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Introducao

Consideramos que um dos grandes problemas que
pode dificultar aos coordenadores pedagdgicos perce-
berem-se capazes na construcdo de um trabalho efi-
ciente e produtivo no ambiente escolar seja a falta de
formacao inicial para o exercicio desta funcao. Na atua-
lidade, os coordenadores da rede publica de ensino, com
raras excecoes, nao foram formados para tal atuacdo, de
acordo com Silva (2016). Formaram-se professores em di-
versas areas do conhecimento, participaram de processo
seletivo entre os pares e encontram-se nos ambientes es-
colares premidos pelas urgéncias do cotidiano, envolvidos
em alguns projetos pedagdgicos especificos ou atenden-
do a requisicoes pontuais da equipe de gestao da escola,
como elucidado por Silva (2017).

Essa situacao por certo decorre das concepcoes epis-
temoldgicas que consideram que ndo ha especificidade
no trabalho pedagdgico, fruto talvez dos pressupostos
decorrentes da racionalidade técnica que desconsidera
a complexidade dos fendmenos da praxis’. Isso, como
hoje ja se sabe, é um equivoco, bastante enfatizado
por Pérez-Gémes (1992, p. 100) quando afirma que
“0s problemas da pratica ndo podem ser reduzidos a
problemas meramente instrumentais, que conduzem a
tarefa profissional a uma simpléria escolha e aplicacao
de meios e procedimentos”.

De acordo com Silva (2014a; 2016), para trabalhar
com a dinamica dos processos de coordenacao peda-
gdgica no ambiente escolar, um profissional precisa ter,
antes de tudo, a conviccdo de que qualquer situacao
educativa é complexa, permeada por conflitos de va-
lores e perspectivas, carregando um forte componente
axioldgico e ético, o que demanda um trabalho integra-
do, integrador, com clareza de objetivos e propoésitos e
com um espaco construido de autonomia profissional.

Acreditamos que seja fundamental ao profissional na
coordenacdo pedagdgica perceber-se como aquele edu-
cador que precisa, no exercicio de sua funcao, produzir a
articulacao critica entre professores e seu contexto; entre
teoria educacional e pratica educativa; entre o ser e o fazer
educativo, em um processo que seja a0 mesmo tempo
formativo e emancipador, critico e compromissado.

O coordenador pedagdgico, para nés, no ambito
das instituicdes de Educacao, é o responsavel na equipe
escolar pelo planejamento e desenvolvimento do cur-
riculo de formagao junto aos professores. Na maioria
das instituicoes, essa atividade faz parte de sua funcéo,
porém, essa denominacdo pode variar de acordo com
as realidades locais. Nessa concepcdo de formacéao,
importa ressaltar a necessidade de que um profissio-
nal (coordenador pedagdgico), participante da equipe
pedagdgica, seja o responsavel pela formacdo dos pro-
fessores, diferenciando-se deles.
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Para tanto, devem-lhes ser igualmente propiciadas
condicdes para o desenvolvimento de saberes que 0s
habilitem para o exercicio da funcdo. Formadores par-
ceiros, externos a instituicdo, podem contribuir signifi-
cativamente com as acdes formativas, mas nao substi-
tuem a figura do coordenador pedagdgico.

Realcamos que a fungao pedagdgica, neste trabalho,
serd entendida como a acdo que evidencia o esclareci-
mento reflexivo e transformador da praxis docente. O
trabalho do coordenador pedagdgico é uma atividade
voltada essencialmente a organizagdo, a compreensao
e transformacdo desta praxis, para fins coletivamente
organizados e eticamente justificaveis.

Caberad a tarefa pedagdgica no ambiente escolar
funcionar como a interlocutora interpretativa das teo-
rias implicitas na praxis, e ser a mediadora de sua trans-
formacao, para fins cada vez mais emancipatérios. Para
a organizacao deste espaco profissional no ambiente
escolar, “os coordenadores precisam estar conscientes
de seu papel, construindo, cotidianamente, suas pos-
sibilidades pessoais e profissionais”, segundo Franco
(2008, p. 121). Acreditamos que o processo critico-co-
letivo-reflexivo poderd ajudar na construcdo e na (res)
significacdo dos processos identitarios e profissionais
desses educadores.

