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A escola, o coordenador
pedagdgico e a formacao

O peoen o educative de escola cunstitun o nsto
eraeritor evocric bal e wmar geatlo eseranigics do st
Belevimernito de enalne, v commtrug o ¢ v abug do,
i ks iderentes Laetes, s confiypur am oo eouw
haselamental Jde um procesao e bormogdo continga
dim pevdessaren [ portarso pam st rmas ot
balizado pelor peojens 0 el sty S encola, et Jeve
et persado ¢ cora retizado 6 plano de formagho

s Cambrap

O progeto educativo da excols, conforme salienta 0 autor em
epigrale, tem um papel essencial na oeganizacio da mstituicio esco-
Lar € comstituise no eian do provesso formativo centrado na excola.
Essa comprrensio deve comsiderar a complenidade do espago escolar
Que é piblaco ¢ histoncamente situado, Cuas agies 330 conduridas
POr sews prodsedcanas, entry oles © coordenador pedagizica Assim,
2 formagio continea ganha diderontos sentidos ¢ signubicadon em razio
das drvenas rriagies gue 0 proswto educativo extabelece.
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Jacao entre a escola, a coor-

sio destacados os papéis,
rvisor de ensino

ponto, ¢ analisar aT¢

a formagao, para tanto,
do diretor € do supe

0 oEe:;.? neste
denagdo pedagdgic? cg ygico
oo politico-pedagositty 50 na formaci
q_c%ﬁwcﬁﬁzo trabalho do coordenador pedagogico € ibuica o4
o «\_3 n_.‘o docente. Essa analise visa determinar a contribuigao e a
continua s

influéncia desses segmentos na articulagao dos projetos de formagzo.
influé 55

1. A instituicdo escolar e a coordenacio pedagogica
construindo uma competéncia formadora

Névoa (2001) menciona cinco fases formadoras dos professores,
quais sejam: a experiéncia do docente como aluno na educagdo de
base; sua formagio inicial; o estdgio supervisionado; 0s primeiros
anos na profissdo, e a formagao continuada. Algumas dessas fases
acontecem em simultaneidade: na formagao inicial, o futuro docente
vive o papel de aluno e de estagidrio, e a formagdo continua pode
iniciar-se j& nos primeiros anos de docéncia, na perspectiva de for-
magao em servico.

Atualmente, no Brasil, assume especial relevancia a discussdo
u,ﬁ.&:, a formagao continua do docente em servico. Isso ocorre em
virtude de ?.mmmmmm externas, especialmente do Banco Mundial,! que
mw,.omm um direcionamento maior dos recursos aplicados em forma-
¢do docente para a formagao continua, aligeirando a formacéo inicial.

que WH:MM%MMM%M da formagdo continua, sio proficuos os estudos
il ?oﬁs:.amn%mm como ?n\:w de formagio docente, principalmen-
sobre a aco. >59.mm85 ‘ ?wnnm educativa, favorecendo a reflexao
Fusari (1997, 2007, como Névoa (1999, 2001); Candrio (1997, 2006);

+ 2007); Alarcao (2001); Libaneo (2003) e outros tém corro-

borado essa jde;
eia. Candrio (1997 .
faz a seguinte afirmacio; (1997, P- 1), refletindo sobre essa tematica,

A ——
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A escola é habitualmente pensada como o sitio onde os alunos aprendem
e os professores ensinan. Trata-se, contudo, de uma ideia simplista, ndo
apenas os professores aprendem, como aprendem, alids, aquilo que ¢
verdadeiramente essencial: aprendem a sua profissdo (grifos do autar).

Para o autor, a escola apresenta as melhores condigbes para a
formagdo continua do docente, pois é Id o lugar onde o professor or-
ganiza e exercita sua prdtica, num contexto dinamico que possibilita
o exercicio de uma reflexdo orientada pela propria pratica pedagogica.

A formagdo continua na escola nao assume cardter compensato-
rio nem diminui a importancia e a necessidade da formagao inicial
dos professores, concentradas nos cursos de Pedagogia e de licencia-
tura. Esses cursos devem caracterizar-se por sua exceléncia e nio por
um processo de progressiva subordinagio da formagdo profissional
a légica tradicional da universidade classica, baseada na valorizagio
de conhecimentos desvinculados das demandas, da realidade coti-
diana da educagdo, verificadas nas diversas escolas espalhadas pelo
nosso grande territdrio nacional.

A énfase na profissionalizagdo continuada, na pratica reflexiva e
nas dimensdes sociais e politicas do trabalho pedagégico na escola
faz oposigdo a uma concepgio que, protegida pelo discurso da qua-
lidade e pela pseudoneutralidade das avaliagdes institucionais, tende
a atribuir ao professor a responsabilidade pela baixa qualidade da
educagdo, pelo fracasso educacional.

Nio obstante, a produgao na rea da formagao docente no Brasil
e no exterior tem atribuido a escola e as socializagdes profissionais
desenvolvidas nesse espago uma especial importancia como elemen-
to de formagao continua do docente, principalmente quando enfoca
a escola como contexto de agio e reflexdo do professor, ressignifican-
do-a, tornando-a um lugar onde os professores aprendem a profissao
pela relagdo entre a teoria (pesquisas, estudos, discussdes e trocas de
experiéncias) e a pratica (sala de aula).

Corrobora também, para essa reflexao, 0 debate atual que valo-
riza as experiéncias profissionais docentes como reveladoras de uma
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; :++ -2 num processo de reflexdo
epistemologia noﬁmﬁgawomoww_.ﬂman Mw Mﬂwwmm,w meunm_o Carcialisgs)
Mwﬁm.wm“ﬂmwmﬁmﬁm\oﬂqﬁmam Ghoomx Pimenta (1996, G@m\ 2002a), entre
outros, vém enfatizando que O professor é um @Hw.mmmwo:w— que refle-
te mo¢mm o seu saber e 0 seU saber-fazer, no:.ﬂmemEmao num mﬂoSm-
so de Eomm&o:%mnwo continua que reorienta suas CONCEPCOES € a
sua pratica. //w .

A expressao formagao continua sera tomada como um continuum
formativo que tem sua Origem na formacao inicial, compreendendo
um processo que acompanha toda a vida do educador. A formagao
continua centrada na escola constitui-se numa das modalidades de
formagao continua que visa, nesse continuuni, ac desenvolvimento

profissional, tedrico e pratico do educador no proprio contexto de
trabalho.

No entender de Libaneo (2003), acompanhar a formagéo continua,
dentro da jornada de trabalho, é uma tarefa que envolve o setor pe-

dagogico da escola, ou seja, o coordenador pedagogico. Nas palavras
do autor:

1...] é na escola, no contexto de trabalho, que os professores enfrentam
e resolvem problemas, elaboram e modificam procedimentos, criam e

recriam estratégias de trabalho e, com isso, vio promovendo mudangas
pessoais e profissionais (Libaneo, 2003, p. 189).

Assim, a escola torna-se um lugar proficuo para a formagao,
wowm% congrega a atividade profissional, a possibilidade de reflexao
S0 a ‘e s

re a acao, bem como um profissional especifico para promoveé-la.

No ent i i 3 &
S, anto, a simples conjugacio de esses trés fatores nio basta
?oa%wogoﬁn mudangas na profissionalidade docente. Esse é um
COoxy i i
e wogm%_mxo que precisa considerar as necessidades profissio-
I Tofessores, tanto dos inici
clant ]
es como dos veteranos, ou seja,

. . . -~ pot OQ =
mn:OPc er ﬁOnwOm 0os ﬁHOm—MMuOdmww nas gwmngm i

o . SO€es e nas Qmﬂwwemm mu a
momnnmm‘ Na m.wW.UOHWﬂQO €na av mﬂwm

T4 organizacao de projeto de es

cao do projeto politico-pedagégico;
da pratica pedagégica.

tudo; e nas reunides para a discussao
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Zmnm&o Garcia (1999, p. 171), ao considerar mmwmn,ﬁmw referentes
a formagao na escola, ressalta que tal concepgdo tem como principio
“[...] entender a escola como lugar onde surgem e se pode resolver a
maior parte dos problemas de ensino”. Tal analise pressupde o en-
volvimento dos educadores nao sé no processo de detectar os pro-
blemas, mas, sobretudo, na proposicdo de soluges locais. Pimenta
(2002a, p- 72-3) confirma essas ideias, quando faz a seguinte reflexao:
“Trabalho coletivo significa tomar a problematica da escola coletiva-
mente com base na individualidade de cada um, da colaboragao es-
pecifica de cada um, em diregao a objetivos comuns [..]". A autora
destaca a implicagdo pessoal como um fator decisivo nas agoes cole-
tivas, o que inclui a formulagéo da prépria formagao continua que,
por se caracterizar como processo compartilhado, pode significar
adesdes e resisténcias de alguns da equipe.

Os projetos de formagéo desenvolvidos fora da escola em cursos,
seminarios e palestras caracterizam-se por focar os temas de educagao
de modo amplo, e também tém seu valor e importancia, no entanto,
a formacdo na escola consegue corsiderar aspectos da singularidade
de cada unidade educativa, que tem se caracterizado como uma di-

ficuldade pedagégica para aquela comunidade educativa. Vfl\

Marcelo Garcia (1999) sugere que o €xito no processo de forma-
¢do centrado na escola diz respeito as condices para essa iniciativa,
ou seja, a necessidade de lideranca (diretores, professores); 0 clima
relacional entre os membros da escola, influenciado pela cultura gru-
pal e pela cultura do meio; 0s préprios professores e seu comprome-
timento com um projeto voltado a melhoria da escola; e a natureza
da formacgao proposta, se reflexiva, dindmica e sensivel ao contexto.
Todos esses aspectos contribuem para 0 bom desenvolvimento dessa
modatidade de formagao.

Ao enumerar essas condigbes, o autor reafirma a Eﬁozmg.ﬁm
do coordenador pedagdgico na lideranca do ?.Onmmmo.m.oH.EmES
desenvolvidoe na escola, embora ndo use esse termo especificamente.
A ideia de um “lider” ou coordenador que promova o E.oﬁm.mm.m :ﬂ
flexivo esta explicita, bem como O Compromisso coletivo e individua

O S T ] )
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oncordancia com 0 autor, é possivel afirmar

na um grupo de pessoas, homens e mu-
r coletivamente sobre o seu fazer

dos educadores. Em c
que O coordenador coorde

[heres que se dispuseram a pensa
e 0 espago social em que esse fazer se desenrola.

Libaneo (2003) acrescenta que cabe ao coordenador a dificil ta-
refa de auxiliar o professor no desenvolvimento do m_.mwm?o @mgmﬂ.mo-
gico de modo a contribuir com a melhoria da mz.mbmmam do ensino,
construindo e administrando situacdes de aprendizagem adequadas
3s necessidades educacionais dos alunos, por meio da reflexdo e da
investigacao. Esse procedimento esta associado ao processo de for-
macio continua e sistemética que considera as necessidades dos
educadores envolvidos.

Subsidiar a reflexdo dos professores em servigo, problematizan-
do as razdes que justificam suas opgoes pedagogicas e suas dificul-
dades, pode favorecer a tomada de consciéncia dos professores
sobre suas acoes e estimular a pesquisa em torno dos corhecimentos
que os levem a superar essas circunstancias. Assim, a formagao
continua centrada na escola possibilita a mudanga educativa pelo
envolvimento do professor no processo de desenvolvimento profis-
sional. Candau (1997, p. 57) reafirma a importancia da escola como
locus de formagao:

[..] considerar a escola como locus de formagae continuada passa a ser
uma afirmagao fundamental na busca de superar o modelo classico de
formagao continuada e construir uma nova perspectiva na area de
moamnmw continuada de professores. Mas este objetivo ndo se alcanga
de maneira espontanea, nio é o simples fato de estar na escola e de
mmmm&.o?mm uma prética escolar concreta que garante a presenga de
M.Mﬂ%momm Bow.:.h.NmmoSm de um processo formativo. Uma prética repe-
= MM MB:M MHMH mSmnmanm :m_c‘ m.m:SHm.nm esse processo. Para que ele
prética capaz de Emﬁm o PE 2 #eJR luma pritica reflexiva, uths
S s pesoyi m-: car os problemas, de resolvé-los, e cada vez

1S a0 confluentes,
Pratica construida conjuntamente

todo o corpo docente de uma dete

que seja uma pritica coletiva, uma
por grupos de professores ou por
rminada instituicdo escolar.
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Garrido (2007), Fusari (1997, 2007), Christov (2001, 2005), Libane
(2003) tém apontado a coordenacio da formacao nonm.:cm m_un mﬁin”
como um dos aspectos fundamentais do trabalho do coordenador
pedagogico. Registram também a natureza complexa desse tipo de
intervengao no espago escolar em que as concepgdes de educagio sio
diversas. Nesse sentido, o trabalho ganha significado se tem seu foco
na compreensdo da realidade escolar e seus desafios, ao se somarem
esforgos ma construgdo de um sentido coletivo das agdes pedagdgicas
em que sejam consideradas alternativas que se mostrem adequadas
aos desafios enfrentados pelos professores.

Esses mesmos autores também apontam o perigo de a formagao
na escola ficar restrita a esse territorio e, apenas, sob o olhar do coor-
denador pedagodgico, pois entendem que é benéfico e relevante os
educadores (professores e 0 proprio coordenador) terem suas praticas
problematizadas em outros espagos, assim como trocarem experiéncias
com outros profissionais que encontraram soluges pedagogicas di-
ferentes para problemas comuns ras escolas.

