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Resumo

O artigo aborda o tema do coordenador pedagdgico e a sua relagdo com a formagéo continua do docente na
escola. Tendo como indicador metodoldgico a pesquisa qualitativa, a investigagao procurou captar a percepgao
dos coordenadores sobre o trabalho de formacao docente desenvolvido nas escolas da Rede Municipal de
Ensino de Sao Paulo. O texto registra um discurso que atribui uma fundamental importancia ao coordenador
pedagdgico naformacao desenvolvida na escola e apresenta aspectos intervenientes nesse processo. A formagao
é assumida como uma pratica introdeterminada, influenciada pela cultura escolar e pelas proposicdes das
politicas publicas de formagdo continua. Como consideracdes finais, o artigo ressalta a importancia dos
coordenadores pedagdgicos envolverem os professores no processo formativo, assentados na concepcao de
protagonismo desses profissionais, frente a inexordvel mediagao das politicas publicas de formagao docente.
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Abstract

The article discusses the pedagogical coordinator and its relation to be continuing formation of teacher in the school.
Having as methodological indicator the qualitative research, the research sought to capture the perceptions of
coordinators on teacher formation work developed in Municipal Schools of Sdo Paulo. The text records a speech that
attaches fundamental importance to pedagogical coordinator in formation at the school and has developed aspects
involved in this process. Formation is seen as an inside out practice, influenced by school culture and by public policy
proposals for teacher formation. As conclusion, the article highlights the importance of pedagogical coordinators engage
teachers in the formation process, based on concept of protagonism of the professionals, face the inexorable mediation
of public policy for teacher education.
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Introducao

Este trabalho estd inscrito na natureza das
pesquisas, no campo da formacdo continua de-
senvolvida no espaco escolar e nas formulacées dos
sistemas de ensino que identificam a pessoa do
coordenador pedagdgico como o principal respon-
savel pela elaboracao, pelo acompanhamento e pela
avaliacdo dos processos formativos na escola.

Desde os meados dos anos 1990, os estudos
sobre formacédo docente vém apontando a escola
como locus desse processo de formacao, principal-
mente pela proximidade com a prética educativa.
Autores como Marcelo Garcia (1999), Alarcdo (2001),
Novoa (2002), Libaneo (2003), Canario (2006) e outros
tém corroborado essa ideia. Contudo, abordar a
formacao continua do docente na escola em inter-
seccao com a tematica da coordenacao pedagdgica
é uma tarefa complexa se considerados os aspectos
intervenientes nesse processo, como: a cultura escolar
cristalizada, a identidade e as demandas de trabalho
do coordenador pedagdgico, as reformas educativas
e o contexto histérico, econdémico e politico das
propostas de formacao continua do docente em
servico elaboradas por 6rgdos internacionais e na-
cionais de fomento a educacao.

Observe-se que essas situacoes refletem em
diferentes percepcoes das formas de coordenar o es-
paco escolar. O que se advoga neste artigo é o papel
singular do coordenador pedagégico opondo-se ao
cardter conservador e pré-moldado das préaticas de
formacao continua, que minam a autonomia da esco-
la, e investindo na efetiva participacdo dos membros
da equipe escolar na elaboracao dos projetos forma-
tivos na perspectiva democratica e participativa.

Fusari (1997), Libaneo (2003), Bruno et al. (2004),
Géglio (2005) dentre outros tém apontado a formagao
continua como uma das particularidades do trabalho
da coordenacdo pedagdgica e registram também a
importancia do exercicio de uma lideranca demo-
cratica regulada por um clima de trabalho coletivo,
participativo, cooperativo e solidario.

O objetivo deste artigo é apresentar e discutir
alguns desafios e perspectivas do trabalho de
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coordenadores pedagdgicos na formacao continua
do docente na escola. Para isso, apresenta parte dos
resultados de uma pesquisa desenvolvida em duas
escolas publicas da Rede Municipal de Ensino de Sao
Paulo, com quatro coordenadoras pedagdgicas que
organizavam e coordenavam a formacédo continua
nos horarios coletivos de trabalho pedagdgico, deno-
minados Jornada Especial Integral de Formacao (JEIF).