Corroborando para isso, tem-se a ideia de sociedade
inclusiva fundamentada em uma filosofia que reconhe-
ce e valoriza a diversidade, como caracteristica inerente
a sua propria constituicdo. Partindo desse principio e
tendo como horizontes o cendrio ético dos direitos hu-
manos, o profissional educacional reflexivo (ALARCAO,
2011; FREIRE, 2002; MENDES, B., 2004; PERRENOUD,
2000; 2001; 2008; SCHON, 1997; 2000; SILVA, 2014;
2017) sinaliza a necessidade de se garantir o acesso e a
participacao de todos a iguais oportunidades, indepen-
dentemente das peculiaridades de cada individuo.

Um dos motivos norteadores que nos impulsionou
pesquisar essa tematica é o fato de sermos professores
da educacao basica da Rede Publica de Ensino do Dis-
trito Federal e do Goias e de perceber, diariamente, que
ha outros professores com dificuldades diversas, princi-
palmente em torno do desenvolvimento pratico e teodri-
co da fungdo do coordenador pedagdgico, e o quanto
os professores trazem de bagagem para socializar no
ambiente escolar. Além disso, também percebemos o
guanto o coordenador pedagdgico pode transformar tal
bagagem em ferramenta de uso pedagdégico-pratico para
o desdobramento de habilidades e competéncias nas pra-
ticas pedagdgicas dos professores em ambiente escolar.

A educacao bésica precisa proporcionar momentos
prazerosos de ensino-aprendizagem que abarquem
todo o contexto social em que os professores estao en-
volvidos, potencializando a formacdo de sujeitos criti-
cos e reflexivos, pois é necessario que as praticas dos
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professores no ambiente escolar satisfacam as neces-
sidades reais dos estudantes, considerando-os partici-
pantes ativos dos seus processos de ensino-aprendiza-
gem no ambiente escolar.

O presente trabalho se insere na tendéncia transdis-
ciplinar que vem marcando as pesquisas em Educacéo,
nos Ultimos anos. Pois “a transdisciplinaridade diz res-
peito ao estudo de um objeto de uma mesma e Unica
disciplina por varias disciplinas ao mesmo tempo”, se-
gundo Vieira (2009, p. 8). Desta forma, o estudo do ob-
jeto sairia enriquecido pelo cruzamento entre as diver-
sas disciplinas e o conhecimento deste objeto em sua
propria area seria aprofundado. Ainda sobre este tema,
de acordo com Leffa (2006, p. 15), a transdisciplinarida-
de, em uma adaptacao livre da terminologia de Nicolescu
(2001), seria “o estagio final de uma visdo evolucionista
de ciéncia que comeca com a disciplinaridade, evolui para
a multidisciplinaridade, daf para a interdisciplinaridade e,
finalmente, para a transdisciplinaridade”.

Coordenando se reflete ou refletindo se co-
ordena?

A sociedade contemporanea estd marcada por inu-
meras transformacdes que influenciam todas as areas
do conhecimento e principalmente a 4rea da Educacéo.
Ao falarmos da area educacional, reportamo-nos a pre-
paracdo do profissional para o novo contexto social, ou
seja, a formacdo de professores. Professores estes ins-
critos em uma sociedade que, de acordo com Tavares
(2010), esta

[...] caracterizada pela descontinuidade, por um processo per-
manente de rupturas e de novas configuracoes. Essas multiplas
configuracoes produzem divisdes e antagonismos sociais que
demandam que o sujeito ocupe diferentes posicoes e que sua
identidade sofra continuos ajustes e reformulacdes (TAVARES,
2010, p. 34).

Importante mencionar que os professores e estudan-
tes estdo inseridos em uma sociedade hoje alcunhada
de modernidade liquida (BAUMAN, 2001), aquela em
que alguns elementos sao diluidos, deixando simples-
mente de existir, sendo necessario recorrer a frag-
mentos, fatos e “cacos” da histéria para dar sentido a
materialidade do conhecimento e a representacdo dos
sujeitos (professores e estudantes) na interacao social
mediada pela linguagem, como advogado por Silva
(2014a; 2016; 2017).

A formacao inicial do professor pressupde a tradu-
¢ao dos principios ideoldgicos, psicopedagdgicos, poli-
tico-sociais, culturais e educacionais de um curriculo de
formacao de professores em normas de acdo docente e
diretrizes educativas orientadoras das atividades da sala
de aula e extra sala de aula. Portanto, as concepcdes
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do professor relativas a educacao, formacao, escola,
professor e ensino-aprendizagem sao fundamentais
como ponto de referéncia e como guia das agdes do-
centes, principalmente as da sala de aula, de acordo
com Silva (2014a; 2014b; 2017).