Na dltima década, principalmente, observou-se que o discurso
da escola como locus de formacdo docente rompeu as esferas acadé-
micas e tem sido incorporado pelas politicas puiblicas que, via de
regra, apostam nesse modelo de formacdo como aquele capaz de
promover o desenvolvimento profissional docente na direcdo das
politicas educacionais propostas pelos gestores dos sistemas de ensi-
no, além de oportunizar a economia de gastos decorrentes da forma-

¢do continua promovida por meio de cursos fora da escola.

alguns estados e municipios tém se organi-
¢des para que as escolas desenvolvam a
ulo consolidou essa ideia com a con-
gico (HTP), no final da década

Nessa perspectiva,
zado para criar as condi
formaggo. O estado de 520 Pa
quista do Horario de Trabalho Pedago ! T

i d rofessor-coordenador que IOl criada na -
e e o de coordenador

S icipi 3 jou O car;
ma época.? O municipio de Sao Paulo crio g

as escolas estaduais contaram com a

esse momento, ..
) jungdo entre 0 exercicio da

ue anterior .
2. Vale ressaltar q 30 havia a con

presenga do coordenador pedagdgi

co, porém,
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edagtgico em 1985 € estabeleceu a Jornada de Tempo Integral (JTD)
pedagos

em 1992

As politicas edu
a formacao continua na es
de um programa de formagao e a pre
articule.

Os tedricos Candrio (1997), Novoa (1992, 2002) e Marcelo Garcia
(1999), ao enfatizarem a escola como locus de formagao, reafirmam a
busca pela superagao da dicotomia entre teoria e pratica que durante
muito tempo separou — e ainda separa — 0s pesquisadores daqueles
que exercem a docéncia. Para Fusari (1997, p. 167), em uma formagéo
assim organizada, “[...] a escola teria, a partir do diagnéstico de suas
necessidades, varios e diferentes projetos em andamento [..]7, que,
por estarem localizados na escola, considerariam o percurso biogra-
fico de seus profissionais, o exercicio do trabalho e a necessidade de
reflexdo sobre a agao profissional como fatores decisivos ao processo
de produgao da profissionalidade docente.

cacionais paulistas ilustram bem a ideia de que
cola exige tempo para o desenvolvimento
senca de um profissional que a

Nesta perspectiva, a produgao (e a mudanga) das préticas profissionais
remete, fundamentalmente, para o processo de socializagao profissional,
vivido nos contextos de trabalho, onde coincidem, no espago e no tem-

Po, uma dindmica formativa e um processo de construcio identitaria
{Candrio, 1997, p. 2).

Para Candrio (1997), aspectos como a troca de experiéncia ou,

. . p——
mmHM Mow ele am.:o:::mmp a socializagdo profissional, passiveis de
esenvolvidos nos espacos coletivos da escola, fazem coincidir,

nesse 3 i
g espago/ ﬁmn\ﬁo de formagao continua, a prética docente e a re-
€Xao sobre a pratica, tornando-o es

- pecialissimo para i
mento profissional docente. para o desenvolvi

excecoes <omo as Qmmm
nvol o]
v olvidas no mDEWO OOHNW—
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Il

e aspect , a i :
mmm. pec .o da formagéo orienta, necessariamente, essa reflexio
paraa singularidade dos espagos escolares. Nenhuma escola é igual
a outra, assim como € tinica cada turma na escola. Por isso, as trocas

de experiéncias tornam-se tao singulares e particulares como cada
espaco educativo.

A formagdo desenvolvida no espago escolar corrobora a ideia de
que os professores sdo capazes de decidir coletivamente sobre o que
querem aprender para alcangar os conhecimentos e as competéncias
que consideram necessarias para o seu desenvolvimento profissional.
Marcelo Garcia (1999, p. 150) salienta que tal postura é:

[...] coerente com os principios de formagdo de adultos, na medida em
que os adultos aprendem de forma mais adequada quando sao eles que
indicam e planejam as atividades de desenwolvimento profissional.

Fusari (1997) acrescenta que o desenvolvimento profissional
docente pressupde condigdes subjetivas e objetivas de trabalho:

A formagio continua na escola e fora dela depende, como dissemos,
das condicoes de trabalho oferecidas aos educadores, mas depende
também das atitudes destes diante de seu desenvolvimento profissional
[...]. Cada educador é responsavel por seu processo de desenvolvimen-
to profissional; cabe a ele o direcionamento, o discernimento e a decisdo
de que caminhos percorrer (Fusari, 1997, p. 171).

Nesse sentido, a formagdo do docente na escola, longe de ser

apenas um deslocamento do espago formativo, é, antes de tudo, uma

possibilidade de agdo com vistas a uma nova no:nmﬁmmw mm formagéo
continua do docente, produto de uma construcao Emﬁo:nm.\ da com-
plexa dinamica da escola objetivada, das Bymmm.um.m mmScmHm.Qnmm pelos
sujeitos envolvidos nesse processo € das condigdes oferecidas.
Noévoa (2002) destaca a ws?.m&_mmwzamam do que mnoEMMm na
pectos a serem considerados na formulagao

escola como um dos as -
mento ?ommmmosm_ centrados nesse espa

de processos de desenvolvi
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or precisa rejeitar a posicao de

is. entende que o profess :
go. Ademais, en 1 -reflexivo.

umir-se como profissional critico

\

\f
A formagao continua deve contr .
a redefinicio da profissdo docente. Neste sentido,
da formagio continua ja ndo é o professor isolado, mas sim o professor

inserido num corpo profissional e numa 0rganizagao escolar (Névoa,

2002, p. 38).

técnico e ass

ibuir para mudanga educacional e para
0 espaco pertinente

Aorganizagdo da escola, para dar conta da formagéo, pressupoe
professores envolvidos com um processo de “autoformacgédo”, que é
configurado nas trocas de experiéncias qualificadas, ou seja, na so-
cializagdo critica, com outros profissionais, das experiéncias docentes,
mediada pelo coordenador pedagdgico, assumindo, como diz Névoa
(2002, p. 39), o papel ora de formador, quando relata, ora de forman-
do, quando na condicdo de ouvinte. Para o autor, a partilha dos
conhecimentos profissionais € o “[...] processo que pode conduzir a

uma produgdo pelos proprios professores de saberes reflexivos e
pertinentes”.

Nessa perspectiva, o processo formativo do docente no espaco
escolar nao pode ser concebido, pelas politicas piblicas, como um
treino, em que 0os momentos coletivos se transformem numa condicao
para transmitir conhecimentos ou treinar o profissional que deverd
reproduzir as experiéncias apreendidas no exercicio da docéncia. Este

modelo de formacio nio leva em conta as demandas reais da insti-

tuicao de ensino, pois atua sempre de forma genérica.

A formagio continua na escola deve estar orient

. d 2 pa-
radigma apoiado no trabalho P s

coletivo, na 5<mmammmmo‘ pelos profes-

trutura que pode ser caracte
aspectos: 1y a organizacao do
Ver esse processo de formaca

rizada, de maneira minima, por quatro
t

€MPpo/espaco na escola para desenvol-
o o

»2) 2 aproximagdo com as necessidades

0 COORDENADOR PEDAGOGICO
73

formativas da escola; 3) a corresponsabilidade dos professores pelo
seu desenvolvimento profissional; 4) o investimento num vaommﬂMs&
(coordenador pedagdgico) habilitado para promover a reflexdo para
além de uma socializagdo profissional que se caracterize pela mera
troca de “receitas de atividades”.

Aos dados da pesquisa, somam-se as falas dos autores que refe-
rendam a ideia da escola e da formacio vistas de maneira conjugada.
A coordenadora Maria Vitéria, quando questionada sobre a contri-
buigdo do seu trabalho para a organizacio do coletivo escolar, faz a
seguinte analise:

Eu acho que a maior contribuicio é a organizagdo dos processos de
formacao. [...] Se o coordenador méo cuidar disso, ninguém mais vai
cuidar. Isto é o prioritario, porque estd junto do pedagégico. Se o pro-
fessor nio tem formagdo, o processo pedagégico fica estagnado, pois
ele tem que estar sempre discutindo e aprendendo, ndo s6 por meio
das préticas, mas também pelo conhecimento tedrico.

As consideracdes das outras coordenadoras entrevistadas somam-se
ao depoimento da coordenadora Maria Vitéria e revelam uma m&mmw
no modelo formativo centrado no espago escolar, cuja articulagdo foi
descrita como a atribuicao principal do trabalho da nooamumﬁm_ﬁ.u peda-
gogica, ou seja, dar apoio, sustento organizacional e ﬁmmmmmm_no aos
professores, de modo a favorecer o Qmmmao?w:m.ao profissional do-
cente e, consequentemente, a melhoria da aprendizagem dos alunos.

2. O projeto no_mzno.nmgmmommno (PPP): orientador do trabalho

de formagdo docente AFN

ao é a0

30 do docente nd escola ndo € uma ac
; de um compromisso com
s e do trabalho

eto politico-

V" A proposta de forma .
descolada de uma estrutura onmENmsﬁ.. ativa
0s alunos e com a comunidade, de infencoes mmmw no proj
coletivo. Ou seja, tal proposta deve estar inse
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pedagdgico da escola, configurado como um plano Q_m formagao
docente que, associado as demandas educativas da escola, promova

2 T %
o desenvolvimento do trabalho pedagogico, O desenvolvimento pro
fissional docente e a construgdo de uma escola voltada para uma

educacio de mcm:%mm para todos.

Nessa estrutura, deve haver uma ligacao intrinseca entre as de-
mandas escolares e a formacgao docente, que tende a caracterizar-se
pele paradoxo marcado pela aproximagao da prética docente e do
curriculo escolar e, a0 mesmo tempo, pelo afastamento que possibi-
lita o exercicio da reflexao sobre a teoria e a pratica, para a ressigni-
ficacio da profissionalidade docente. Segundo Fusari e Franco (2005,
p. 24), a formagao docente em servigo, expressa no projeto politico-
-pedagégico, configura-se por reconhecer:

[...] os saberes que (os professores) produzem no exercicio da profissdo
docente, suas possiveis contribui¢des para o desenvolvimento institu-
cional, suas diferentes necessidades formativas, as reais condig¢oes de
trabalho e os desejos educacionais que ali existem.

A formagdo continua centrada na escola possibilita que se tomem
elementos da experiéncia do docente e das necessidades da histéria
da escola local como referéncia para a reflexao, caracterizada pela
diversidade de propostas formativas ancoradas na multiplicidade de
escolas existentes. Para Libaneo (2003, p. 29), existe uma relagdo entre

o desenvolvimento profissional do docente e a organizacao do projeto
de escola:

Mm_mmmmnco?w:mao profissional e a conquista da identidade profissio-
monmwMMMHM MM c“:b” unido m&nm vmmmm..umo.m especialistas e os profes-
. juntos a \mwﬂmo do cotidiano da escola, articulando

projeto pedagégico da escola
cesso ..n_m ensino-aprendizagem, a m<m:mnmo~
o~meNmnmo pPreocupada com a formagao n
nwE:.bS dos problemas da escola, discus
Nizacional, mas m_.mbavm::m:ﬁm.wmmmmamm

o sistema de gestao, o pro-
Fazendo assim ter-se-4 uma
ontinuada, com a discussio

a0 que € de natureza orga-
ca e didatica.

e

0 COORDENADOR PEDAGOGICO
75

Esta oH\m.mENmnmo mmm.m:mam por Libaneo (2003) e configurada no
projeto politico-pedagégico das escolas, consolida a cultura da esco-
la Emnsmnmnmgwm\ organizando-a e legitimando-a por meio de prin-
cipios pedagogicos, éticos e politicos que, quando bem definidos,
tornam-se finalmente agdes educativas (Pinto, 2006).

Uma escola cujo projeto educativo considera a “educagado para
todos” como finalidade, estendendo essa expressio para além do
acesso e da permanéncia, precisa pensar no contexto em que a comu-
nidade estd inserida e propor formas de promover o acesso e o do-
minio do conhecimento por ela veiculado.

A cultura que se projeta em todas as instancias da escola é uma
condicionante do projeto politico-pedagdgico, pois os elementos da
cultura da escola acabam por tomar forma no plano de trabalho da
unidade — o PPP — que explicita a concepgdo que orienta as agoes
que o viabiliza, configurando-se, segundo Libaneo (2003, p. 85),

[...] no tipo de reuniGes, nas normas disciplinares, na relagao dos pro-
fessores com os alunos na aula, na cantina, nos corredores, na confeccao
dos alimentos e distribuicio da merenda, nas formas de tratamento com
odologia de aula etc. Vem dai uma constatagio muito
cultura propria que permite entender tudo o
modificada pelas proprias pessoas,
imo que responda aos pro-
ente. E isto que

os pais, na met
importante: a escola tem uma
que acontece nela, mas essa cultura pode ser
ela pode ser discutida, avaliada, planejada, num 11

pésitos da diregio, da coordenagdo pedagigica, do corpo docente A
justifica a formulagio conjunta do projeto ﬁmmmmom_no-n_.p.ndn&ma ~_ )

cultura organizacional é elemento condicionante do projeto ﬁmammwm—-
no-ncanEm_.‘Bmmmmﬁm.BB_UmB é instituidor de uma cultura organiza-

cional (grifo do autor).

gico considera em sua estrutura

. ieto politico-pedago R .
Assim, o projeto p P nar as configuragdes mais

aspectos locais e especificos, Sem . .ancias externas, da
globais (dos conhecimentos construidos, .mm exg mgﬂm também condi-
situacéo social e politica que move 2 sociedade),

cionam a realidade local.
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O Quadro 2, organizado a partir dos depoimentos das coorde.
nadoras, indica os aspectos evidenciados a mengdo do projeto politi-
co-pedagdgico da escola. Foram identificadas quatro categorias que
sio ilustradas com alguns trechos das declaragdes dessas profissionais,

Quadro 2 O projeto politico-pedag6gico como referéncia para a formacio

centrada na escola

A cultura “O interessante é que eu conhecia a escola pela fama do diretor,
escolar local eu sé vim a conhecer aqui. Eu nio conhecia muito esse discurso de que aqui era
uma escola de projetos, fiquei sabendo logo que entrei. Na pratica, era mais djs-
curso, o chavao da escola de projetos” (Coord. Maria Vitéria).