O texto foi organizado em duas partes: pri-
meiramente, uma breve reflexdo sobre o carater quali-
tativo da pesquisa e uma rapida caracterizacdo das
escolas e das coordenadoras entrevistadas e, num
segundo momento, busca-se uma intersecgao entre
os depoimentos das coordenadoras e o referencial
tedrico que discute especificamente os desafios e as
perspectivas do coordenador pedagdgico como
gestor da formagédo na escola numa perspectiva
democratica e participativa (Alarcdo, 2001; Libaneo,
2003). A concluséo traz elementos que corroboram o
trabalho do coordenador na formacao continua do
docente na escola numa perspectiva participativa e
critica.

Métodos

Pesquisar, tendo como objeto de pesquisa
profissionais que refletem e desenvolvem uma
atividade mediada pelo tempo, pelo espaco e por
compreensdes diversas, é considerar o aspecto
dinamico que caracteriza as acbes humanas e sua
relacdo com a cultura. Nessa perspectiva, os profes-
sores, a escola, entendida como locus de formacéo, e
o coordenador pedagdgico fazem parte de uma
mesma trama que identifica o contexto escolar como
local de producéo de conhecimento.

Por se tratar de uma investigacdo com foco
no trabalho do coordenador pedagdégico na formagao
centrada na escola, aspectos inerentes a escola, sua
funcao socializadora de conhecimentos para alunos
e professores, a diversidade dos profissionais que por
ela circulam e os saberes sobre o desenvolvimento
profissional docente sdo tomados como referéncia
na projecao dos aspectos metodoldgicos da pesquisa.
No contexto escolar, que estabelece a complexidade
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dos fendmenos educativos, a descoberta e a inter-
pretacdo sobrepdem-se a mensuracdo dos dados.
Conforme afirma Franco (2003, p.189):

A pesquisa em educacao carrega diversas
peculiaridades, pois trabalha com um objeto
de estudo multidimensional, mutante, com-
plexo, em que o carater socio-historico de suas
praticas faz com que cada situacdo educativa
seja sempre Unica, irreptivel, com imensas va-
riagdes no tempo, no espaco, nas formas
organizativas de sua dinamica e no carater de
sua intencionalidade.

Em consonancia com Franco (2003), a opgéao
por uma abordagem qualitativa foi delineando
parametros metodoldgicos, apurados por esse objeto
multifacetado e mutante, considerando os pres-
sUpostos iniciais da pesquisa e o processo de inves-
tigacdo vivido. Longe de caracterizar a pesquisa em
educacdo como extremamente fluida e sem controle,
0 que se pretende mostrar é que a Opgao por essa
abordagem buscou melhor captar as faces do objeto
da pesquisa, cujo foco estava no discurso dos sujeitos
participantes dela, coordenadores pedagdgicos e
professores envolvidos numa pratica humana de
formacdo em seu proprio ambiente de trabalho, a
escola.

Atentando para a validade dos resultados e
para 0s principios aqui expostos é que a opcao pelos
instrumentos de coleta de dados foi sendo tracada,
ou seja, a entrevista, a observacao, o grupo dialogal e
a andlise da documentacdo pedagogica e da legis-
lacdo.

Na apresentacao do projeto de pesquisa para
as coordenadoras, houve um acordo de confidencia-
lidade absoluta sobre a fonte dos dados da investi-
gacao, o que implicou na omisséo da identificacdo
das escolas e das profissionais envolvidas. As coorde-
nadoras sdo tratadas por pseuddnimos.

As quatro entrevistas que serviram de base
para este artigo foram realizadas com a intengao de
colherasimpressdes das coordenadoras pedagdgicas
sobre o trabalho com a formacao na escola. Trés
coordenadoras trabalhavam em escolas de Ensino
Fundamental e uma na de Educacéo Infantil, ambas
localizadas na zona leste do municipio de Séo Paulo.

