que aniquila as capacidades plurissensoriais a que esta autora se refere,
baseada em Assmann (2004), se apresenta como potencializadora da frui¢do do pensar, para dar lugar
a ligacdo da sensibilidade e conhecimento nas relagdes entre coordenador, professores e demais
instancias no favorecimento do exercicio da pratica educativa/pedagogica.

O conceito de ludicidade, para Luckesi (2004), repousa sobre a subjetividade do sujeito. O
autor apregoa estado de consciéncia focado e estado de consciéncia ampliado. Ambos sdo importantes
e necessarios ao longo da vida. Porém ressalta que a manuten¢do exclusiva em um ou em outro
impossibilita o desenvolvimento do sujeito de forma saudavel. O estado de consciéncia focado retrata
a exatidao das coisas e conduz ao modo de vida fragmentado e fechado. J4 o estado de consciéncia
ampliado permite a clareza e as multiplas possibilidades.

Fazer educacao significa desenvolver sensibilidade e criatividade para se afastar das receitas
modelantes, frear os dogmas, driblar as artimanhas do positivismo que tanto impregnou as agdes. No
exercicio da coordenagdo, a clareza e a exatiddo caminham de maos dadas para possibilitar aos
professores a exposi¢ao de seus saberes, a associacdo de ideias, a inclusdo de novas formas de operar,

criar, recriar e construir um cotidiano mais leve e mais prazeroso.
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5 UMA ABORDAGEM LUDICA NA FORMACAO CONTINUADA DO
PROFESSOR/COORDENADOR

A formacéo dos professores/pedagogos ndo deve passar distante dos interesses politicos de um
pais. Dentre muitos motivos que desencadeiam a afirmacéo, pode-se asseverar a importancia de o
professor conceber a si mesmo enquanto ator social e a importancia do processo educativo para a
sociedade. Questdes acerca da formacdo integral do individuo tém sido difundidas enfaticamente, ndo
podendo, portanto, o professor ficar reduzido apenas a um curriculo formal, tecnicista. Pensar no
sujeito como um todo significa compreender seus aspectos emocionais, sociais e corporais voltando o
olhar para a ludicidade enquanto promotora dessa compreensao.

Considerando a relevancia da ludicidade no campo do curriculo, compreende-se que a mesma
estéd intrinseca no ato de educar e entrelacada nos aspectos sociais, afetivos e cognitivos de todos os
membros da escola. Entdo, ¢ fundamental refletir sobre a coordenagdo pedagogica, fazendo uma
relacdo com a teoria e a pratica (CUNHA, 1998, p. 83), romper com o tradicionalismo tecnicista e
entender a fungdo diante de uma visdo mais complexa, sendo humilde e metodoldgico ao se apropriar
da relagdo sujeito-conhecimento e possibilitar a acdo humana, ludica a partir de um espago-tempo
local, ndo se aprisionando ao receitudrio, as leis e regras para assim perceber a dindmica da vida.

Tendo como pressuposto uma praxis pedagogica e a humildade de saber que somos seres

inacabados e incompletos e, por isso, ndo somos os detentores do saber, Freire explica que

[...] ndo podemos nos colocar na posi¢do do ser superior que ensina um grupo de ignorantes,
mas sim na posi¢do humilde daqueles que comunicam um saber relativo a outros que possuem
outro saber relativo. (E preciso saber reconhecer quando os professores sabem mais e fazer
com que eles também saibam com humildade). (FREIRE, 2011, p. 35-36).

Para isso, a formagdo do coordenador deve ser implicada a partir de uma préaxis curricular com
base no projeto politico, na reflexdo sobre sua pratica, no conhecimento de si e do mundo, envolvido
com as questdes educacionais.

E preciso, sobretudo, entender que o conhecimento se constitui em contextos interativos e
decorre das inquietagdes do contexto social. Ndo ha como construir um conhecimento novo sem que
este provenha das expectativas e necessidades dos contextos socioculturais vivenciados pelos sujeitos,
e da interacdo e convivialidade entre esses sujeitos. Este, todavia, ¢ um dos desafios do coordenador:
desenvolver sua fungdo totalmente entrelacada com o contexto vivencial de seus professores e
comunidade escolar. Essa compreensdo certamente perpassa pelas discussdes e amadurecimento de
ideias entre coordenador e professores, emergindo no paradigma emergente, “[...] modo de conceber o
conhecimento como espago conceitual, como produto contraditério de processos sociais, historicos,

culturais e psicoldgicos [...]” (CUNHA, 1998, p. 10) da educacdo contemporanea e desenvolvendo
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praxis inventivas e curriculos criativos que permitam o entrelacamento “indissociavel” entre ensino,
pesquisa e extensao.