A compreensdo e a reflexdo permanentes dessas
questdes favorecem a solidez e a coeréncia do processo
de ensino e de aprendizagem, na formacdo do profes-
sor e na busca da unidade entre teoria e pratica, obje-
tivando, com isso, uma acao docente, cuja orientacdo
e suporte se fixa na acdo-reflexdo-acdo. No exercicio
profissional, esse tipo de acdo docente representa o
ato de ensinar reflexivo e tem sentido de saber fazer,
no qual sabendo explicar o que se faz e pensar no que
faz na medida que estd atuando, como elucidado por
Silva (2016; 2017).

Refletindo antes, durante e apds a acdo para (re)
encaminhamento de acdes e decisbes subsequentes,
esta é a perspectiva da formacao, segundo Schén (1997)
que supera os moldes do curriculo normativo (cién-
cia — aplicacdo — estagio) que nao da respostas as si-
tuacdes que emergem no dia a dia, porque elas ultra-
passam os conhecimentos elaborados pela ciéncia e as
respostas técnicas que poderiam oferecer nao estao
ainda elaboradas.

Na década de 1980, houve a difusdo das ideias de
Donald Schén, que abordava a definicdo de professor
reflexivo, conceito que segundo o qual o professor re-
flete sobre sua pratica, antes, durante e depois que ela
acontece, fazendo uma retroalimentacdo de sua prati-
ca, ou seja, acao-reflexdo-agao.

As ideias de Schon criticavam o modelo tecnicista a
época, em que a formacdo era voltada para reprodu-
cdo, propondo “outro modelo que fosse possivel capa-
citar e preparar o professor para refletir criticamente,
retirando-o de uma posicdo passiva”, segundo Justino
(2013, p. 46). Suas ideias tiveram uma grande reper-
cussao entre os docentes, estimulando pesquisas so-
bre a necessidade da reflexdo do professor sobre sua
atuacdo. E necessario repensar a pratica fundamentada
na reflexdao partindo de situacdes concretas, e isto s6 é
possivel através da pesquisa, pois ela possibilita viven-
ciar na pratica as teorias apresentadas.

Nesse sentido, a acdo docente, segundo Garcia
(1997), considera os novos dispositivos e praticas de
formacdo de professores. Essas novas perspectivas
tém como modelo de formacao a reflexdo do professo-
rado (aqui o licenciando em formacao e os professores
j& em servico) sobre a sua pratica docente (como pro-
fissional ou como aluno) que lhe permita repensar sua
teoria implicita do ensino, os seus esquemas basicos de
funcionamento e as suas proéprias atitudes.

A nocao de professor reflexivo baseia-se na cons-
ciéncia da capacidade de pensamento e reflexao que
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caracteriza “o ser humano como criativo e ndo como
mero reprodutor de ideias e praticas que lhe sdo exte-
riores”, segundo Alarcao (2011, p. 44). E central, nesta
conceptualizacdo, a nocdo do profissional como uma
pessoa que, nas situacdes profissionais, tantas vezes in-
certas e imprevistas, atua de forma inteligente e flexivel,
situada e reativa.

No momento em que o profissional observa as ques-
tdes do seu cotidiano e as coloca como situacdes pro-
blematicas, isso o levara a reflexdo e a busca de inter-
pretacdo para o que esta vivenciando, fazendo, entao,
uma reflexdo na prépria acdo. Isso permitird a ele re-
orientar sua acao a respeito da situacao que vivencia,
como elucidado por Silva (2014a; 2017).

Schoén (1997; 2000) afirma que o profissional, no seu
fazer cotidiano, adquire conhecimentos que podem ser
utilizados para solucionar diferentes problemas. Ele ain-
da defende que a formacao do profissional deve conter
um componente que o leve a reflexdo das reais situa-
¢oes praticas:

Através da reflexdao-na-acéo, um professor podera entender a
compreensao figurativa que um aluno traz para a escola, com-
preensdo que estd muitas vezes subjacente as suas confusdes
e mal-entendidos em relacdo ao saber escolar. Quando um
professor auxilia uma crianga a coordenar as representacdes
figurativas e formais, ndo deve considerar a passagem do figu-
rativo para o formal como um progresso. Pelo contrério, deve
ajudar a crianca a associar estas diferentes estratégias de repre-
sentacdo (SCHON, 1997, p. 85).