183

A Escola Municipal de Ensino Fundamental
atendia cerca de 2 400 alunos, entre criancas e adoles-
centes do Ensino Fundamental e da Educacao de
Jovens e Adultos (EJA), em 4 turnos, com 18 salas em
cada turno diurno e 7 salas no periodo noturno. A
Escola Municipal de Ensino Infantil atendia cerca de
900 alunos, entre criancas de 3 anos e 11 meses a
criancas de 5anos e 11 meses. Possuia 9 salas de aula
que funcionavam em 3 turnos, perfazendo um total
de 27 turmas. Ambas as unidades escolares possuiam
0 quadro completo da equipe técnica (direcao,
assistente de direcao e coordenacao) de professores
e agentes de apoio. Toda essa estrutura dava suporte,
na Escola Municipal de Ensino Fundamental, a 4
grupos de JEIF que desenvolviam 2 projetos
formativos, divididos igualmente entre 2 coorde-
nadoras, nos quais participavam da formacao 45
professores. Na Escola Municipal de Ensino Infantil
eram operacionalizados 3 grupos de JEIF sob a
responsabilidade de uma Unica coordenadora e nos
quais eram desenvolvidos 2 projetos de formagao com
a participacdo de 14 professores.

Trés das coordenadoras entrevistadas tinham
entre 37 e 40 anos de idade e concluiram o magistério
na segunda metade da década de 1980, a quarta
coordenadora tinha 67 anos e militava na educacéo
ha cerca de 40 anos. Duas delas ingressaram como
coordenadoras pedagdgicasem 1991, uma em 1996
e outraem 1998, todas por meio de concurso publico
para provimento especifico do cargo de coordenador
pedagdgico na Rede Municipal de Ensino de Sao
Paulo. Duas trabalhavam na coordenacédo pedagdgica
ha 6 anos, uma ha cerca de 13 anos, essas sempre na
mesma escola. A quarta trabalhou 7 anos como
coordenadora, com uma interrupcdo de 4 anos no
meio desse perfodo. Todas vivenciaram a docéncia
na Educacéo Bésica.

O coordenador pedagégico como gestor da
formacao, didlogo com os dados da pesquisa

Pensar a formacao na escola é reconhecer a
importancia de tratar de dois elementos basicos que
estdo imbricados e associados a esta perspectiva
formativa. O primeiro esta relacionado a elaboracao
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de um processo formativo para ser vivido na propria
escola e constitui uma desconstrucdo da logica de
formacéo que sempre valorizou os conhecimentos
obtidos fora dos muros dela.

Um segundo elemento diz respeito ao prota-
gonismo de professores e coordenadores na tomada
de decisbes relativas ao seu proprio desenvolvimento
profissional. Ao aproximar a formacdo do local de
trabalho, encurta-se a distancia entre a acdo docente
real e areflexdao sobre essa acdo. Isso implica em tomar
as necessidades da pratica como elemento de reflexdo
para a formagao, o que significa que ela se desenvol-
vera para responder as “ansiedades’formativas de um
determinado grupo de educadores comprometidos
com o trabalho pedagdgico num tempo/espaco de-
terminado. Conforme aponta Névoa (2002, p.40, grifo
do autor):

Aformacao continua alicerca-se na dinamizacéo
de projectos de investigagdo-acao nas escolas,
passa pela consolidacdo de redes de trabalho
colectivo e de partilha entre os diversos acto-
res educativos, investindo as escolas como lu-
gares de formacéao. A formagao continua deve
estar finalizada nos “problemas a resolver’, e
menos em “‘conteldos a transmitir’, o que su-
gere a adopcédo de estratégias de formagao-
-acgdo organizacional.

Os depoimentos das coordenadoras revelam
uma intrincada percepcao sobre a formacédo dos pro-
fessores na escola que, ao posicionarem-se COmo uma
“lideranca” que organiza, desenvolve, acompanha e
intervém no processo de formacao, reafirmam o papel
dos coordenadores pedagdgicos como articuladores
da formacao desenvolvida na escola. As falas que
seguem sdo emblematicas desse processo:

Eu acho que o coordenador, por desenvolver um
trabalho coletivo junto com professores, e este
ocorrer em encontros onde as pessoas podem
colocar-se, dificilmente sai-se desses encontros
como se entrou [..] (Coordenadora Maria Vi-
toria).