A pratica do coordenador, gerada nesses termos, permitird/possibilitara a formagao continua de
sujeitos (de si e dos professores) reflexivos, criticos, auténomos, criativos e solidarios. E preciso ter
em vista também que confrontagdes e conflitos gerados no entrelagamento com os demais setores da
escola enriquecem consideravelmente essa emergente forma de produgdo de conhecimentos, pois
articula a singularidade premente a cada individuo e ao préprio contexto cultural-tecnolégico de cada
sujeito, com a coletividade e as necessidades inerentes ao contexto sociocultural dessa coletividade. O
sujeito, neste sentido, torna-se ativo participante, pois estd sempre indo ao encontro de, produzindo e
propondo alternativas criativas, alterando a logica perversa das defini¢cdes de papéis entre coordenador
e professor.

Compreender coordenagdo pedagdgica e sua relacdo com a ludicidade implica a priori desvelar
os conceitos de ludicidade; diz-se desvelar porque o conceito de ludicidade que ¢ compreendido na
maioria das vezes se apresenta de forma reducionista. Nao se compreende ainda a importancia e o
lugar dos saberes no sentido de avangar na constru¢do dos proprios conhecimentos. Tais
conhecimentos contribuem no sentido de fortalecer a compreensdo do conceito da ludicidade; e, para
que os mesmos aconte¢am de forma ludica, € preciso que o sujeito esteja em sintonia consigo, com as
informagdes e saberes de que dispde, conectar-se com o outro que, invariavelmente, dispde de
conhecimentos, informagdes e saberes diferentes. Isso se efetiva mediante contrastagdo, comparagao e
reflexdo. Desse processo interativo resultara o avanco do conhecimento pessoal e coletivo. Ai estdo as
interseccdes de estruturas do pensamento.

Pode-se inferir, com base em Campos (1986), que a ludicidade se constitui em um elemento
facilitador e mediador nas relagdes pessoais e profissionais, entretanto, para que isso aconteca,
compreende-se a necessidade do coordenador pensar, repensar e questionar-se; esse questionamento
diz respeito ao seu aprendizado em sua formacao, bem como no exercicio da pratica pedagogica. Nesse
momento, cabe questionar: Como se faz presente o campo da ludicidade nos curriculos do curso de
pedagogia? Nao se pretende, nesse momento, responder ao questionamento, mas se arriscar a dizer
que, com um destaque maior que de outras profissdes, a formagao do coordenador se impde de maneira
bastante incisiva para com os que pretendem exercé-la. O desejo de aperfeicoar o seu saber e as suas
aptidoes, o medo, a incerteza e a inseguranga parecem ter sido sempre atributos daqueles que
enveredam pela coordenacao pedagogica.

Nesse sentido, atuar com ludicidade em atividades didrias, pedagogicas e burocraticas suscita
outros questionamentos sobre a ludicidade: Por que ndo se pode brincar com as leis, regras e prazos
sem perder o rigor que esses exigem? Por que o erro ou dificuldades de um professor ou coordenador

ndo ¢ visto como construtivo? Por que coordenador e professor ndo podem brincar durante a
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elaboracdao/compreensdo de seu trabalho? Por que, nas institui¢des de ensino, o desejo e o prazer estao
dissociados do trabalho? Como conseguir que a ludicidade contemple fins pedagdgicos sem que os
profissionais possam realiza-las?

Diante dos questionamentos ¢ bom lembrar Luckesi, quando diz:

[...] as falas e os debates, que tem se desenvolvido em torno do que ¢ ludico, tenho tido a
tendéncia em definir a atividade ludica como aquela que propicia a “plenitude da experiéncia”.
Comumente se pensa que uma atividade ludica ¢ uma atividade divertida. Podera sé-la ou ndo.
O que mais caracteriza a ludicidade ¢ a experiéncia de plenitude que ela possibilita a quem a
vivencia em seus atos. (LUCKESI, 1998, p. 9-25).

Estas questdes remetem a necessidade de se introduzir na base da estrutura curricular da
formagdo do educador um novo pilar: a formacao ludica, conforme assevera Negrini (apud SANTOS,
1997b, p. 13). A ludicidade se constitui alavanca da formagdo para o terceiro milénio; além da
formagdo tedrico-pedagodgica, o terceiro pilar a ser acrescentado seria a formagao ludica, por ser ela
um elemento dinamizador que gera criatividade, sensibilidade e a constru¢ao do saber em vérios
angulos, tanto para o coordenador, professor, educando e demais envolvidos.