“A cultura da escola também passa pela experiéncia das pessoas, o jeito de cada
escola. Quando a gente fala de cultura escolar, nio d4 para generalizar” (Coord.
Maria Vitéria).

“Uma questao forte € a das relagbes, que em alguns momentos estio mais estabe-
lecidas. Todos sabem que € uma escola em que as dificuldades serdo discutidas
coletivamente, que as pessoas serdo tratadas abertamente, sem imposigao, mas
com negociagio |[...]. A forma como as coisas acontecem caracteriza bem a escola,
nds estamos sempre envolvendo os pais. No conselho de escola, o presidente ¢
um pai [...] 0 que caracteriza mesmo a escola é a participagdo da comunidade, as
relagdes democriticas e os projetos” (Coord. Maria Stella).

“No segundo periodo, tem uma questao que eu considero terrivel na escola pi-
blica que ¢ o individualismo, que nio considera o todo, e a

gente tem que quebrar
com isso” (Coord. Maria Augusta). '

O curriculo “Hoje se fala em formar o cidadao, mas nio h4 aulas que ensinem justiga e soli-

dariedade. Na pratica, isso ¢ dificil de conseguir na escola. N6s tentamos, hé o
projeto pedagégico que enfoca a formagio do cidaddo, nés queremos formar o
aluno com valores, que seja solidario, justo, que seja leitor. Entao, temos que
construir um trabalho em que todos enfoquem isso, para que percebam que nes-
sa escola se trabalha a formagio do cidadio” (Coord. Maria Vitdria).

“N6s trabalhamos muitos anos com datas comemorativas, s6 que quando a €0

megamos a estudar percebemos as necessidades das criangas, nas concepgdes de
infancia essas datas nio sio importante, |

escolar

...] Entio, nés conversamos e concorda-
mos que trabalhariamos algumas datas que estio na midia, que nio dé para fugi,
€omo a péscoa, o dia das mies, o dia dos pais, a festa junina e o natal. Estas opgoes
estao relacionadas a um trabalho pedagégico” (Coord. Maria Leda).

”C.O_mo havia trés ciclos, fomos desmembrando a_questdo da cidadanda como te-
maticas para cada ciclo e foi uma coisa muito legal porque no ciclo I a escolha foi

‘Leitura e escrita como direito’, isso foi de uma felicidade incrivel, porque quando
comegamos a discutir com os professores,

do ensino da leitura e da escrita ndo é s6 a
dania mesmo” (Coord. Maria Augusta).

eles foram entendendo que a questac
decodificagao, é uma questao de cida-

0 COORDENADOR PEDAGOGICO 7

0 uso do “[...) na pr'efeiturn néslainda. temos a vantagem do horario coletivo e esse hordrio
horario nos permltg fazer muna. coisa, encaminhar trabalhos, fazer discussdes. Tem dia
coletivo que vocé sai da JEIF meio frustrada, mas tem dia que vocé sai com a sensagio de

plenitude. Eu acho que o coordenador por ter um trabalho coletivo, junto com
professores, e esse ser um momento em que as pessoas possam colocar-se, dificil-
mente se sai do jeito que entrou, principalmente nos dias de coletivo” (Coord.

Maria Vitéria).

“No espago publico, o que nds temos sdo os horarios coletivos e as reunides pe-

dagogicas. Aqui na escola o espago de formagao é para discussdo, para refletir,
para conversar sobre os problemas e dificuldades. Nos horérios coletivos e nas
reunides pedagdgicas, normalmente, escolhemos um tema, em que o grupo tenha
dificuldade, para discutir, para conversar [...]” (Coord. Maria Leda).

“Nao dé para engessar o hordrio coletivo, desse jeito. Os programas de governo
quem coordena ¢ a outra coordenadora que fica no segundo periodo” (Coord.
Maria Augusta).

Autonoméa "0 nosso objetivo era possibilitar que cada grupo de JEIF pensasse sobre'o proje-
dos projetos | to de formagao, o tema seria comum. [sso facilitou. Todo mundo sabia que o
problema era alfabetizagao” (Coord. Maria Vitéria).
“ A autonomia que temos é relativa, porque dependendo do que for proposto, pode
ndo ser aprovado [...]” (Coord. Maria Stella).
“Quando comegamos como coordenadoras, era o grupo quem elaborava os pro-
jetos e nés famos tentando, dentro dos grupos, organizar as ‘mforrfmqé.es com 0s
professores, as expectativas e as necessidades, construindo o projeto junto com
eles. Até 0 ano passado nds formos seguindo essa linha e aperfeigoando. Esse ano
veio o programa do ler e escrever [...]” (Coord. Maria Stella).
“Na verdade, nés organizamos os projetos de forma¢ao nos grupos, eu acho que
o projeto da escola ajuda a resolver as demandas da escola, quer sta de organi-
zagdo ou das dificuldades no trabalho com o aluno. A dificuldade é .que a forma:
¢do do professor é muito variada. [...] Um esta num nivel, Of_ltl'() estd em outro. E
dificil a gente lidar com toda essas diferengas” (Coord. Mam:a Leda). L
“Comegamos 0 projeto na gestao do prefeito Pitta, ¢ uma coisa de autono-mla a
escola. N6s tinhamos o dinheiro e escrevemos o projeto, sentimos que existe um
certo orgulho por parte da supervisao e da coordenadoria pelo .fato de termos es-se
j icaga i le sai da escola, ele vai ganhando adesdo
projeto. Com a publicagio da revista, e

e simpatia das pessoas e vai sendo muito elogiado” (Coord. Maria Augusta)

Fonte: Elaborado a partir das entrevistas com as coordenadoras.

No Quadro 2, as coordenadoras fazem algufn.as conmdjsr;(éc;lef
sobre aspectos relativos ao projeto politico-l:iedagogco qtizni o
tam estabelecer relacdes entre a configuragao desse doc o
trabalho do coordenador na formagdo continua do docente.
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disso, destacaram como a cultura da escola influi no modo de articy-
lar a formagio desenvolvida nesse espago.

Uma escola democrdtica ou com projetos inclusivos, sociais oy,
especificamente, relativos aos alunos com deficiéncia, vai exigir do
coordenador articulagoes diferentes, a comegar por um contrato dj-
ddtico que contemple essas ou outras diferengas. Seja qual for o as-
pecto contemplado, a proposta de formagao precisa envolver og
professores num ambiente colaborativo e sem licenciosidade. Na
verdade, as peculiaridades que caracterizam as diferentes escolag
estao reladionadas 2 histéria de cada uma delas e das pessoas que por
elas passaram, dando-lhes uma “fisionomia” que pode ser agraddvel
ou ndo. Segundo Santos (2004, p. 1151), “Também € importante con-
siderar que mudangas na formagao docente tém como limite os proé-
Prios interesses e valores que orientam os docentes e que presidem a
cultura das escolas”.

Mas existem fatores, tais como o individualismo e a falta de
compromisso, que sio, por vezes, identificados como um traco da
cultura de determinadas escolas. Nesses casos, o trabalho da equipe
€ 0s projetos de formacio podem ser elementos que favorecam o
comprometimento de todos com o projeto da escola.

O curriculo de uma escola também influi na formacao, pois nem
Sempre 0 que os professores professam em nivel conceitual é obser-
vado na prética. Assim, trabalhar com o curriculo desenvolvido, ou
com o curriculo oculto, pode contribuir para desvelar a realidade local.

O projeto de formacio dos

professores deveria compor o projeto
politico

-pedagdgico de cada escola. Nele fica explicitada a organiza-
§ao escolar em relacio ao uso que se dd aos horérios coletivos, a
Jornada Especial Integral de Formagio (J EIF).

.OQ.%E. 0s espacos de autonomia, ainda que de modo relativo,
gnifica apostar na concepgao de
Problemas, por mej

si

0 COORDE NADOR PEDAGOGICO )

Portanto, falar em autonomia do projeto politico-pedagégico ¢
considerar a escola como uma instituicio publica, gerida por um
sistema legal e burocratico. Dessa forma, o espaco de autonomia
passa a ser aquele desenvolvido nas brechas legais e pela capacidade
de critica da equipe escolar, em relagdo aos projetos prontos.

Planejar a agdo pedagégica é um passo para consolidar o plano
de trabalho da escola que pode adquirir os contornos da cultura da
escola. No entanto, ainda assim, se configurara num documento-acio,
sujeito a alteragdes circunstanciais, fruto das decisdes democréticas,
do aprimoramento dos processos de organizacio da escola e das
determinagdes legais que retratam as mudancas de concepgdes, como
as apontadas na LDB, Lei n. 9.394/96.

Conceber um projeto educativo local é impor certo grau de au-
tonomia, € revelar singularidades, é desvelar a identidade da escola
e seu compromisso pedagdgico sem depender da tutela dos 6rgaos
centrais. A atual LDB, Lei n. 9394/96, possibilitou pensar de forma
“genérica” em autonomia progressiva da escola, em projeto politico-
-pedagdgico local e na formag&o continua do docente, conceitos estes
que foram generalizados em todo territ6rio nacional.

Névoa (2002, p- 38), referindo-se & formagcao centrada na escola,
defende que ela esta alicercada em dois pilares estratégicos, a pes-
soa-professor e a organizagao-escola, 0 que a condiciona a um espago
coletivo, ou seja, “[...J um professor inserido num corpo profissional
€ numa organizacio escolar...”, que estd articulado com o projeto
educativo da institui¢ao. Para o autor:

A escolha dos modelos de formagdo continua deve ter em conta a va-
lorizacio das “formagdes informais”, desde os processos de autofor-
magdo até o investimento educativo das situagdes profissionais, e a
articulagio com os projectos educativos da escola, no quadro de uma
autonomia do estabelecimento de ensino (Névoa, 2002, p. 38).

As coordenadoras pedagégicas afirmaram a impor ﬁmw_‘nmm meOm
PIojetos de formagéo estarem imbricados com o projeto politico-peda
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gogico da escola, pois ambos sdo no:qunmme no_m\mﬁm dos sujeitog
que coexistem neste espago. No O:mn_no.m. = yuo.m".w:\mﬂ o_ummm,\mw Nos
depoimentos o imbricamento entre o projeto politico-pedagégico
escola e o projeto de formagdo, principalmente quando discuter
curriculo escolar. Para a coordenadora Maria Augusta, as discussges
nos hordrios coletivos de formag¢ao deram aos professores, por exem-
plo, o entendimento de que a aprendizagem da leitura e da escrita é
um direito das criangas e ndo apenas uma questio de decodificaczo,

No entanto, a vivéncia dessa coordenadora nio pode ser gene-
ralizada, este nao é, para a maioria delas, um processo auténomo,
Como ji foi afirmado, ele vai sendo cerceado pela legislagao, pelo
projeto politico da administragao piblica e por outros condicionantes,
ligados & concepgio de gestio do diretor e da equipe técnica, pelo
envolvimento coletivo da equipe escolar etc. Essa situacdo faz com
que a coordenadora Maria Stella defina a autonomia da escola como
parcial ou relativa. O que seria entio uma autonomia relativa?

Uma possibilidade é compreender a autonomia relativa como
flexivel, possivel e atingivel, pois o limite dessa relatividade normal-
mente nao esta definido. Entdo, ainda que existam condicionantes
para a elaboragao dos projetos da unidade educativa, para que os
projetos sejam legitimos, devem estar alicercados no interesse comum.
Assim, viver juntos num espago publico e politico, como cidadios,
significa usar a “relativa autonomia” em favor da vontade e da ne-
cessidade da coletividade.

Neste aspecto, reconhecer a autonomia relativa da escola é co-
nhecer seus limites e possibilidades, é trabalhar em prol de um pro-
jeto pedagégico coletivo que beneficie a comunidade atendida. Con-
forme o depoimento da coordenadora Maria Augusta, expresso no
Quadro 2, é a consciéncia de uma necessidade coletiva que move a
construcdo de um projeto de formag@o envolvendo toda a comunida-
de escolar, direcionado Para o dominio da
rido na conquista da cidadania. Esta tltima & maior que a formagao

mmvwmﬁnm. embora nio a descarte, e constituj-se na base do projeto
worano.wmmmmamﬁo de cada escola.

leitura e da escrita e inse-
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Um projeto de escola bem definido inibe cerceamentos externos,

& uma construgdo coletiva, que pressupde certo acordo interno, o que
nao significa auséncia de o@wenmo para se atingir os objetivos que
_.cm:mnma as agoes da comunidade educativa.

Do ponto de vista legal, as unidades educativas estio amparadas
para, com suas peculiaridades de modalidade de ensino e de sistema
educacional, pensarem objetivamente o seu projeto politico-pedagdgi-
co e, entre suas muitas facetas, o desenvolvimento de seus profissionais.