Eue aoutra coordenadora consequimos sempre
estar conversando e procurando discutir alguns
caminhos, algumas linhas mais gerais (Coorde-
nadora Maria Stella).
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Euacho que o coordenador tem um papel funda-
mental. Somos nés que vamos intervindo para que
eles [aqueles que ndo tém compromisso com
a profissdo] ndo sejam maioria [..]. Temos que
apostarem quem faz (Coordenadora Maria Au-
gusta).

Esses relatos trazem algumas coincidéncias no
modo de caracterizar a fun¢do do coordenador pe-
dagogico. Todas colocaram o coordenador como
centro da articulacdo da dimenséo pedagodgica da
escola. Isso significa que, quando questionadas sobre
0 que caracteriza o trabalho de formacéo na escola,
pelo menos na Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo,
as entrevistadas apontaram como elementos impor-
tantes: 0 acompanhamento (a presenca) do co-
ordenador pedagdgico “junto com professores” (Co-
ordenadora Maria Vitdria); o coordenador como arti-
culador, ‘conversando e discutindo alguns caminhos”
(Coordenadora Maria Stella) e “intervindo” (Coorde-
nadora Maria Augusta). Tais expressdes em destaque
identificam o papel de uma lideranca democrética
do coordenador na conducéo da formacéo centrada
na escola, cuja acdo é pautada no conhecimento e na
proximidade com os educadores.

Marcelo Garcia (1999, p.199), referindo-se a
autonomia dos professores no estabelecimento das
suas prioridades formativas, salienta a“[..] necessidade
de ser entendido como um processo colaborativo,
no qual a maioria dos professores se implique, e que
esteja baseado nos problemas praticos dos proprios
docentes” Desta forma, identifica-se uma acao ativa
dos educadores (professores, coordenadores e
diretores) ndo sé na socializacdo das prioridades
formativas, como também das praticas desenvol-
vidas.

Os depoimentos evidenciam o grande desafio
desse trabalho que é a promogao da participacao de
toda a equipe escolar na elaboracdo dos projetos
formativos. A perspectiva é apresentada no relato da
coordenadora Maria Stella, que posiciona o seu
trabalho como articulador das reflexdes coletivas:

Quando come¢amos como coordenadoras, era
0 grupo que elaborava os projetos e nds iamos
tentando, dentro dos grupos, organizar as infor-
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magdes com os professores, as expectativas e as
necessidades, construindo o projeto junto com eles.

A consciéncia de uma necessidade coletiva,
da busca de objetivos comuns assumidos por todos
e presentes na fala da coordenadora é que acentua a
importancia de uma concepcéo de trabalho alicer-
¢ado numa perspectiva democratica em que o tra-
balho da coordenacéo, voltado, principalmente, a for-
magao, configure-se na criagdo de espacos de auto-
nomia para a discussao sobre as necessidades e as
expectativas coletivas, ainda que haja dificuldades e
desacordos nesse caminho. Libaneo (2003, p.115)
reafirma essa ideia, quando ao tratar da gestao
participativa, faz a sequinte reflexao:

A autonomia é o fundamento da concepcéo
democratico-participativa de gestdo escolar
[.]. A autonomia de uma instituicdo significa
ter poder de decisdo sobre seus objetivos e
suas formas de organizagéo, manter-se relativa-
mente independente do poder central [..].
Sendo assim, as escolas podem tragar seu pré-
prio caminho envolvendo professores, alunos,
funcionarios, pais e comunidade proxima que
se tornam corresponsaveis pelo éxito da insti-
tuicdo. E assim que a organizacao escola se
transforma em instancia educadora, espaco de
trabalho coletivo e de aprendizagem.

O modo de agir do coordenador na condugao
do projeto formativo pode despertar um maior ou
menor grau de envolvimento dos participantes. Se o
coordenador colocar-se apenas como um contro-
lador e ndo como um articulador, tendera a criar um
clima desfavoravel ao debate e a reflexao em que os
profissionais dirdo aquilo que consideram que o
coordenador quer ouvir. A coordenadora Maria Au-
gusta, referindo-se a esse fato, declara:

Eu acho que a cobranga, o controle é muito ilu-
sdrio, porque na verdade o professor faz aquiloem
que acredita, ou o que ele quer. Uma coisa eu
aprendi, o que é muito forte na escola publicaéa
questao da dissimulagdo. Entdo, quando se estd
numa discussdo no hordrio coletivo, tem-se a
impressdo da adesdo, mas aquilo ndo vai para a
prdtica. A arte da dissimulagéo é muito forte [...].