De acordo com Silva (2014a; 2014b; 2017), as ideias
de Schoén (1997; 2000) estao apoiadas nos pressupostos
de John Dewey (1859-1952), para quem o pensar de
forma reflexiva leva a um processo de acao de investi-
gacao, estabelecendo o que é comum e diferente entre
os fatos e coisas, observando as relacdes que ocorrem
entre ambos, buscando a compreensao do significado
dos detalhes apresentados. E necessario, entdo, uma
reflexao sobre tais informacbdes, e isso sé pode aconte-
cer através da experimentacao.

Schén (1997; 2000) apresenta sua perspectiva do
pensar reflexivo em torno de trés aspectos de conheci-
mento na pratica: reflexdo da prética, reflexdo na pra-
tica e reflexdo sobre a préatica. Na perspectiva reflexiva,
a formacédo s6 pode ocorrer através do contato com a
pratica em que o conhecimento tacito podera levar a
um ponto dialético entre pratica e teoria.

A reflexdo na acdo e sobre a acdo, para Schon, é
fundamental na atuacéo do professor, pois isso o torna
profissional que podera definir os meios e os fins da
acao de forma interativa, o que lhe possibilitara enfren-
tar situacdes novas e a tomada de decisbes necessaria.
Schon (2000) afirma que

podemos refletir sobre a acao, pensando retrospectivamente
sobre o que fizemos, de modo a descobrir como nosso ato
de conhecer-na-acao pode ter contribuido para um resultado
inesperado. Podemos perceber dessa forma apos o fato, em
um ambiente de tranquilidade, ou podemos fazer uma pausa
no meio da agdo para fazer o que Hannah Arendt (1971) cha-
ma de ‘parar e pensar’. Em ambos os casos, nossa reflexdo nao
tem qualquer conexao com a acao presente. Como alternativa,
podemos refletir no meio da acgdo, sem interrompé-la. Em um
presente-da-acdo, em um periodo de tempo varidvel com o
contexto, durante o qual ainda se pode interferir na situacao
em desenvolvimento, nosso pensar serve para dar forma ao que
estamos fazendo, enquanto ainda o fazemos. Eu diria, em casos
como este, que refletimos-na-acao (SCHON, 2000, p. 32).

As colocacdes de Schon sobre a formacdo profis-
sional apontam que o professor precisara ser capaz de
agir de forma a garantir um movimento de acdo-refle-
Xxao-acdo, e isso ocorre quando ele |é sua pratica, seus
conceitos e suas posturas, tornando-se um profissional
reflexivo. Segundo Freire (2002), o ato de refletir se
constréi a partir de uma formacao. Para esse autor,

a pratica docente critica, implicante do pensar certo, envol-
ve 0 movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar
sobre o fazer. O saber que a pratica docente espontanea ou
quase espontdnea, ‘desarmada’, indiscutivelmente produz é
um saber ingénuo, um saber de experiéncia feito, a que falta
a rigorosidade metddica que caracteriza a curiosidade episte-
moldgica do sujeito. Este ndo é o saber que a rigorosidade do
pensar certo procura. Por isso, é fundamental que, na pratica
da formacéo docente, o aprendiz de educador assuma que o
indispensavel pensar certo ndo é presente dos deuses e nem se
acha nos guias de professores que iluminados intelectuais es-
crevem desde o centro do poder, mas, pelo contrario, o pensar
certo que supera o ingénuo tem que ser produzido pelo pré-
prio aprendiz em comunh&o com professor formador (FREIRE,
2002, p. 43).

Quando o professor ndo assume essa postura, ele
nao avalia sua atuacao, nao reflete sobre seu cotidiano
e, dessa forma, nao tem condicbes de recriar as teo-
rias, deixando de adequar sua pratica de acordo com
a realidade. Assim, a postura de professor enquanto
pesquisador é fundamental para a realizacdo de uma
autoavaliacdo e reformulacdo de sua pratica.

Para compreendemos a proposta de Schén (1997,
2000) sobre a reflexdo da pratica, na prética e sobre a
pratica, é necessario compreender que essa proposta
pretende desmistificar a ideia de que o conhecimento
é algo distinto da pratica, e perceber que ambas tém
relacao linear e definida.

A prética precisa ser entendida como fonte de conhe-
cimento. Assim, a reflexdo ird além da simples forma
de construcdo de novos saberes. Portanto, a reflexao
acontece quando ocorre relacdo entre o pensamento
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e a acdo, permitindo interferéncias nas praticas, visan-
do reconstrui-las. A reflexdo possibilita que os conheci-
mentos sejam reorganizados.