No que tange, especificamente, ao Titulo IV da LDB — Da oﬂm.m-

nizacdo da educagao nacional — no seu artigo 12, que enfoca as in-
cumbéncias dos estabelecimentos de ensino, vale ressaltar que os
incisos I, IT e IV destacam a responsabilidade das escolas por elabo-
rarem e executarem sua proposta pedagégica, administrarem seu
pessoal e velarem pelo cumprimento do plano de trabalho de cada
docente. Tais determinagdes reafirmam a autonomia pedagégica e um
projeto de formagéo continua focado nas necessidades a.m cada esco-
la, nas diretrizes do projeto pelitico-pedagdgico. O artigo 15 deste
mesmo Titulo determina:

Os sistemas de ensino assegurarao as unidades escolares ptiblicas de
educagao bésica que os integram progressivos graus de autonomia
pedagégica e administrativa e de gestao financeira [...].

Com respeito ao desenvolvimento profissional dos mo%.:am. 0
Titulo VI da LDB — Dos profissionais da educagao — no artigo 61,
aponta que:

A formagéo de profissionais da educagdo, de modo a atender M.Om. o.Em-
tivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas
de cada fase do desenvolvimento do educando, terd n.oBo ?:amqsmw-
tos: a associagdo entre teorias e préticas, inclusive mediante a capacitagio

em servigo (grifo nosso).

0s a pronover

i a ad
i i de ensino sdo conclam i
No artigo 67, os sistemas Saiinig

izagd issionai ducagao
e assegurar a valorizagio dos profissionais de Educagao,
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meio de: “Aperfeicoamento profissional cortinuado, inclusive com
licenciamento periédico remunerado para esse fim” (inciso II); e 3w
periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagio, incluido na
carga hordria de trabalho” (inciso V).

Alegislagao educacicnal em vigor € um dos aspectos instituidos
que precisa ser considerado na elaboragéo do projeto da escola, mag
esse aspecto nao descarta as caracteristicas da prépria cultura escolar
como instituinte de metas, objetivos, modos de agir, hdbitos e valores
na instituigdo escolar. Essa situacio exige uma escola que considera
esses fatores na elaboragdo de seus projetos, portanto, uma escola que
reflita sobre suas préprias concepgoes. Alarcéo (2001, p. 15), ao definir
uma escola reflexiva, afirma que:

[.] a escola que se pensa e que se avalia em seu projeto educativo é
uma organizacio aprendente que qualifica ndo apenas os que nela
estudam, mas também os que nela ensinam ou apoiam esses e aqueles.

Aos sistemas de ensino federal, estadual e municipal cabem or-
ganizar, segundo determinagio legal, os espagos/tempos para que a
formagao acontega, mas isso nio descarta as interpretag6es, os equi-
vocos e as formas predeterminadas para atingi-la. O texto legal nao
assegura politicas puiblicas que, efetivamente, garantam tais processos.

O projeto politico-pedagégico que se caracteriza como carta das
intencbes pedagdgicas da escola, construido coletivamente para as-
segurar a autonomia da escola, pode propor formas de aprimoramen-
to do trabalho desenvolvido pelos docentes, por meio de programas
de formagdo continua. Candrio (2006, P- 75) corrobora essas ideias:

A construcio da autonomia dos estabelecimentos de ensino supée uma

capacida o = <
pacidade autbnoma de mudanca que nio é compativel com processos

de n.oﬂ#oﬁ remoto das escolas e dos professores, a partir da adminis-
“@MMMMHW_..> formacao :mmbudnm na escola” é um das facetas de
neamente WE»GWHMME Hmo%\ﬁ.;o de ensino, no qual ele ¢, simulta-
de mﬁmc.ao sistema Om mmn.nmnmmﬁm .mw mudanga e a unidade central

-+ Projeto educativo da escola constitui o instru-
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mento essencial de uma gestdo estratégica do estabelecimento de ensi-
no, cujas construgdo e avaliagdo, nas suas diferentes formas, configura-se
como o eixo fundamental de um processo de formago continua dos
?ommmmo_.mm. E, portanto, em um plano mais global, balizado pelo pro-
jeto educativo da escola, que o plano de formacio deve ser pensado.

Quando falamos em autonomia da escola, nio estamos falando
de “soberania” da escola. A propria LDB trata de criar vinculos entre
os sistemas de ensino e as determinages do plano de educagio na-
cional, que nada mais ¢ do que um plano politico de trabalho.

O paradoxo é que a escola brasileira, que ainda sofre em decor-
réncia de condigOes precarias, também € um lugar de formacgao para
os educadores que la atuam e que podem, de acordo com as condi-
coes dadas, realizar o exercicio de repensa-la e de reavalid-la para,
dessa forma, buscar responder as necessidades da populagao que a
ela tem acesso.

A organizagdo da escola revela as opgoes ideolégicas assumidas
pelo coletivo escolar e comunica a cultura da escola. Assim, questoes
como trabalho coletivo, articulagio da escola com a sua realidade
local, organizacao didatico-pedagdgica, horario de funcionamento e
tempo dedicado aos projetos de formagdo dos professores sdo estru-
turadas a partir de uma luta politica por condicdes ideais de trabatho
pedagégico.

A educacio escolar tem por base um projeto de intengdes que
ganha forma nos planos de trabalho de professores, nooambmaon.wm.
diretores etc. Esses planos fazem parte de um processo de Emb.m_m-
mento que é retomado e avaliado de tempos em tempos. O m.:.o_mﬁo
de trabalho do coordenador pedagdgico, assim como 0 proprio pro-
jeto de formacie da escola, fazem parte desse mHE.Em Em.mo de inten-
¢des. O projeto politico-pedagdgico organiza e sistematiza todas as
agdes educativas da unidade escolar, inclusive a atuagao ?nﬁwﬁé
dos coordenadores pedagdgicos que, a0 gerir a formagao, m_wmm:n_.mm, MH
um plano de trabalho flexivel e .mnoammo noﬂ4o.mﬁ.”mo&m~m_wwmmnom
formagio, pois considera as necessidades educativas
Professores numa temporalidade real.
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No entanto, ndo basta arrolar nesse documento o levantameny,
das necessidades formativas da comunidade escolar — alunos, pro-
fessores e demais funciondrios —, nem mesmo ter um profissiona)
responsdvel para que ele ocorra. Para isso, sdo necessdrias, também,,
algumas condi¢Ges: previsdo de tempo remunerado para estudo, uma
lideran¢a pedagdgica para colocd-lo em pratica, lugar para que os
professares e/ou funciondrios se retinam, material para a reflexo,
livres, DVDs, acesso a internet, palestras e outras que vio surgindo,
dependendo do projeto formativo proposto pela escola:

O projeto tem que ser claro e refletir bem os caminhos da escola. Ent3o,
antes de escrever o projeto nés selecionamos as questdes com os pro-
fessores, fazemos as discussdes, os levantamentos de prioridades e a
organizacdo do que vai acontecer [...]. Optamos por discutir primeiro
€ posteriormente elaborarmos o projeto. Ele tem que refletir, de fato, as
necessidades da escola (Coord. Maria Stella).

Assim, 0 projeto da escola norteia o seu trabalho e a sua flexibi-
lidade garante a Incorporagdo de novas demandas durante o ano
letivo, 0 que possibilita mudangas, até mesmo na formagao proposta.
Essas mudangas podem vir orientadas pelo sistema, na definicio de
Su2 organizagio e execugio.

A formagio proposta no ambiente de trabalho nao pode ser
mgmum.ng pelo coordenador pedagégico nem pelo sistema,
Mas caractenzar-se como produto do processo reflexivo dos atores
mwemn&mow Cabe, assim, a0 projeto Politico-pedagégico organizar as
mg.ummu,w educativas Promovidas pela escola, no qual os WHm:Om de
€MSINo, os planos de trabalho de seus profissionais e de formagio

\L
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3, Politica plblica e formacdo dos professores na escola
_ o caso do municipio de S3o Paulo

Enquanto o conceito de projeto politico-pedagégico tem um
sentido de abrangéncia nacional, “a concretizacio do processo de
v_m:&mh._mbno: (Libaneo, 2003, p. 125), ou seja, o plano que organiza
as atividades da escola, o Projeto Especial de Acio (PEA) esti asso-
ciado a um conceito local, constituindo-se como um braco desse
projeto mais abrangente, configurando as intencdes formativas da
escola, estabelecendo a justificativa, os objetivos e os resultados a
serem alcancados no processo de formacao.

Na rede municipal de ensino de S3o Paulo, o PEA d4 sentido 3
atual Jornada Especial Integral de Formac3o (JEIF), pois se configura
no documento-sintese das intengdes formativas de determinado gru-
po de profissionais, em um tempo (histérico) e em um espago (geo-
grafico) especificos.

Os depoimentos das coordenadoras e dos professores envolvidos
nos autorizam a elaborar o organograma a seguir (Figura 2). Segundo
os educadores envolvidos diretamente nos processos de formagao na
escola, como articuladores e participantes, o PEA é um instrumento
de organizacio da formagio, que € marcado pela propria historia da
rede municipal de ensino de Sio Paulo.

Sua organizagio pressupde um movimento circular e mo:EEo
que parte da necessidade da escola, elencada por seus profssionals;
agrega os saberes docentes, pois sio os definidores das necessidades
a partir de suas experiéncias; estuda a pratica pedagégica, 9%@&.&

€ fazeres dos educadores envolvidos; considera uma ou vérias con-
Cepoes de ensino-aprendizageny; trabalha em ?meo mw, pestEa €
da reflexio com avaliagdes periédicas, sendo que a tormagao continua,
Stricto sensu, ainda que organizada na forma de projeto, ocorre em
diversos momentos dessa dindmica. ,

A Figura 2, elaborada a partir de alguns mmu.nﬁcww M..&om WHMH
Coordenadoras pedagdgicas entrevistadas e por wmﬂgvn .o_.ww ,ﬂim.
aspectos a serem considerados na formagio continua na eseeid, 45
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ga elementos da compreensao tanto de um como de outro profissig.
nal posicionados de formas diametralmente opostas, mas ndo em
oposigao uns aos outros.

Figura 2
Aspectos constitutivos da formagao centrada na escola

, 3_& da
necessidade
~da escola’

Projeto de
formacao
na escola

._.va_:um \ Estuda a
pesquisaea
reflexdo

Fonte: Elaborada a partir da sintese dos dados da pesquisa e do referencial teérico.

Q .
3::> mo:mSQP conforme se observa na Figura 2, é considerar a
aca ]
Fi M. M na mmnojm como um processo circular que parte das neces-
S da organizagio-escola, portanto, de uma dimensio institu-

EHADOP PEDAGUGCO
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cional e coletiva considera a dimenszo pessozl das experiéncias in-
v s Y it >
das na atividade docente (os saberes g . .
o ora 165 docentes) e obietiy
i ao na dimenso profissi = s
transformaca profissionzl, pela reflexzo tedrica e téc-
nica sobre a pratica educativa — e que, por fim, reapresents o fecha-
mento do circulo e a avaliac@o de novas necessidades,
Tais aspectos se articulam de vérias formas, nzo obedecendo 2

sequéncia especifica, mas todos os fatores estio agregados a0
na&mﬁo de formagao da instituicdo escolar.

Esses fatores foram apresentados pelos professores, nos grupos
dialogais,® a partir de uma provocacao hipotética relacionada a extin-
cao da Jornada Especial Integral de Formagzo (JEIF). A proposta era
que 0s professores, coletivamente, elencassem argumentos para a
coordenadora pedagogica defender a permanéncia da JEIF em ins-
tancias superiores. O resultado desta dinamica foram argumentos
pautados na ideia e existéncia de um “PEA” de formacao.

Grupo| A jornada favorece a interagdo entre os docentes de di-
versas areas, proporcionando projetos como a interdis-
ciplinaridade, a aquisi¢do de conhecimentos, o apoio
miituo entre os professores, criando um “clima de segu-
ranga profissional” e oferece a oportunidade de formagao
continuada.

Grupo Il A jornada possibilita momentos para reflexdo acerca de
situagdes vivenciadas na educagao, de trocas de experién-
cias entre os pares, de preparagao de aulas, para estudos,
de elaboragio de projetos coletivos, de atualizagao profis-
sional, de integracdo entre 0s grupos ¢ a equipe técrica,
o que contribui para 0 enriquecimento das aulas e para a
socializacio de préticas pedagogicas.

e -

3. A ideia do Grupo Dialogal foi desenvolvida a partir da concepgdo m_o Brupo %Mﬂ_ﬁw
Principalmente, pela oportunidade de os participantes dialogarem, discutirem. :..E.Be.u.aoa
fatores criticos. A diferenciagio entre 0s dois grupos s dé pela insergdo ativa da _mam aiores
o grupo, propondo a pauta de discussdo e questionando as respostas dadas, Par
detalhes, consultar Domingues (2006).
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Grupo lll A jornada proporciona momentos: de reflexdo e estudg
sobre a pratica pedagdgica e sobre a teoria que a embasa,
de troca de experiéncias entre os educadores a fim de
responder ao PEA construido a partir do diagnéstico de
problemas na escola.

Grupo IV Este espago garante estudos tedricos, troca de experiénciag
entre os professores, reflexdo em relagao a pratica cotidiana,
além de planejamentos de agdes coletivas e individuais,
diagnésticos dos aluros e consequentes agdes, e colabora

com a formagéo do grupo e a melhora da pratica em sala
de aula.