185

Entdo essa coisa da transparéncia, da sinceridade,
do confronto, da discussdo, o coordenador tem
queliderar.

O coordenador pedagdgico na escolaassume
a dificil tarefa de conquistar seu espaco junto ao
coletivo, o que implica em passar por experiéncias de
correlacdes de forca (emrelacao a direcao, ao sistema,
aos professores etc.) e que poderéo interferir na
construcao de sua identidade profissional, na elabora-
cao e no desenvolvimento coletivo do projeto forma-
tivo da escola. Assim, as coordenadoras narram seus
processos de conquistas de espaco:

Encontramos resisténcias [referindo-se a um
projetol, mas caminhou e foi muito bom, deu
visibilidade aos trabalhos dos professores, mesmo
quem reclamava e néo queria fazer a atividade
comaluno, acabou realizando-a (Coordenadora
Maria Vitoria).

As relacées sao dificeis, para um estd bom, para
outro ndo estd. E preciso conhecer e considerarem
que nivel cada um estd, como cada um faz a sua
organizagdo e como a formagdo transparece no
trabalho com as crian¢as. Entéo, uma das coisas
que dificultam a formagéo é esta questdo das
relacbes (Coordenadora Maria Stella).

Os depoimentos mostram que o coordenador
pode enfrentar resisténcias por varios motivos: em
virtude da chegada de um novo membro na equipe,
em relacdo as crencas e aos valores dos professores
envolvidos relativos ao tempo na carreira do magis-
tério (professoras mais ou menos experientes) e a
heterogeneidade do grupo. Essas situacdes indicam
demandas especificas de trabalho, portanto séo alvo
de reflexdo e planejamento do coordenador pedagé-
gicoantes das discussdes formativas e produzem uma
especificidade metodoldgica na formacdo de cada
grupo em cada escola.

A gestdo do trabalho educativo, especifica-
mente dos processos de formacéo pelo coordenador
pedagdgico, pressupde assumir a escola como co-
munidade de ensino e aprendizagem também para o
professor, portanto disposta a oferecer oportunidade
de contrastes de ideias, de atuacdo e de sentimento,
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de modo a promover uma reflexdo sobre o significado
das diferentes concepgdes e sobre as opgdes dos
docentes na escola. Nao significa amoldar-se ao que
é determinado para o espaco escolar, mas promover
novas formas de ocupacdo do espaco formativo por
todos que dele fazem uso.

O trabalho de gerir o espaco/tempo de forma-
¢do continua na escola denota escolhas baseadas em
concepgoes. Nao é uma decisao neutra, mas sim a
manifestacdo de adesdo ou resisténcia a algum proje-
to, quer elaborado pelos professores no coletivo es-
colar, quer determinado pelos agentes que fomentam
as politicas publicas de educacéo e formagao docente.

O trabalho do coordenador, em oposicao a
uma homogeneizacao das condutas pedagdgicas no
interior da escola, precisa considerar os aspectos que
interferem em sua acdo formativa e que podem
caracterizar-se por uma formacao inicial dos préprios
coordenadores que ndo os ajude a estabelecer uma
competéncia de formador, em um outro extremo,
pelas préprias condicdes de trabalho e de formacao.
A opcéo neste estudo foi focar a anélise em dois
pontos que foram ressaltados nas falas das coorde-
nadoras participantes da pesquisa: a formagdo como
um processo introdeterminado e a articulagdo entre
as necessidades da formacao, a cultura escolar e as
determinacées das politicas publicas de formacéao
continua dos professores.

A formagao como um processo introdeterminado

A formacéo centrada na escola, para cumprir
0 seu papel, precisa ser percebida antes de tudo como
uma pratica introdeterminada em dois sentidos. O
primeiro deles esta relacionado a uma disposicao
interna em estar junto com outros, organizando e
participando efetivamente dessa formacao.