Temos também os estudos de Perrenoud et al.
(2001, p. 12) que apontam novas competéncias para a
carreira docente:

O profissionalismo de um professor caracteriza-se ndo apenas
pelo dominio de conhecimentos profissionais diversos (conhe-
cimentos ensinados, modos de andlise das situacbes, conhe-
cimentos relativos aos procedimentos de ensino etc.), mas
também por esquemas de percepcao, de analise, de decisao,
de planejamento, de avaliacdo e outros, que lhe permitam mo-
bilizar os seus conhecimentos em uma determinada situacao.

Além das competéncias apontadas, os autores afir-
mam gue o professor deve ser capaz de, através da re-
flexao, definir e diferenciar com rapidez seus esquemas
de acdo e conhecimentos para, entdo, poder enfrentar
novas situacoes.

O professor reflexivo, na medida do possivel, nunca
se satisfaz com sua prética, jamais a julga perfeita, ter-
minada, sem possibilidade de aprimoramento ou aper-
feicoamento, pois, de acordo com Perrenoud (2008, p.
66), “os recursos intelectuais da reflexao - habito de du-
vidar, de se surpreender, de fazer perguntas, de ler, de
anotar algumas reflexdes, de debater, de refletir em voz
alta - sdo uma expressdo da consciéncia profissional”.

Compartilhando dessas mesmas ideias, Silva (20144,
p. 74) argumenta que "o professor reflexivo estd sem-
pre em contato com outros profissionais da area e de
areas afins, lendo, observando e analisando para me-
lhor atender e compreender os aprendentes, sujeitos e
objetos de sua acdo docente”.

A pesquisa é um instrumento enriquecedor do tra-
balho do professor e, consequentemente, refletird no
processo de ensino-aprendizagem, pois ela esta inseri-
da nas atividades cotidianas do contexto do ambiente
escolar. Por meio da pesquisa, professores e estudantes
podem conhecer e descobrir diferentes recursos e ma-
teriais a serem utilizados como motivadores da aprendi-
zagem, incentivando a busca de novos conhecimentos,
conforme Silva (2014a; 2014b; 2015; 2016; 2017).

O presente estudo caracteriza-se como uma pesqui-
sa qualitativa (BAUER & GASKELL, 2013; FLICK, 20093;
2009b; DENZIN & LINCOLN, 2006; DEMO, 2004) que
consiste na escolha correta de métodos e teorias opor-
tunos, no reconhecimento e na andlise de diferentes
perspectivas, nas reflexdes dos pesquisadores a respeito
de sua pesquisa como parte do processo de producao de
conhecimento e na variedade de abordagens e métodos.

A abordagem qualitativa é “indicada quando se pre-
tende focar representacoes de mundo, relacdes sociais,
identidades, opinides, atitudes, crencas ligadas a um
meio social” (RESENDE, 2009, p. 57). Essa abordagem
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tem o ambiente natural como fonte direta de dados e
0 pesquisador como seu principal instrumento, isto &,
supbe o contato direto e prolongado desse com o am-
biente e a situacdo que esta sendo investigada.

Os professores ja chegam ao ambiente escolar com um
conhecimento de mundo bem amplo, competindo a coor-
denacdo pedagdgica sistematizar esses dados com propos-
tas pedagodgicas inovadoras que atendam as necessidades
especificas em relacdo a apropriacdo de conhecimentos
em praticas pedagdgicas. Assim, buscamos responder ao
seguinte questionamento: que caracteristicas do professor
reflexivo sdo necessarias para o desenvolvimento e para a
formacao, na coordenacao pedagdgica?

Visando alcangar os objetivos propostos, foi feita
uma pesquisa exploratdria, com vistas a proporcionar
maior familiaridade com os temas em tela referentes
a aplicagdo de pressupostos tedrico-metodoldgicos das
atividades de incentivo a funcdo do coordenador peda-
gdgico, proporcionando uma maior visibilidade a tema-
tica. Este tipo de pesquisa foi adotado, pois “é o que
mais aprofunda o conhecimento da realidade, porque
explica a razdo, o porqué das coisas” (GIL, 2002, p. 46).