Em todas essas “argumentagées”, a formagio continua torna-se
uma justificativa para a existéncia dessa jornada (JEIF), implicando a
elaboragao de projetos formativos para esse horério, vinculados ao
diagndstico das dificuldades pedagdgicas da escola. Os grupos apon-
taram em suas sinteses a necessidade de um projeto formativo vin-

culado & prética docente, visando a sua melhoria, ou seja, a aprendi-
zagem dos alunos.

Os professores ressaltaram, em sintese, que a JEIF possibilita
a formagdo continua, ou seja, reflexio sobre situagdes vivenciadas,
estudos, elaboragao de projetos, socializagao de praticas, troca de ex-
periéncias, planejamento de agges coletivas e dia gnosticos; todos esses
aspectos comunicam uma organizacio de trabalho em que professores
e coordenadores tém papéis complementares, mas nio dicotomizados.

A ideia de um PEA nasceu logo depois da institucionalizagao da
antiga JTI (Jornada de Tempo Integral), em 1992, que passou a ser de-
nominada JEI (Jornada Especial Integral) em

) o 1993. Naquele tempo, a
sigla PEA significava Projeto Estratégico de Acio e estava atrelada ao

envolvimento de toda a comunidade educativa na resolu¢do de um
problema pedagégico, identificado pela equipe escolar. Posteriormente,
Ppassou a ser tutorado por Portarias que o caracterizavam e o restringiam.

A primeira Portaria do PEA, de n, 2.083, foi publicada em abril

de 1994 ¢ regulava a organizacao do projeto, até entio, Projeto Estra-

DOR PEDAGOGICO
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tégico de Agdlo, orientando o estudo da realidade local e caracterizan.
do as possibilidades de projetos a serem desenvolvidos no horario

coletivo; cujo foco estivesse na resolugio dos problemas que dificul-
sem o trabalho pedagdgico na escola.

A segunda Portaria de n. 3.826, de julho de 1997, modifica o nome
para Projeto Especial de A¢ao, mantendo a sigla, subordinando-o ao
projeto politico-pedagodgico da escola e indicando algumas modali-
dades de PEAs, quais sejam, de formagao e aperfeigoamento profis-
sional, de avaliagdo diagnéstica, de orientacao educacional e pré-pro-
fissionalizante, de agdes com a comunidade.

tas

A terceira Portaria de n. 1.654, de mar¢o 2004, determina duas
modalidades de PEAs subdivididas em eixos de agdes curriculares
sistematizadas:

I — Formacgdo Permanente da comunidade educativa, nos eixos:

a) aprofundamento da visdc do curriculo como construgdo sociocul-
tural e histérica;

b) diversidade cultural, etnorracial, de género e de sexualidade;

¢) cultura da infincia, do adolescente, do jovem e do adulto;

d) leitura de mundo, alfabetizagao, letramento;

e) organizacio da escola em ciclos e a reestruturagdo dos tempos e
espagos das unidades escolares;

f) paz e justica social: direitos humanos, ética e cidadania;

g) educagdo para o meio ambiente;

h) avaliacgio.

Il — Gestao democratica:

a) o protagonismo infantejuvenil;

b) o fortalecimento dos grémios estudantis;

©) o fortalecimento dos Conselhos de escola; .

d) a participagao efetiva de diferentes segmentos da comunidade
educativa.

A quarta Portaria, de n. 654, de fevereiro 2006, determina como

aGGes de formacio:
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1 —a tematizagdo das praticas desenvolvidas em diferentes espagos
educativos;

II — a articula¢3o das diferentes atividades e/ou projetos/programas
com as diversas institui¢des e conselho de escola que integram o
Projeto Pedagogico;

Il — a implementagao dos Projetos e Programas especificos da Secre-
taria de Educagao como: Programa “Ler e escrever — prioridade
na escola municipal”, Programa “S3o Paulo é uma escola” e outros,

A quinta Portaria, de n. 4.057, de outubro de 2006, traz duas
modificagdes: uma substituindo no inciso I, da Portaria anterior, o
“Programa Sao Paulo é uma escola” pelo programa de formacao de
coordenadores pedagégicos da educagdo infantil, “Rede em rede: a
formagao continuada ra educacio infantil”, e para os coordenadores
das escolas de ensino fundamental e médio a continuagao do progra-
ma “Ler e escrever — prioridade na escola municipal”, e outra ex-
cluindo, no item docente, a participagao dos professores adjuntos,*
sem aulas atribuidas, dos projetos de formacao.

A Portaria n. 1.566, de margo 2008, traz uma nova redagdo ao
artigo primeiro, fazendo mengao a necessidade de serem contempla-
dos nos projetos de formagao desenvolvidos na escola os projetos da
Secretaria Municipal de Educagdo. A mudanga mais significativa é a
alteragdo do inciso III, da portaria anterior, com o acréscimo da de-
terminagao de implementagdo dos documentos de “Orientagdes
Curriculares: expectativa de aprendizagem e orientagdes didaticas”
e do “Referencial sobre avaliacio da aprendizagem de alunos com
necessidades educacionais especiais”.

Na sequéncia, a Portaria n. 5.551, de 24 de novembro de 2011,
revogada pela Portaria n. 5.854, de 31 de outubro de 2012, altera a
Portaria n. 1.566/2008 no seu artigo 3°, determinando os participantes
dos PEAs, ficando vedada a participagdo aos auxiliares de desenvol-

4. Atualmente, na amnm. municipal de ensino de Sio Paulo ndo h4 mais professores adjun-
tos. Hoaom. os mgno?wmo_mm adjuntos tiveram seus cargos ‘transformados’ em professores titulares.
Os que ndo tém uma turma atribuida trabatham compondo 0 médulo da escola.

RDENADOR PEDAGOGICO
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vimento infantil (ADIs); aos professores portadores de laudo médico
de readaptagdo/restricao/alteracio de funcio; aos
optaram pela Jornada Basica do Professor (B).

Em janeiro de 2014 foi promulgada a dltima Portaria de PEAn
901/2014, que revoga definitivamente a Portaria n. 1.566/2008 e m.
Portaria . 5.854/2012, considerando o Programa e as Metas do gover-
no Fernando Haddad. Inova ao determinar que os PEAs mx?mmwomu: as
ﬁaommm%m estabelecidas no “Programa de Reorganizacio Curricular
e Administrativa, Ampliacao e Fortalecimento da Rede Municipal de
Ensino de Sao Paulo — Mais Educacio Sio Paulo” e no projeto politi-
co-pedagdgico da escola. O texto da Portaria orienta sobre as tematicas
dos PEAs para a Educacdo Infantil; para o Ensino Fundamental, con-
siderando cada ciclo: Ciclo de Alfabetizacao, Ciclo Interdisciplinar e
Ciclo Autoral; para o Ensino Médio e para a Educacéo de Jovens e
Adultos — EJA.

Tais documentos legais moldam os projetos das escolas, que
passam a ter a mesma estrutura organizacional e de contetido, dei-
xando pouco espaco para a construcio de projetos autdnomos que
respondam as dificuldades levantadas pela equipe escolar. Ademais,
Iestringem o trabalho de formagao desenvolvido pelo coordenador
pedagdgico na escola.

professores que

O Quadro 3 procura sistematizar os depoimentos das coordena-
doras quando se referiam diretamente ao PEA. As categorias organi-
zadas revelam aspectos redundantes nesses depoimentos e que,
também, s3o reveladores do sentido desse projeto para as escolas.

No Quadro 3, ¢ evidente que hd uma sobreposigao dos depoi-
mentos das coordenadoras sobre o PEA e sobre as categorias levan-
tadas. Na verdade, coerentemente, os discursos repetidos pelas coor-
denadoras entrevistadas revelam uma organizagao dos w.Ho_mSm
monﬂmm,\o@ que acentua certas contradigoes, algumas aEm.a mSmmEmm
nas escolas de ensino fundamental do que de educagao infantil.

Os PEAs, segundo o relato das coordenadoras das escolas mu-

icipaj i vantamen-
Nicipais de ensino fundamental (EMEF), partiam mm. cB._mnmEmm .
to das necessidades da escola local, com discussoes i ,
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Quadro 3 O Projeto Especial de Aclio (PEA) — a proposta de formacao
da escola

Levantamento
das necessidades

h ) "
A:..:s::_.:../..__;2_::_:._.i:_..a._n_:::._:._:_D_E_:._:_.5_._: é:.:

problema cra alfabetizagdo. Quando as crlangas chegam aa clelo 1,
todos veen que o problema & a leftura o @ eserita, entdo, a Proposty
era trabalhar a altabetizagdo — a leitura o a eserita, Posteriormente, oy
professones efletiram e conclufram que a exprvssdo eltura o eserity’
jd abarcava atfabetizagdo, ndo preciza estar eltando o terma, O projeto
(PEA) funcionou porgquae partin de uma necessidade da comuntdade
escolar” (Coond. Maria Vitdria).

“Quandu organizamos um PEA, acabamos montando de acordo com
a dificuldade do grupo, o que eles acabam dizendo, avaliando, Logo
que chegued & escola, li as avaliagdes da unidade e as sugestdes de
encaminhamento para o ano que virla. Entdo fol partindo da avaliagio
que o grupo fez, das dificuldades que eles tinham que pensnmos o
PEA para aquele ano” (Coord. Maria Leda).

Trabalho
coletivo

“Quando eu cheguei, jd haviam tido uma discussio em relagio 3
quantidade de projetos, que deverfa haver menos projetos e todos
voltados para a necessidade maior da escola, que era a questio da
alfabetizagio, esse era o ponto central” (Coord. Maria Vitéria).

“Esse ano nés organizamos os grupos de JEIF, nos hordrios coletivos,
e fomos avaliando o PEA do ano passado ¢ pensando nos encaminha-
mentos. Entio, a parlir daf demos uma continuidade em alguns temas,
mas também organizamos assuntos que niio foram trabalhados no ano
anterior, Mesmo as salas ambientes que foram desmontadas, nessa
nova proposta, quando foram organizadas, foi em virtude de uma
demanda, ¢ ndio apenas por vontade de alguém que quis fazer assim”
(Coord. Maria Leda).

Fatores que
interferem
no PEA

“Quando nés escrevemos o projeto, esse ano, percebemos que o pro-
jeto estava com a cara da prefeitura, que é o programa ‘Ler e escrever’
[...). Neste ano foi praticamente imposto, o hordrio coletivo ¢ isso:
quatro horas para o programa ‘Ler e escrever’ e as outras quatro para
o projeto da escola e o programa ‘Sio Paulo é uma escola’ [...]). Ndo
estd sendo uma experiéncia f4cil para nés, nio estamos nos encontran-
do bem com esse projeto, estamos aprendendo a nos estruturar de
novo. Mesmo o projeto ‘Leitura e escrita’ tinha um outro formalo.
Agora que estamos participando da formagio do ‘Ler e escrever”, ele
estd mudando, estd sendo interessante, mas ainda nio nos achamos,
estamos caminhando” (Coord. Maria Vitéria).

“Tem que priorizar (a formagio), mas tem que tomar um cuidado
enorme para ndo ser engolido pelas outras questdes. Porque tem as
@_ﬁnm&mm.no»_&m:mmu ¢ 0 aluno indisciplinado, sio papéis burocréticos
que precisam ser entregues e coisas para serem resolvidas. Entdo, 0
ideal, aquilo pelo qual nés lutamos,

¢ priorizar a formagao, mas isso é
um processo” (Coord. Maria Stella).

0¢o
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“Para nds que vinhamos

que _:.F_r._zszd SO endre

intdo, o
a ?::_F._:: mas Isso ¢

v antes de o projeto

-H. =
O e eserever’, traba-
Ihando com leitura o eserita » lraba

/8 tinhamos um histo
. ! stérico de trabalho
com essa temdtica, entdo fof s analisar o

e segulr, esta parte do “Ler ¢
outra do programa Sio P

a8 colsas que estavam vindo
escrever’ foi bem tranqull
aulo ¢ uma escoln’ fol ¢
plicada, até porque quando veio a Port

. >~.4:?r a
xtremamente com-
) arla, quatro aulas para o ‘Ler
¢ escrever” e duas horas para o desenvolvimento da projeto ‘Sio
Paulo ¢ uma escola’ ¢ duas horas para os projetos da escola, A nos-
sa interrogagio era: O que nés irfamaos discutir no coletivo?” (Coord.
Maria Stella).

“Os servigos burocrdticos e as demandas externas interferem. Uma
das coisas que nés precisamos discutir foi quanda chegou o uniforme,
No conjunto de uniforme, tem meias, agasalho, tenis... Como nés
vamos nos organizar para distribuir esse material? Na verdade, a
escola ndo tem alguém que faga isso, entio quem vai fazer? Querendo
ou ndo a organizagio ¢ do CP ¢ eu fago junto com a dirctora” (Coord.
Maria Leda).

As praticas
docentes

T ————

“Na verdade o que a gente mais faz aqui é refletir sobre a prépria
prdtica. [...] Uma forma de reflexio é através das atividades das crian-
gas, outra ¢ o envolvimento delas. Nés percebemos quando o professor
se envolve e quando ele 56 faz as coisas de praxe. Quando o docente
se envolve cle pensa as atividades. Por exemplo, se eu estou ensinan-
do artes [...] eu penso em atividades mais avangadas do que eu fazia”
(Coord. Maria Leda).