O segundo sentido, imbricado com o primeiro,
esta relacionado as transformacdes subjetivas produ-
zidas pela formacdo nas concepgoes, nas ideias, no
saber e no fazer docente resultado de uma assimilagao
complexa, dificil de ser medida na totalidade de sua
abrangéncia.
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Segundo Moita (1992), esta situagdo é alta-
mente significativa para os formadores, pois este é
um processo complexo em que se entrecruzam varias
formacoes, as antigas, as do tempo presente, as in-
formais, as que acontecem na pratica cotidiana, as
que envolvem as experiéncias pessoais de cada for-
mando e outras. Portanto, para que tal situagcdo nao
escape totalmente do projeto organizado, ele precisa
assumir uma caracteristica dialégica:

Os formadores encontram-se confrontados
com a complexidade dos processos de forma-
¢do que se entrecruzam em cada pessoa, em
cada formando. A compreensdo desta comple-
xidade, mesmo que feita por aproximacgoes, é
uma tarefa que se impde de forma algo pa-
radoxal, na medida em que a formacédo é uma
realidade que “escapa” de certa maneira dos
formadores, porque é fundamentalmente
introdeterminada (Moita, 1992, p.113).

Diante disso, hd complexidade da formacao
continua dos professores, pois 0s “novos” contetidos
nos processos formativos vividos passam por rear-
ranjos internos e pelo crivo das experiéncias pessoais,
profissionais e das relacbes em que o sujeito esta-
belece com o meio social, cultural, econémico e his-
térico, o qual rebate a experiéncia social de forma-
cao para o interior, para s6 depois 0s proprios sujeitos
transformé-la (ou ndo) em novas praticas. Canario
(2006) acrescenta que a formacgao, mesmo coletiva, é
autoformacdo na medida em que é um processo
pessoal de autoconstrucdo. Portanto, na escola, no
horério coletivo, o que se observa é a autoformacéo
de professores e de coordenadores.

Nos depoimentos que seguem, as coorde-
nadoras Maria Stella e Maria Leda corroboram essa
ideia marcando, como fundamental no processo for-
mativo desenvolvido na escola, o envolvimento dos
docentes.

Para ter um processo de formacéo é preciso ter a
predisposicdo das pessoas, ds vezes, 0 grupo néo
caminha igualmente [..] e nem sempre vocé tem
todo mundo predisposto para estar ali partici-
pando (Coordenadora Maria Stella).
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O melhor processo de formacdo é aquele no qual
o professorestd envolvido, aquele em que ele corre
atrds, que vai a busca. Pode até ser que ele venha
buscar no hordrio coletivo, [...] a prépria escolana
suaorganizagdo pode garantir o que o professor
deseja para a formagdo. Quando corremos atrds
de formagao, é porque sentimos a necessidade |[...]
(Coordenadora Maria Leda).

As coordenadoras apresentam como determi-
nante para o desenvolvimento profissional uma mo-
bilizacao interna, “predisposicao’, “um correr atras, ir
em busca de” que ndo precisa estar limitada ao espaco
escolar. O desafio para o coordenador/formador é
articular a formacgao, num espaco que agrega agao e
reflexdo, entre pessoas com interesses diversos, mas
ligadas por um pacto formativo comum, centrado

numa escolha coletiva.

Libaneo (2003) entende que as pessoas
investem tempo naquilo que valorizam e que o
mesmo principio se aplica a formagdo. Quando os
professores acreditam ou tém interesse em deter-
minado aspecto da formacao, investem tempo e
energia naquilo. Entéo, além da mudanca interna que
a formagao pode promover, existe também uma
predisposicdo que se manifesta externamente, que é
a busca pela formagao necesséria.