Com esse pensar se ratifica que a formagao de profissionais da educacdo ganha cada vez mais
importancia. Vale pontuar as praticas formativas e os aspectos humanos do trabalho docente. E com
esse olhar que se percebe a importancia de considerar ndo s6 os aspectos técnicos, politicos e
profissionais, mas também de se considerar a complexidade da natureza humana, conforme assevera

Noévoa:

Hoje sabemos que ndo € possivel separar o eu pessoal do eu profissional, sobretudo numa
profissdo fortemente impregnada de valores e de ideais muito exigentes do ponto de vista do
empenhamento da relagdo humana. Houve um tempo em que a possibilidade de estudar o
ensino para além da subjetividade do professor foi considerado um sucesso cientifico e um
passo essencial em direcdo a uma ciéncia da educacdo. Mas as utopias racionalistas ndo
conseguiram pdr entre parénteses a especificidade irredutivel da acao de cada professor, numa
obvia relagdo com as caracteristicas pessoais e com as vivéncias profissionais como escreve
Jennifer Nias: O professor ¢ uma pessoa; ¢ uma parte importante dessa pessoa é o professor.
(NOVOA, 1996, p. 7).

Nesse processo identitario, o coordenador lida com os seus processos € os dos professores e
dos demais componentes da gestio; portanto, compreende-se que € preciso se conhecer para aprender
a “coordenar” pessoas. E o que Tardif (2002) denomina de saberes docentes, compostos de outros
saberes (da experiéncia disciplinar e curricular) oriundos de outras fontes em um espago onde “[...] a
motivagdo, o incentivo e a criagdo de situagdes especificas de aprendizagem viabilizem a construcao
e a modificacdo de conceitos” e processos de formacao continua.

Isso, na visao de Paulo Freire, significa contribuir no sentido de encontrar solugdes adequadas
para situagoes de regéncia de classe, derivando, portanto, para regéncia de professores, visto que atribui

uma grande importancia a0 momento pedagogico, porém por meios distintos como prdxis social, como
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constru¢ao de um mundo refletido do qual faz parte toda a escola. Para Paulo Freire (1978), o didlogo
¢ o elemento-chave para promocao de sujeitos atuantes. Sendo estabelecido o dialogo, processar-se-a
a conscientizacao e a constru¢ao de uma parceria no alcance da horizontalidade, igualdade em que
todos procuram pensar e agir criticamente sobre seu fazer, seus saberes sem a sombra da coacao
hierarquica ou do medo de errar.

Para Freire (1978), o didlogo parte da linguagem comum que exprime o pensamento, que €
sempre um pensar a partir de uma realidade concreta, que deve ser vivida na escola como
responsabilidade de todos. A linguagem comum ¢ captada no proprio meio onde sera executada a sua
acao pedagodgica:

a) funda-se no amor que busca a sintese das reflexdes e das agdes de elite versus povo e
ndo a conquista, a dominagdo de um pelo outro;

b) exige humildade, colocando-se a elite em igualdade com o povo para aprender e ensinar,
porque percebe que todos os sujeitos do didlogo sabem e ignoram sempre, sem nunca
chegar ao ponto do saber absoluto, como jamais se encontram na absoluta ignorancia;

¢) traduz a fé na historicidade de todos os homens como construtores do mundo;

d) implica na esperan¢a de que nesse encontro pedagdgico sejam vislumbrados meios de
tornar o amanha melhor para todos, o que supde paciéncia de amadurecer com o povo, de
modo que a reflexdo e a agdo sejam realmente sinteses elaboradas com o povo.

Dessa articulagdo nasce um grupo de saberes e como tal ndo podem ser dicotomizados.
Consistem na organizagdo ¢ acompanhamento de um conjunto de profissionais e dos processos de
trabalho deste coletivo, onde repousam os aspectos afetivos e emocionais, fazendo-se necessario
pensar sobre o ludico.

Considera-se a pluralidade e a importancia dos saberes docentes na formag¢do do coordenador
na constru¢ao da identidade profissional, os quais possibilitardo pensar a importancia do profissional
enquanto sujeito produtor de saberes. Compreende-se que o saber escolar ndo ¢ apenas algo transmitido
através das geragoes, com base no exposto da cultura; tudo acontece em meio a contradi¢des e desafios.

Para conhecer, concorda-se com D’Avila (2006, p. 6), quando afirma: “[...] a pratica docente é
um I6cus de formagao e de produgdo de saberes”. E uma prética que se manifesta em um conjunto de
conhecimentos, ideais, valores, convicgdes, técnicas, recursos, artefatos, procedimentos, afetos e
reinvenc¢do, onde o coordenador estd imerso.

Para uma melhor compreensao sobre os saberes profissionais, observa-se como Pimenta (2002)
identifica os tipos de saberes:

a) da experiéncia, que seria aquele aprendido pelo professor, desde quando aluno, com os
professores; neste caso, aprendido pelo coordenador, quando professor, em convivéncia

com seus coordenadores, onde ele repete o que aprendeu;
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b) do conhecimento, que abrange a revisdo da fungdo da escola na transmissdo dos
conhecimentos e as suas especialidades num contexto contemporaneo;

¢) do saber pedagogico, aquele que abrange a questao do conhecimento juntamente com o
saber da experiéncia ¢ dos contetidos especificos e que sera construido a partir das
necessidades pedagbgicas reais.