“Quando eu cheguei [...] no terceiro perfodo havia trés turmas do
derceiro ano do ciclo um, que pareciam que nunca tinham entrado na
escola. Eles nio sabiam ler ou escrever, coisa de abandono, e a pri-
meira coisa que falei foi que minguém nunca disse a0 professor n__“_m
deixasse de ensinar’, essa ¢ uma questio bdsica do professor, _._.:w
estamos discutindo aqui se ¢ moderno, construtivista, ._”,._&nmczg_‘ sel
14 0 qué, essa discussio nio interessa aqui. Para as n:.,..znmw mvE:H
derem a ler nio existe magia, para isso 0s professores tém que mmmc
mir o seu papel, tém que ensinar. Entdo, .:8 vamos “qdwm”_ﬂ_.m‘
discutindo, refletindo e analisando e eles vio melhorando

Maria Augusta).

istadas sobre
Fonte- Elaborado a partir dos depoimentos das coordenadoras entrevistad

os Projetos

Especiais de Acio (PEA).
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5 diretamente relacionados ao fato de 0s

professores n3 e
as tarefas adequadamente. s nao planeja

est
rem

desvelavam as dificuldades em relagio a aprendizagem da leitura
e da escrita. Os projetos, entao, procuravam estudar e entender
essas dificuldades pautadas em uma didética coerente com o modo
como as criancas constroem conhecimentos linguisticos e em mate-
riais tedricos produzidos institucionalmente, como os do Profa.s
Outros grupos, especialmente no ciclo II, entendiam que o estudo
da tipologia textual daria base para que 0s professores das diferen-
tes areas do conhecimento compreendessem o tipo de texto produ-
zido em sua disciplina, favorecendo a busca por uma metodologia
que possibilitasse o trabalho com a leitura e a escrita em todas as

B - nw_.bn_mmbn_m ’ om.mm:\mam Na pesquisa e no acompa-
nhamento dos horarios de formagio, entre os problemas pedagégicos
mmﬁmnﬁmmg pela Secretaria Municipal de Educacio e os Emb%@.nmmnaom..
pela escola. Ambas estao preocupadas com a aprendizagem da leitu-
ra e da escrita pelas criancas matriculadas nas escolas municipais.
Esse aspecto é facilmente observado no Quadro 3, na categoria Fato-
res que interferem no PEA.

Nestes tltimos anos, a opgao da rede municipal de ensino de Sio
Paulo, para melhorar o trabalho desenvolvidejunto as criangas e jovens,
foi investir na formacao do professor. Esse processo esteve pautado na
acao do coordenador pedagégico, desenvolvida no horario coletivo e
alicercada no repasse das discussoes e tarefas, antes socializadas nas
reunides de formagao oferecidas ao coordenador e na utilizagio das
publicagGes criadas para subsidiar o trabalho do professor com a leitu-
ra e a escrita. Essa dinamica parece nao deixar um espago para a con-
sideragdo dos projetos preexistentes nas escolas, dando-lkes suporte.

As coordenadoras Maria Vitéria e Maria Stella relatam que as
escolas ja tinham projetos relativos & aprendizagem da leitura e da
escrita em andamento e tiveram de se reestruturar para se adequar
as novas exigéncias. Uma perda de tempo e de energia, pois tais
medidas acabam por descaracterizar esses projetos e, dessa forma,
Promovem um prejuizo para as identidades construidas. Os profes-
sores majoritariamente, quando consultados sobre o que desprezariam
no trabalho de formagdo na escola, apontaram a intervengdo n.wom
Projetos externos, propostos pela Secretaria Municipal de Ensino
(SME), na escola. )

‘Durante a observagio, foi possivel acompanhar a preocupacao
da coordenadora Maria Vitéria com o fato de 0s professores se apTo-
Priarem do recurso denominado “sequéncia didatica”. De forma

: i io sobre essa
Sistematica, a cada encontro, era retomada a e dora, pelo
tematica com apresentagdes de sequéncias pela noo&m:m:. M ,..Mu wﬂo-
8TUpo ou em video. Alternada com €ss€s momentos, a avaliagad p

dreas.

Cada coordenador e cada escola foram organizando paulatina-
mente, com os recursos que detinham, uma formagao a partir da
necessidade e das competéncias observadas no grupo, com uma
identidade prépria. A intervengao do sistema, por meio das portarias
organizadoras do PEA, acabou por desconstruir essas conquistas,
negando os saberes de cada unidade. Nao se tratou de somar outros
saberes aos conhecimentos elaborados pelas equipes, mas de pulve-
rizar, de forma homogénea, um conhecimento e uma pratica que nao
consideraram os saberes e as préticas locais. Os depoimentos dos
professores foram mais contundentes ao apresentar essa realidade,
referindo-se a essa ingeréncia como “imposigao tedrica” e denuncian-
do a auséncia de didlogo do érgaos oficias com a escola.

A formagdo genérica proposta para a escola, pautada no progra-
ma “Ler e escrever”, acaba nivelando, em todas as unidades, a dis-
cussao sobre a aprendizagem da leitura e da escrita, desconsiderando,
nesse processo, o percurso de cada escola. Mesmo sendo a perspecti-
va do problema semelhante, ainda assim ndo houve valorizagdo das
elaboracbes oriundas das vivéncias escolares. Os problemas relativos
a alfabetizagdo das criangas, nesta modalidade formativa, passam a

5. Programa de Formacio dos Professores Alfabetizadores, curso optativo, oferecido
entre 2001 e 2004 aos professores e aos coordenadores da rede municipal de ensino de Sao

Paulo, nEm.no:E_..m com apostilas e fitas de video que orientavam a discussio nos cursos
de formagéo.
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curava determinar os avangos dos alunos em relagao a aprendizagem
da leitura e da escrita. Porém, durante os dois semestres observados,
a sequéncia didatica foi sempre retomada como um exercicio e niq
como a andlise de uma préatica pedagégica regular. Tal atitude reve.
lava um quadro de resisténcia dos professores, em relagdo a formacgg
proposta, que se manifestava na negagéo de transformar em pratica
cotidiana esse modo de organizagdo do trabalho docente. Orsolop
(2005, p. 21), em sua reflexao sobre a mudanga na escola e o papel do
coordenador, traz consideragdes que tocam na questdo apontada:

A mudanga na escola s se dard quando o trabalko for coletivo, articulado
entre todos os atores da comunidade escolar, num exercicio individual
e grupal de trazer as concepgdes, compartilha-las, ler as divergéncias
e as convergéncias e, mediante esses confrontos, construir o trabalho.
O coordenador como um dos articuladores desse trabalho coletivo
precisa ser capaz de ler, observar e congregar as necessidades dos que
atuam na escola; e, nesse contexto, introduzir inovagdes, para que todos
se comprometam com o proposto.

Outro aspecto observado foi a auséncia de uma diversificagio
bibliogréfica, principalmente na escola de ensino fundamental, que
ficou restrita as publicacdes produzidas pela Secretaria Municipal
de Educacdo de Sao Paulo e oferecidas aos professores e aos coor-
denadores. Esse material cumpriu a tarefa de divulgar a concepgio
pedagégica que norteava o trabalho das equipes da secretaria e orien-
tar a acdo dos profissionais na escola (professores, diretores e coor-

denadores), generalizando conceitos, pautados na sistematizacio de
uma metodologia de trabalho.

A fala da coordenadora Maria Vitéria, no Quadro 3, mais especi-
ficamente na categoria Fatores que interferem no PEA, é emblematica
de como os programas de g0verno, na perspectiva das coordenadoras,
podem ser implementados de forma a desconsiderar o percurso dos
envolvidos e dificultar o trabalho de formagdo na escola: “Nao estd
sendo uma experiéncia ficil para nds, ndo estamos nos encontrando
bem com esse projeto, estamos aprendendo a nos estruturar de novo”

noo%mz>00= PEDAGOGICO
0
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Tal dizer reflete um descaso com q tem
maoQEhEOm nas praticas dos coordenadores
dindmica, passaram a duvidar das suas ¢
s Situagdo essa revelada pela questao proposta pela coordena-
5 7 . . .
dora Maria Stella: “O que iremos discutir no coletivo?”. Essa pergun-
ta retorica reflete a desarticulacio entre o que a escola pensava em
termos de formacao e a proposta da Secretaria Municipal de Educacao
Pode, ainda, ser uma mS.SEmmmo preocupada com o pouco tempo
que sobra para a escola refletir sobre a sua Organizagdo, os projetos
locais. Ou, a manifestagdo de uma desorientacio, “se tudo o que foi
realizado estava errado, o que iriamos discutir agora?”.

A observacao da condugio dos PEASs pelas coordenadoras reve-
lou uma reflexdo mais pautada na apropriacio de um modo de orga-
nizagdo didatica (como fazer) do que nas experiéncias pedagogicas
vivenciadas no cotidiano (os fazeres).

PO € os conhecimentos
vmammommnom que, nessa
mpeténcias e de seyus sa-

A proposta de formacio centrada na escola é bastante atual na
rede municipal de ensino de Sao Paulo. Ter o coordenador como arti-
culador nesse modelo torna-a possivel. Porém, se ele desconsiderar
0s saberes construidos pelo grupo de professores, essa possibilidade
se perde. Mesmo que a formagéo esteja centrada na escola, se as
decisdes sobre ela, configuradas no PEA, fogem desse dominio, aca-
ba reforcando, ainda que de modo indireto, a dicotomia entre a teo-
Tia e a pratica, pouco discutida com o coordenador. A escola passa a
desenvolver uma formacdo pensada fora dela. Sdo as avaliacoes
diagndsticas e as sequéncias didaticas, com os seus “antes, durante e
depois”, muito bem elaboradas pelos professores, que, nesta pers-
Pectiva, acredita-se serd garantida a aprendizagem das criangas.

Mas o que fazem os professores? Alguns nao ensinam, nm:mouum
insinuagéo da coordenadora Maria Augusta no Quadro 3, nao assu-
mem o sey papel de ensinar, “Para as criancas m_uamsm.mnmﬁ ﬂ Hmam :Mm
existe Magia, para isso os professores tém que mmmEE.H M mmnmﬂ mM: ’
t€m que ensinar. Entdo, nds vamos arrumando, &mncﬁw o, g
dose analisando e eles vao melhorando”, on.mE m_w_ o Mﬂ&omo a
10 processo de formacio, que possibilita 2 discussao, 0 ’
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anilise e a reflexdo. E nesse processo coletivo que os professores e
os coordenadores vao melhorando os seus fazeres. E a pratica real
refletida que promove uma transformacao de saberes e saberes-fa-

zeres para melhor.

Mas que abordagem deve ser adotada? Como tornar a pritica
alvo de anilise e reflexdo? Quais conceitos, quais saberes o coorde-
nador precisard desenvolver para que a formagao produza sua au-
tonomia intelectual? Onde fica o espaco de singularidade num PEA
que acaba configurando-se igual, nos temas e metodologia, para
todas as escolas?

A coordenadora Maria Augusta relatou como conseguiu, com
outras coordenadoras, criar uma rede de formagao entre escolas e
formular um projeto préprio de formagao para professores, gerido
pelas unidades educativas envolvidas, com participagao de profissio-
nais externos, alguns associados & universidade e outros profissionais
de notério saber. A natureza interescolar cumpre o papel de uma
socializa¢do mais ampla entre sujeitos diversos (outros formadores
que nao o coordenador pedagdgico, outros colegas que nao os da
escola de origem), um processo que é auténomo e apoiado no PEA
da escola.

Na outra escola, foi observado que, mesmo tendo desenvolvido
projetos formativos organizados in loco, a equipe escolar ndo confiava
na eficicia deles, aceitando o programa instituido pela Secretaria de
Educagdo como melhor do que o j4 existente. O que poderia ser uma
troca de experiéncia critica tornava-se um processo de treinamento
pautado pela repetigio de modelos. Embora demonstrasse uma boa
articulagdo com o grupo de professores, a coordenadora nio percebia
a insatisfacao deles com aquela dindmica, ou, se o sabia, entendia que
© que estava sendo ofertado era 0 melhor para aquele grupo. Poste-
riormente, o grupo de professores teve a chance de manifestar-se €

Posicionar:se contra 0 que chamaram de “imposicio de uma teoria
sobre o que ja faziam”.

A contradigio era que o trabalho dessa coordenagao estava orien-
tado pelo PEA, mas este estava comprometido com as ideias de uma

NADOR PEDAGOGICO
%

0 COORDE
formagao que nao considerava as especificidades do locus formativo
nem OS saberes docentes. No entanto, o discursg pessoal da coorde:

padora era de valorizagdo dos saberes do grupo, considerado envol-
o com a aprendizagem dos alunos.

vid

Assim, como 05 professores denunciaram estratégias formativas
: rgarlizadas a partir de uma concepgio que ndo prima por uma pro-
dugdo que favoreca a construgao de um trabalho autdnomo pelo
docente, a coordenadora Maria Augusta registra uma possibilidade
de organizagao formativa, estruturada numa agao coletiva interesco-
lar, que aglutina unidades educativas. Por se constituirem as unidades
educativas proximas umas das outras, cria-se um elo que consegue
agregar e envolver, ainda mais, na avaliagao dessa coordenadora, os
docentes.