A formacao na escola, a cultura escolar e as
determinacgdes das politicas publicas

A organizagao das escolas, da forma como se
conhece hoje, e as determinagdes sobre seu funcio-
namento sao, sem duvida, resultado das decisdes
politicas que também ajudaram a compor aspectos
da cultura escolar. A escola tem vivido os desmandos
e as descontinuidades dessas politicas focadas na
|6gica do mercado, que produz um sentimento ora
de resisténcia, ora de conformismo aos processos de
formacao vividos no espaco escolar. Segundo Marcelo
Garcia (1999, p.193, grifo do autor):

[..] os processos de desenvolvimento profis-
sional sdo claramente determinados pela poli-
tica educativa de momento, sendo tal politica
concretizada em relacdo ao curriculo, a orga-
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nizacdo e ao funcionamento das escolas. Assim,
fica claro que é a Administracdo Educativa
quem determina as “propriedades de forma-
¢ao" dos professores para que estes se tornem
mais aptos a desenvolver a politica educativa
planificada a nivel oficial [...]. Aquilo que deno-
minamos politica educativa inclui também
aspectos que se referem aos professores como
profissionais: saldrios, incentivos, autonomia,
controle, rendimento etc., que influenciam o
desenvolvimento profissional, na medida em
que podem funcionar como fatores moti-
vantes ou alienantes dos professores em rela-
¢do ao seu compromisso profissional [...]. Mas
0s processos de desenvolvimento profissional
sao também determinados pela cultura organi-
zacional dos centros [..] o tipo de cultura que
existe num centro facilita ou dificulta o desen-
volvimento dos processos de formacéo autd-
nomos, de colaboracéo e de formacgéo cen-
trada na escola.

Assim como a organizacao didatico-curricular
¢é determinada pelas politicas publicas, os processos
de formacédo do docente em servico e na escola sdo
também construgdes dessa politica concretizadas nos
encaminhamentos que orientam o trabalho na escola
(portarias, decretos, livros, apostilas cadernos de for-
macao para alunos e professores etc.).

Nesta logica, a cultura escolar, fenébmeno com-
plexo e multidimensional, assume como caracteristica
a sobreposicao de diversas culturas e com arranjos
decorrentes das relacdes especificas que se mani-
festam e se estabelecem no interior da escola,
inclusive de poder, que, de maneira tenaz, reafirma
certos modos de conduta e pensamento. Entendida
dessa forma, a cultura escolar apresenta uma relacéo
com as tradigoes (rituais, rotinas e receitas) construi-
das no tempo histérico e com a inovacao, fruto de
mudancas multiplas, na propria escola, no entorno,
no mundo, de ordem objetiva ou subjetiva e, como
afirma Marcelo Garcia (1999), pode facilitar ou dificultar
o desenvolvimento dos processos de formacao
continua centrado na escola.

Com efeito, a politica educacional estd de
alguma forma imbricada com a cultura escolar, refor-
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cando-a ou opondo-se a ela por meio das reformas
educacionais. Também se constitui em um aspecto
estruturante da compreensao da agao do coorde-
nador, mais especificamente da politica de formacao
de professores, normalmente vinculada a politica dos
partidos que administram a situacdo publica. Sobre
esse aspecto Souza (2005, p.52) declara:

O dever do Estado ndo é impor pacotes que
consideram adequados para atingir as suas
diferentes ldgicas, mas sim o de formular
propostas que garantam a participacao efetiva
dos educadores nas decisdes.

Todavia, de acordo com o estudo realizado,
nao é isso que acontece. Os projetos de trabalho
surgem travestidos de programas facultativos, sujeitos
a andlise e a opcdo das escolas, e acabam configu-
rando-se como determinacdes. O depoimento que
segue é ilustrativo dessa situacao:

Quando nds escrevemos o projeto esse ano,
percebemos que ele estava com a cara da
prefeitura, que é o "Programa Ler e Escrever”[..].
Neste ano, o projeto foi praticamente imposto, o
hordrio coletivo é isso: quatro horas para o
“Programa Lere Escrever”[...]. Ndo estd sendo uma
experiéncia fdcil para nés, ndo estamos nos
encontrando bem com esse projeto [...] (Coorde-
nadora Maria Vitdria).

Aformacéo na escola, regulada por programas
uniformizantes, nivela as discussdes sobre a apren-
dizagem nas unidades educativas, seja da leitura e da
escrita, como revelada pela coordenadora, seja de
outros temas, e acaba por desconsiderar, nesse pro-
cesso, o percurso de cada escola. Mesmo sendo a
temadtica relevante, ainda assim é preciso valorizar as
elaboracdes oriundas das vivéncias escolares.