Propde-se que a fragmentacdo entre os diferentes saberes seja superada, considerando a pratica
social como objetivo central, possibilitando, assim, uma ressignificagdo dos saberes na formagao dos
professores. Tardif (2002) cita, como caracteristicas dos saberes profissionais dos professores:

a) a temporalidade, que significa dizer da provisoriedade e da construcdo historica dos
saberes, constituidos na trajetoria ou itinerancia de cada um. Essa itinerancia inclui,
evidentemente, as histérias de vida dos profissionais, suas experiéncias também como
alunos que foram, além de dizer respeito ao ciclo profissional;

b) a pluralidade dos saberes, no sentido de que eles provém de diversas fontes: cultura
pessoal, cultura escolar e formagdo académica, dentre outras. Pode-se citar, por exemplo,
os autores que foram lidos e sobre os quais foi estudado o conhecimento didatico-
pedagogico. Sdo saberes também heterogéneos, uma vez que os professores/coordenadores
ndo trabalham com uma tnica teoria pedagogica; eles as mesclam em fungdo dos varios
objetivos que possuam;

¢) a personalizacdo e contextualizacdo dos saberes: sdo saberes que nascem em contextos
sociopoliticos diferenciados e provém de pessoas humanas carregadas de marcas pessoais,
culturais e subjetivas, o que define o perfil, a identidade de cada um na sala de aula;

d) o trabalho com seres humanos, que requer conhecimento de si mesmo e das interagdes
que se fazem no jogo da escola, o que marca definitivamente o trabalho do coordenador e
do professor, com base em estudos da psicologia e da psicopedagogia.

Ao se mencionar os saberes necessarios a formacao do profissional coordenador, fica claro que
este ¢ um processo inconcluso, que nado se restringe a graduagdo, e aqui € necessario ter atengdo ao
primeiro contato com a profissdo € com as vivéncias desencadeadas em outros espagos.

Desta forma, trabalhar a formagao inicial particularmente, a partir da pesquisa, tendera a levar
a uma atitude critica, que desencadeara uma inovagao educativa, mediante uma visdo dialética entre a
teoria e a pratica. Sendo assim, o coordenador e o professor ndo serdo formados para se ajustar ao
sistema educacional, mas para adquirir habilidades, para problematizar, pesquisar e trabalhar dentro

do contexto escolar em constante mediacao entre si.
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6 SENDO NECESSARIO, DE ALGUMA FORMA, CONCLUIR

Lecionar nunca foi uma tarefa facil. Com a massificacdao do ensino, surgiram novos problemas,
nomeadamente: a heterogeneidade da maioria das turmas em termos de raga, cultura, condigdes
materiais de vida, interesse e ritmos de aprendizagem. Optar pela carreira docente, atualmente, s6 pode
ser considerado um verdadeiro ato de coragem ou de verdadeira escolha... Quem sabe? A carreira de
docente €, no entanto, um verdadeiro desafio, considerando as novas exigéncias acrescentadas ao
trabalho do professor na sociedade contemporanea. Coordenar professores e alunos diante destes
desafios e diversidade se apresenta ainda mais fatigante pelas dindmicas exigidas.

No exercicio da fungdo, os coordenadores sdo submetidos a muitas formagdes, cujos conteidos
ocupam lugar de destaque. Concorda-se com Libaneo (1996, p. 39), quando diz: “A funcdo da
pedagogia [dos conteudos] [...] ¢ dar um passo a frente no papel transformador da escola [...]”, e dar
um passo a frente significa que o ensino enciclopédico deva ceder espaco a uma aprendizagem
significativa. O coordenador e o professor, embora diferentes da crianga, sdo pessoas que assimilam
informagdes, pensam, choram, riem, t€m dor e prazer, tém uma historia, historia que ¢ transformada
em saberes. A forma como esses saberes serao trabalhados depende da intensidade de como estes foram
construidos ao longo da sua formacao inicial e continuada.

Dessa forma, entende-se a ludicidade como elemento do saber sensivel, fundante da formacao
do coordenador, considerando-a enquanto necessidade que todo ser humano tem de conviver em grupo
com inteireza, de maneira prazerosa, bem como de se conhecer, para poder conhecer o outro. Isso
proporcionara uma nova consciéncia, conforme afirmam Laville e Dionne (2005, p. 113), para entender
os prazeres e os sofrimentos que o “ser professor” representa. Acredita-se que, para compreender
melhor tais “delicias e dores™ do ““ser professor”, faz-se necessaria uma educacao ludica, e o seu sentido
s0 estara garantido se o coordenador estiver preparado para trabalhar com um profundo conhecimento

sobre os fundamentos da mesma.
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