Projetos de formagao de professores centrados na escola — antes
referidos — implicam uma valoragao da prética como detentora de
saberes, ainda que tacitos, e uma aproximacao das dificuldades da
escola. Marcelo Garcia (1999) identifica a ideia da profissionalizagao
docente na escola com o reconhecimento da capacidade docente de
tomar decisdes profissionais e de a escola propor autonomamente
seus proprios projetos formativos. Analisando os relatos nas entrevis-
tas e a observacao das praticas das coordenadoras no PEA, foi possi-
vel vislumbrar configuragdes diferentes de formagéo ligadas a subje-
tividade dos participantes em relagdo ao espago formativo. Tais ideias
foram sintetizadas no Quadro 4 e revelam duas formas de caracteri-
zagao dos projetos de formacdo centrados na escola.

O Quadro 4 mostra a dualidade de agdes formativas que, embo-
1a tenham como foco a aprendizagem dos alunos, sio organizadas
de forma diversa, o que manifesta concepgoes diferentes sobre o
trabalho com a formacio continua do docente na escola, ora corres-
Ponsabilizando o professor pela sua formagao e 0s resultados dela na
Pratica pedagégica, ora buscando apenas instrumen talizar o professor
Para determinadas agoes curriculares.

Analisando os dados, é possivel afirmar que professores € ,'i?:or:
denadores apresentam experiéncias educativas que o0s tornam
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Quadro 4 Configuracées do trabalho com o PEA

PEA — EM PROL DA
AUTONOMIA PROFISSIONAL

PEA — COMO
INSTRUMENTO DE
SOCIALIZAGCAO DAS
POLITICAS EDUCATIVAS

Centrado na escola, Pautado no
controle dos resultados,

aprendizagem

DOCENTE
Modelo de Centrado na escola, pautado pela
formacao autonomia das equipes.
Fonte de Projeto formativo organizado pela

equipe escolar a partir dos proble-
mas pedagégicos detectados e arti-
culado pelo coordenador pedagégi-
co, lotado na escola.

Projeto formativo elaborado a
partir dos projetos educativog
de governo e articulado pelo
coordenador pedagégico, lotado
na escola.

participantes

Tempo/Espaco | Jornada Especial Integral de Forma- | Jornada Especial Integral de
¢ao (JEIF). Formacio (JEIF).
Tipo de Pesquisa, andlise e reflexao sobre a | Anlises de préticas a partir de
atividade pratica. publicagdes institucionas.
Atitude dos Participam da formulagao e do

processo de formagao e avaliam os
resultados.

Recebem a orienta¢ao externa
sobre a organizagio do projeto
(forma, contetido, desenvolvi-
mento e avaliagdo).

Caracteristicas
dos participantes

Sujeitos que tém saberes e que s3o
capazes de reelaborar os préprios
conhecimentos e as praticas educa-
tivas em fungio da aprendizagem
dos alunos.

Sujeitos que precisam ter bons
modelos para melhorar suas
préticas e possibilitar o ensino
para os alunos.

O que se espera

Desenvolvimento de uma pratica
pedagégica critico-reflexiva em rela-
¢do a agdo docente, em prol da
aprendizagem dos alunos e da cons-
trugdo de uma consciéncia critica

sobre 0 mundo em que vivem.

Desenvolvimento de uma com-
peténcia diditica, em prol da
aprendizagem dos alunos.

Fonte: Elaborado a partir da anélise dos dep

relagio ao PEA.

modados com a atual situagdo das agoes formativas na escola,

oimentos dos participantes da pesquisa em

pois,

da forma como vem sendo propostas, cada vez mais excluem as

equipes escolares de uma participagio incisiva nas decisdes s

formacao a ser desenvolvida na escola.

obre a

OORDENADOR PEDAGOGICO
C
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4, 05 parceiros no trabalho de E_qamﬁmo continua do do¢ t
‘ 0 docente

O trabalho de gestio do Projeto politico-
mente a formacao continua na unidaq
de exclusiva do coordenador pedagéei
p.29), “o desenvolvimento profissiq
nhommmmosw_ dependem de uma uniio entre pe
e os professores, assumindo juntos a gestg dg
processo de ensino e aprendizagem, 4 avaliaca
a expressao “pedagogos especialistas”, referindo-se ag trabalho do
supervisor escolar,® do diretor, do orientador educacional e do coor-
denador pedagogico, que, ao desenvolverem um trabalho conjunto e
partilhado, asseguram que a organizagio escolar torne-se um ambien-
te de aprendizagem também para professores, um espaco/tempo de
reflexdo e de organizagao de novas prticas.

cotidiano da escola, o
0", Libaneo (2003) usa

Nas escolas municipais, os coordenadores pedagdgicos, historica-
mente, estao numa posicao de interlocucio direta entre as concepgoes
pedagdgicas do sistema de ensing, os conhecimentos docentes e as
necessidades educativas da comunidade escolar. Nessa relacdo, tam-
bém estdo implicados o supervisor e o diretor de escola.

A partir da década de 1980, com a democratizagio da educacio
no Brasil, os papéis do diretor e do supervisor escolar vém sendo
ressignificados. Normalmente, relacionados a uma concepgao técnica
de mando e inspeco, passam: a ser entendidos, pelos pesquisadores,
como articuladores das relagdes colaborativas ra escola. Ocorre, assim,
uma aproximagcio entre diretores, coordenadores e supervisores no
trato das questdes pedagdgicas.

Os depoimentos das coordenadoras mostraram que a presenca
desses atores podem, em maior ow menor grau, dificultar ou m.mnwrsm
0 frabalho do coordenador pedagégico. De forma geral, OMM“M “mo
830 considerados como parceiros no trabalho aw acompa e

Ogi 30 continua na escola.
Pedagégico, especialmente, o de formacao co o do taba-
entanto, os supervisores nao sdo lembrados como pa

ll’l',,

2007).
6. Sobre o papel do supervisor escolar, consultar Franco {
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lho escolar. Normalmente sua agao estd associada a in

specao, 3 apro-
vagao ou a cobranga em algum nivel.

O supervisor, como um dos bragos da gestao piblica, é um pro-
fissional que nao pode estar apenas comprometido com as questdes
relativas ao cumprimento ou nao da legislagdo, pois tem responsabj.
lidades com a articulagdo entre os corhecimentos e 0s proje
permitem atender as escolas nas suas necessidades, Muitos s
sores ndo se habilitam a acompanhar o processo de formacao porque
nao sabem o que dizer, pois seus conhecimentos estio limitados 3
legislagdo, haja vista que acompanham um némero significativo de
escolas de diferentes niveis, entio a maioria atém-se a cobrar as de-
terminagdes do poder puiblico.

tos que
upervi-

Um espago/tempo compartilhado favorece o envolvimento de
todos os atores na discussao e na construcdo de um ambiente demo-
¢rético que cumpra a fungdo da escola como socializadora de conhe-
cimento. A coordenadora Maria Augusta faz uma reflexio bastante
oportuna sobre este aspecto:

Eu acho que escola é uma construgio coletiva. Nio sou eu que fago a
escola, nem o diretor, é o conjunto. Algumas ideias sdo minhas, outras
do diretor e outras dos professores, que a gente vai alimentando, dan-
do formato até virar algo concreto.

A andlise empreendida por essa coordenadora aponta a respon-
sabilidade de todos na construcio de uma escola publica de qualida-
de. Juntos, a equipe escolar (professores, agentes de apoio, diregio e
coordenagao) e a supervisio vio dando concretude aos projetos, a

medida que alimentam as ideias, adequando-as as necessidades da
escola desejada,

4.1 O diretor, componente da equipe pedagdgica

Silva Jiinior (1993)

. identifica na ideia de direcdo de escola uma
linha tradicional, mais

ocupada com os aspectos administrativos do

co
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educacionais. Contudo, para esse aytor

; +daca i
nsiderar que tem como pontq de chegad G20 admin,

que
&m<m co
Os depoimentos, durante a Investigacio, 4
yando 0 diretor € capaz de desenyojye, u
q

A Mma gest3 i
ipativa, de valorizagio do trabalho de 8estdo democrficy e

tici todos, e

ﬂmﬂ . ) L. . » € enxer arem Suc

agio U a finalidade nmammom_nm\ em Eznmo do Projeto mamnm:,\o a._
m a

_nidade, é que o trabalho do coordenado; tende a ger referend

ido como uma pratica especif: .
desenvolvi oo D especifica de uma eqipe coeg
lha de modo integrado.

istrativq
da mQCnmmmO.

€
:._ODm:.mnm_.: que s6

ado e

a que
traba

Mesmo se ocupando de tarefas mais administr.
ticas, o diretor de escola tem sua funcio
gogico, e seu distanciamento ou aprox

ativas e burocrs-
: diretamente ligada ao peda-
1Macao esta associado 35 dife-
rentes concepg¢des de gestio da escola, as demandas de trabalho
desse profissional, a relagdo estabelecida com 0 coordenador pedagg-
gico e ao projeto desenvolvido na unidade educatiya, Libaneo (2003,
p. 88) afirma que:

O diretor ou diretora de escola tem, pois, uma importancia muito sig-
nificativa para que a escola seja respeitada pela comunidade. Como
temos insistido, autonomia, participagdo, democracia nio significam
auséncia de responsabilidades. Uma vez tomadas as decisdes coletiva-
mente, participativamente, é preciso coloca-las em pratica.

De fato, ndo é necessério que o diretor desenvolva a fungio do
coordenador, estando este presente, mas é necessério que o trabatho
Seja uma construgao coletiva, apoiado pelo diretor, que deve acom-
Panha-lo. Os depoimentos das coordenadoras trazem &_mBm&o.m para
que se pense a relagdo entre diregio e coordenagdo pedagogica -
condugio dos trabalhos de formacdo na escola. Para elas, essa relagao
Pode ser facilitadora ou dificultadora do trabalho:

oordenadora,

Em 2001 assumimos os trabalhos na escola eu, @ outra Hm desde o co-
; : va —

2 diretora e a assistente — uma equipe ﬁam.:o ue .%o:ﬁ relatadas,
meco esteve junta. Eu nao vivi as experiéncias que ]
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denadores em pé de guerra com 0s diretores ¢ go 5,

H.ﬂ [ il . 1, H

de coort™ trabalho dos coordenadores. O diretor diz uma ¢
0 g i i

N ordenador torna-se “0 recheio do sanduiche~

Cco

tor. Se ndo houver uma boa diregdo, nq se

mwo_.mw
183 @ N
Cntre 0s
DﬂQO da

cercean
CP outra. O
dire
ofessores e 0 - . o )
pr sa e do apoio, 0 trabalho ndo flui. A direcdo pesa Muitg, Outy,
nver ~
8. que pesa 6 ter uma boa relagdo com a outra coordenadoy,
colsa

His e ; s €stay
versando e trocando ideias. Eu acho que isgq col

sempre CON mcoSc

uito para a construgdo do meu trabalho, porque nio foj um p
m . - .

solitario. Nés dialogamos com a dire¢ao, que apoia o nosso try
isso ajuda muito (Coord. Maria Stella).

H.Onmmmo

_UmEP e

FEra uma diretora horrivel que estava 14, ela era eleita, escolhida pey,
equipe da escola, uma coisa horrorosa. Via 0s alunos como un

S Coitadog
(Coord. Maria Augusta).

Dos dois depoimentos anteriores, um relata o confronto com uma
direcao autoritdria. Nesse caso, a coordenadora narra que a diretora
nada fazia para facilitar o trabalho docente e contribuir com o desen-
volvimento dos alunos, que eram vistos como coitados e incapazes.
Porém, mesmo essa coordenadora vai dizer, referindo-se a outro di-

retor, que ele ¢ um grande aliado no desenvolvimento do trabalho
pedagdgico da escola. Fusari (2007, p. 22) afirma que:

A formagdo continua de educadores que atuam na escola bésica serd

bem mais sucedida S¢ a equipe escolar, liderada pelos diretores e coor-
denadores pedagégicos [--], encaré-la como valor e condicio basicos

Para o desenvolvimento Profissional dos trabalhadores em educagio.

A coordenadorg Mar
em relacéo ag diretor e 3
40 cargo, facilitandg 5 sua

ia Stella vivenciou uma experiéncia positiva
€quipe técnica, no momento que ascendeu
tos somam-se 3 ideig 4o ,H mwsﬁa el %ﬁ.ﬁmw
Mente, corolarig do enyo] .m Ormacio continua articulada cole o
Orsolon (2005, p. 1) tra Smﬂmﬂo de toda equipe técnica da mmHn .
dessa integracso; # elementog Para pensarmos a importal
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As préticas administrativas e pedag

desenham as relagdes e as Interagdes que as Pessoas estabelecem em
seu interior e definem formas /modelqg Para o fazer docente Quando

os professores percebem movimentos de Or8anizacio/gestio escolar
direcionados para a mudanga de determinado -

essa situagdo pode se constituir num fator sensib
danga. A promogdo de um trabalho pedagégi
fronteiras do conhecimento e dag funcdes/acges
cidas no Ambito da organizacao e da gestdo da es
gestdo participativa, na qual os profissionais
possam efetivamente participar da construcdo do projeto politico-pe-
dagégico da escola, colaborando na discussio a partir de seu olhar e
de sua experiéncia, propiciaria a construgdo de uma escola em que as
relagdes e os planejamentos de trabalho se dessem de maneira menos
compartimentada, mais compartilhada e integrada,

Ogicas desenvolvidas na escola

Pecto de sua prética,
ilizador para sua mu.
€0 que ultrapasse as
rigidamente estabele-
cola, por meio de uma
dos diferentes setores

Segundo Libéneo (2003, p. 87), 0 “[...] diretor de escola é respon-
savel pelo funcionamento administrativo e pedagogico da escola,
portanto, necessita de conhecimentos tanto administrativos quanto
pedagégicos”. Um diretor com tais conhecimentos é capaz de acentuar
a importancia do coordenador, sem que isso signifique a diminuigdo
do seu papel de lideranca.