Partindo desse ponto de vista, é possivel pensar
que a formacao continua na escola, desenvolvida nas
unidades educativas da Rede Municipal de Ensino de
Séo Paulo, influencia e é influenciada ao mesmo
tempo pelos elementos que compdem em cada uni-
dade essa cultura formativa. A figura do coordenador
pedagdgico tem, nesse aspecto, um papel importante,
que é o de questionar as certezas e as verdades que
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caracterizam, ainda que provisoriamente, as determi-
nacdes externas e a acao educativa naquele tempo e
espaco.

Atarefa da formacao atribuida ao coordenador
pedagdgico ndo estd limitada a observagao daaulae
aandlise da prética, mas a articulacdo de toda reflexao
sobre as questdes pedagdgicas da escola, podendo
ser um instrumento para desvelar os condicionantes
da prética docente e criar um ambiente de cooperacao
e de pesquisa que possibilite ao professor colocar-se
no papel de investigador de seu proprio fazer e de
idealizador das transformacgdes necessarias para gerar
a aprendizagem dos alunos. A acdo do coordenador
pedagdgico, nesse sentido, aproxima-o ainda mais
das dificuldades identificadas pelos professores e
produz um impacto sobre as praticas culturais da
escola.

Consideracées Finais

Na escola, o desafio para o coordenador/
formador € articular a formacdo em um espaco no
qual se agregam acao e reflexdo, com pessoas de
interesses diversos, mas com um pacto formativo
comum, centrado em uma escolha coletiva. Entao,
dentro desse enfoque, cada professor comprometido
com o projeto da escola torna-se peca determinante
para o éxito da formacao. Nesse caso, a formacao
como elemento introdeterminado manifesta-se no
envolvimento pessoal e efetivo dos participantes,
dando concretude ao projeto educativo da escola
por meio de uma relacdo coerente entre teoria e
pratica.

No decorrer da pesquisa, os depoimentos das
coordenadoras pedagdgicas reverberaram a ideia de
que a formacéo continua na escola sé produzird
novos rumos se for concebida como uma situacao
que possibilite a todos os implicados um compro-
metimento com o processo vivido. Nesse aspecto, a
escola pode se configurar como um espaco de
multiplas possibilidades, principalmente se o coorde-
nador pedagdgico e os professores estiverem criti-
camente envolvidos, portanto, dispostos a questionar
as “verdades”e as “certezas”instituidas em relacdo ao
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processo de aprendizagem dos alunos e ao desenvol-
vimento profissional dos educadores.

Os dados coletados ajudaram a evidenciar que
a formacédo na escola é uma acdo marcada pelas
negociacdes possiveis entre os coordenadores, 0s
sistemas de ensino, que veiculam uma politica
educacional, e os docentes, esses Ultimos pela parti-
Cipagcao na concepgao, na estruturacao e na avaliacdo
dos projetos formativos. Mas eles mostraram também
que as determinacdes dos organismos superiores do
sistema educativo tém minado essa possibilidade pela
imposicao dos projetos de formacao formulados pe-
los érgéos centrais do governo. Dessa forma, néo é
demasiado afirmar que uma boa parte das atividades
de formacéo coordenadas pelos coordenadores pe-
dagodgicos estd muito mais pautada por uma légica
funcional e instrumental do que por uma perspectiva
critica e de construcao da autonomia docente. Pode-
-se perceber que a coordenacéo pedagodgica e a
escola como locus de formacao do professor foram
instituidas em um contexto epistemoldgico de
contradicédo entre uma ideia de protagonismo das
equipes escolares e de subordinacdo as concepgdes
oficias.

Por fim, o estudo demonstrou o papel funda-
mental do trabalho do coordenador pedagdgico na
perspectiva democratica e participativa, na organi-
zacdo e no acompanhamento da formacao desenvol-
vida no espaco escolar, na andlise constante das pos-
sibilidades e dos limites de autonomia e controle da
equipe escolar sobre o trabalho pedagdgico e os
processos de formacao, de modo que os docentes
sintam-se capazes de enfrentar os desafios da edu-
cacdo como uma pratica transformadora.
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