Os relatos das coordenadoras indicam que, dependendo das
relagdes institucionais e da postura diretiva do administrador, pode
existir uma comunhao de projetos que apoia o trabalho do coordena-
dor pedagdgico na escola, em decorréncia dos Hmmaﬁmawm esperados,
Ou seja, a melhoria dos processos de m:mw:o-m?.wz&Nwme. Mas
existem diretores que ndo abrem mio de sua “autoridade” e concen-
tram todo o trabalho em suas mios, executando-o de acordo com suas
Préprias percepgcdes e concepgdes de macnm.nmo\ colocando mécwmhw M
Sucesso dos projetos de natureza wmammo%nw..mma contar mOnEN i
equipe dividida nio realiza um trabalho eficiente, nem p
Mudangas necessérias ou pretendidas. PR

A falta de apoio do diretor em relagao ao qmwwﬁc\ : Mac:m& o
dor cria um mal-estar na escola que dificilmente wm <mmnm
Projetos que envolvam toda a comunidade educativa.
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Tal como ¢ préprio da logica aw trabalho coletivg o 4
gestao participativa, lideranga mo diretor Mo&w m.mﬁmm g
zagio favordvel para 0 mmmmzoz_gma.o m..m agogic mu\ A med
abre possibilidades para que nmm.m profissional manifeste go
res num projeto de trabalho ﬁm:;rmmo.. >w %m_mm das coorde
sio proficuas em apresentar, de forma SQm:\\m : a necessida
relagdo respeitosa. Nelas vemos que as praticas da cOoordenacy,
pedaggica ficam obscurecidas ou perdem o foco quando njg exis.
tem harmonia e respeito entre diretor e coordenador pe ammomﬁo_
Silva Junior (1993, p. 77), ao se referir ao papel do a dministeog..
escolar, afirma:

€ Umj,
Organ;.
ida Que
us mm_uw,
:maosw
de dessy

Trata-se de alguém que dirige o esforco coletivo dos professores, Orien-
tando-o para o fim comum, ou seja, o dominio do saber escolar de seus
alunos. O administrador ¢ assim alguém a servigo do servico
sores prestam a seus alunos (grifo do autor).

que os profes-
Como salienta o autor, o administrador trabalha em fungao da
atividade docente, também o coordenador labuta em funcao da acio

docente junto aos alunos, visando a aprendizagem. O papel do coor-

denador nio ¢ controlar o oficio do professor, pois é

. é este quem pla-
H._. , . ~ P - e [
ejaefaza mediacdo, na pratica, entre o ensino e a aprendizagem. E

i qmw ! . a .
bl hwo voltado para o acompanhamento e a assisténcia peda-
CO- ati ]
mm@ . aticados professores, que, na formagio, significa criar com
rofessores . .
P I€S Instrumentos de reflexdo e investigagao sobre a pratica

pedagéeica !
i @M mm ) » Para que possam conceber, organizar e desenvolver s-
§oes adequadas 3 memzamemB dos alunos

4.2 0 superyi ‘o
PETROR um vértice go triéngulo da equipe pedagdgica

>mm5.m dos .
Saviani (2003) _OnMMM 2002 educagio piiblica nacional ndo é mio¥®
22 funggo Supervisora no inicio da colonizagd®

o COORDENADOR PEDAGOGICO
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do pais, especificamente na acio dos “prefeitos de estudos”
Jigada ao ensino dos jesuitas, cuja fun
nm:wmmm por regras que faziam dessa p
_uor..anm de ensino determinado pela Co

¢ , figura
a0, naquele tempo, estava
€rsonagem o controlador da
mpanhia de Jesys.

Desde entdo, a funcio delegada aos “supervisores”?
vez mais associada a atividade de inspegdo do trabalho escolar, ins-
w:mmm em pressupostos .&nano&ﬁoﬁmzno? cuja explicagio esta
H%Hmmmammm na ideia de que a melhoria da qualidade de ensino s¢ &
possivel mediante o controle da escola. Porém, pode assumir na pers-
pectiva de uma nova referéncia de acio Supervisora um papel de
assessoramento que permita a escola investigar sua acao, desenvol-
vendo os processos formativos. No dizer de Franco (2007, p. 194)

estd cada

Os Supervisores de Ensino, assim como os profissionais da escola,
entendem que a agio supervisora precisa estar vinculada estreitamen-
te com os interesses e necessidades do desenvolvimento institucional
da escola. Contudo a condigio de funcio de sistema e de Estado lhes
confere uma forma de poder de interven¢io que precisa estar pautado
em principios democraticos de inferéncia e reconhecimento do papel
dos profissionais da escola.

O supervisor, a partir dessa analise, pode intervir nas escolas de,
pelo menos, duas formas: uma, no trabalho pedagégico, numa super-
Visdo que possibilite a equipe escolar facilitar o desenvolvimento da
autonomia critica, propondo saidas pedagégicas ou formativas para
as dificuldades encontradas. Outra, numa supervisao pautada nas
solicitagdes burocréticas, na homogeneizagao dos processos formati-
V0s e no controle.

. : i ibuicao
Sem uma reflexio critica, o supervisor pode assumir a mq:\uEm X
ras 5 ao
de Tepassar as determinacdes das politicas de formagdo dos onE *
. . T a
Oficiais para as escolas, e os coordenadores podem escolhe

S g o de
. | pela fungao
7. No decorrer da histéria da educagio brasileira, a figura numno”wﬂﬁowwﬂm:ncm sobre
SUpervisio das escolas recebeu varias denominagdes. Para aprofundar

3 Supervisio escolar, consultar Franco (2007).
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b~ "
dessa mesma forma junto 205 professores. S0 “gestores”
interagem e nNao discutem a realidade objetiva, portanto
m conjunto, diretor, supervisor e coordenador.

rnEm EN
» NAo gerep.
clam €

As coordenadoras manifestaram diferentes Percepcdes e oy
ritncias em relagio & atuagdo do Supervisor na escola. A mgy;
aponta que o foco deles estd nas questdes burocréticas, nas Orientacae,
legais, e ndo no acompanhamento da escola, dos seus SUCESS0s e g
suas dificuldades:

Pe-
Orig

O interessante é que nunca nenhum supervisor chegou até ngs para
cementar, conversar sobre 0 projeto ou perguntar como ele est4 sendo
desenvolvido. {...] as intervencdes do supervisor foram mo sentido de
alterar algo de natureza burocratica, como: modificar a data, acrescen-
tar uma hora que faltou (Coord. Maria Vitéria).

Eu fico pensando [...] que aquele que esta mais préximo (o supervisor)
pode vir e discutir um pouco com a escola. Nio para colocar defeito,
mas para tentar aproximar-se e entender. [...]. N6s sentiriamos o apoio,
seria mais uma pessoa com quem conversar, com quem dividir as
questdes. Eu acho que seria uma pessoa a mais nesse ambito. E logico

que, dadas as caracteristicas da fungdo do supervisor — ter muitas
escolas, fazer averiguacoes —

. . » nao dé para ter um acompanhamento
direto, isso é Gbvio. Mas & po

ssivel parcerias (Coord. Maria Stella)-

uando iniciej 30, na . .
w do iniciei na coordenagio, ndo tinha experiéncia no ensino fun
amenta}. Foram mujto assustad,

Visor responsivel pela eseg] Ores esses seis meses iniciais. O m%mm
precisava de an: esco \m nao tinha o entendimento de qué€
Porque eu nig WHH m.m 2lguém para ajudar a direcionar 0 :.mcm_v.,m
Coisa burocratica Em%_m esse trabalho [...]. O supervisor cobrava :.Em«
Qmmmm.mmmf‘mzmamw@w am“ M:m entregar muitos documentos, © diar® By
tinha Muitag &mn:_am%wwswmm. Orelatério do Oonmmgo.&m A.u_mmmm m—.ﬁa
afinidade, Nem entrosament, mBonf,m. muito, porque nao tinh
ossmaéoﬁooa.zmmmrm%v.

Quandg 3 : 4
Supervis3 0 —
trabalhg e =mm tem %0 Visitaa escola e encontra uma escola qué nad &
; ue s a
que d Pais nmn_mSm:ao c ) de, a ratic
mmmsco?mso \osmmmcm,\mnmmﬂwam. F

S regq .
8istrada, transformada em cadernos € livros
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estdo 14 na sala de leitura, ha muita visibilidade no trabalho, entio, nao

precisa controlar a escola porque a escola é sérig. A escola é ousada
! 4
inventa coisas, faz tudo para melhorar a sy qualidade (Coord. Maria

>zmcmﬁmv.

As falas das coordenadoras expressam a distancia existente entre
o desejo de um supervisor que deveria ser parceiro dos coordenado-
res no desenvolvimento da formacao na escola e o papel real que
consiste em assumir uma postura técnica de quem esta de fora, ndo
colabora, mas pune o fracasso. Os supervisores descritos, na maioria
dos depoimentos, revelam um profissional mais preocupado com a
forma do que com o contetido dos projetos; distante da escola, com
cujo apoio ndo se pode contar; burocrético, voltado mais para os
papéis do que para as pessoas; controlador, caso a escola tenha pro-
blemas, e dispensavel, caso a escola se articule sozinha.

A coordenadora Maria Augusta aponta para o foco da autonomia
relativa da escola, o projeto politico-pedagégico. Para ela, uma esco-
la que trata seus projetos com seriedade, que dé visibilidade ao tra-
balho realizado, ndo sofre com o controle externo da superviso.

No entanto, para boa parte dos coordenadores, a agao supervi-
sora tem como caracteristica o controle. O trabalho desse ?.ommao:m.r
assim, se desenvolve no sentido de que a formagao siga as determi-
nagdes das portarias.

Segundo os depoimentos, € possivel inferir que o mnou%mbr.m-
mento feito pelo sistema, por meio do supervisor, oferece ﬁgano.mvo_.o
as reflexdes oriundas do trabalho desenvolvido pela escola, esta Gm_m
Pautado no controle e na observagdo das atividades %mmﬁégﬁﬂww
O risco de acdes pautadas apenas por procedimentos técnicos €
considerar:

iari is i tes para a
* as peculiaridades locais importantes p

bem-sucedida de projetos educativos;
pautada v

mBEmEmnmo

um conhecimento
* a relativa autonomia da escola,

coletivo e local;
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a responsabilidade dos educadores N2 Sua comunidaq,
. . . )
a diversidade da formagao dos sujeitos responsaveis
trabalho com 0s conhecimentos;
e 05 coordenadores, suas dificuldades e saberes;

pely

« afalta de preparo (formagac) dos proprios supervisoreg parg
acompanhar a diversidade dos projetos formativos deseny.
vidos pela escola;

¢ a forma diversa como vem se constituindo o traba]pg ”
coordenagao pedagégica nos diferentes espacos educativog

Segundo Souza (2005, p. 170):

O supervisor pode trabalhar com o olhar para o pedagégico, numa
postura critica, reflexiva junto a equipe escolar e aos professores, uti-
lizando-se do administrativo a favor do pedagégico, negando o caré-
ter meramente burocratico, impositive, normative e controlador. O
trabalho do supervisor escolar estaria voltado a um projeto coletivo,
em que a colaboragio, a confianga, o pensar, o fazer junto pode pro-

piciar o desenvolvimento profissional de todos, com

uma formagio de
melhor qualidade.

0 .
que se espera, da parte dos supervisores, é um tratamento

diferenci , :
des. o e .mEMm% escola, ora ajudando quem tem mais dificulda-
08 apoiando quem con .
segue fazer ur ficiente de
forma auténoma. & um trabalho e

Um trabalhg orientad
PesS0as que partilham, ao

jeto moﬂs. Normalment
séncia s .
visor & om M_oaomo pela EEE@:.Emnmo das funcdes, em que o super-
que delimitam o _uﬂzm. € pelas ,..o%amnmmm: do sistema de ensin®
. tivo a ser seguido, influindo na of”
aoena mmmnEmmmo pelo noo_..mmzmaoﬂ
pela implementagio de ﬁSmEBmm
€r por mmmcwﬂm am@m_d.ds,mmm.mm do sistema aos
“HI s projetos préprios.

Or genérico fere a ideia de um grupo de
Tganizacdo da escola em favor de um pro-
€, essa situacio se configura devido a auw

osde mOHBmm
ela Pressig

€r pela adaptaes
scola, du Ptacao

mxﬁmHDOm\ qu
Projetos d
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Assim, com base nessas E.m:dmmm? 86 € possivel entender a ideja
da escola como locus de formagdo continua do docente, baseada numa
concepgao de autonomia institucional que tem no sey projeto politi-
no-@mamm&mmno as diretrizes e metas de sua agio e no reconhecimento
da capacidade das equipes (professores, diretores e coordenadores),
ainda que assessoradas (pelo supervisor ou outro elemento do siste-
ma), de elaborar, desenvolver e avaliar seus projetos formativos
identificando as necessidades da prépria prética. Nesse contexto, o
coordenador torna-se o responsavel por acompanhar de forma siste-
mética esse processo, especialmente por meio da promogio da refle-
xdo critica sobre as praticas e pelo favorecimento da investigacio
sobre a agdo pedagégica na escola.

Considerando a especificidade do trabalho do coordenador pe-

dagdgico, a seguir este livro se propde a analisar o papel do coorde-
nador pedagégico como gestor da formagédo centrada na escola,
apontando alguns desafios dessa agao.
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