A pesquisa exploratédria “apresenta descricdes fide-
dignas de uma situacao, tentando descobrir as relacdes
existentes entre seus elementos” (ALMEIDA, 1996, p.
105). Gil ainda esclarece que a pesquisa exploratoria,
na maioria dos casos, envolve um “levantamento bi-
bliografico [e] pessoas que tiveram experiéncias praticas
com o problema pesquisado” (2002, p. 45).

Na pesquisa exploratdria, procura-se um contato efi-
caz com o objeto a ser pesquisado, com o intuito de
construir e levantar hipoteses que possam levar a novos
conhecimentos e descobertas. Na realizacdo do plane-
jamento segundo a abordagem da pesquisa exploraté-
ria, é necessario considerar a flexibilidade do contetdo
estudado. E muito comum utilizar o levantamento bi-
bliografico, entrevistas e andlises de documentos, que
propiciardo respostas e compreensao dos questiona-
mentos levantados.

Dessa forma, com base nos procedimentos técnicos a
serem utilizados, foi realizada também uma pesquisa bi-
bliografica que, segundo Gil, “é desenvolvida com base
em material ja elaborado constituido principalmente de
livros e artigos cientificos” (2002, p. 48), ou seja, “é um
apanhado geral sobre os principais trabalhos ja realiza-
dos” (MARCONI & LAKATOS, 2010, p. 23).

A pesquisa possui uma abordagem qualitativa, pois
os dados colhidos sao compostos, em sua grande maio-
ria, por relatos de profissionais que trabalham na fun-
cao de coordenadores pedagdgicos na rede publica de
educacdo basica. A pesquisa qualitativa é baseada “na
presenca ou auséncia de alguma qualidade ou caracters-
tica, e também na classificacdo de tipos diferentes de da-
das propriedades” (MARCONI & LAKATOS, 2010, p. 126).
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O tema tratado neste relato de experiéncia é rele-
vante porque as possibilidades que as competéncias e
habilidades trazem sdo fundamentais para o desenvol-
vimento da coordenacdo pedagdgica e da sociedade
em geral. Estando na era da informacéao, e para atender
essa demanda, é necessario que se trabalhem habili-
dades multiplas, proporcionando condicbes favoraveis
ao desempenho intelectual e social dos professores no
exercicio desta funcao, segundo Silva (2015).

Consideracoes finais

Na constituicdo da coordenacado pedagdgica, muito
mais do que a nomenclatura da funcédo, deve-se pri-
mar pelo significado que tal funcdo exerce em nivel de
lideranca e conducdo dos trabalhos pedagdgicos de
uma unidade educacional. Coordenador pedagdgico e
professor, investidos de papéis diferentes, de saberes
diversos, podem buscar um encontro fecundo, cujo fru-
to seja a construcdo de uma pratica pedagogica mais
consistente, enriquecida e criativa, como vislumbrado
por Silva (2016; 2017).

Para isso, é preciso que, em um primeiro momento,
os coordenadores pedagdégicos, além de sua competén-
cia técnica construida, do conhecimento basico sem o
qual o exercicio da funcdo de coordenador nao se faz
possivel, desenvolvam outras competéncias, segundo
Lima & Santos (2007, p. 88):

E importante que transformem o seu olhar, ampliando a sua
escuta e modificando a sua fala, quando a leitura da realidade
assim o requerer. £ necessario que a consciéncia coletiva seja
respeitada, a ponto de se flexibilizar mais os planejamentos
e que 0s mesmos sejam sempre construidos do e a partir do
olhar coletivo. Ter a capacidade de olhar de maneira inu-
sitada, de cada dia poder perceber o espaco da relacao e,
consequentemente, da troca e da aprendizagem. Ser capaz
de perceber o que estd acontecendo na sua relacédo com o
professor e deste com o seu grupo de alunos. Poder perce-
ber os pedidos que estdo emergindo, quais os conhecimen-
tos demandados e, consequentemente, necessarios para o
momento, e poder auxiliar o professor.

Notas

Aos poucos se percebe que, ao cultivar esse espaco,
no qual a coordenacdo pedagdgica também se colo-
ca em frente ao grande espelho do ambiente escolar,
pode-se crescer junto com os professores, ampliando
todos os olhares; sem perder de foco a responsabili-
dade de cada um no processo.

Neste sentido, ha que se ter a consciéncia de que
professores e coordenadores pedagégicos ndo tém
todas as respostas para todos os eventos que ocor-
rem, mas as problematizam, encaminhando-as da
maneira mais viavel possivel, dentro do que se defen-
de como processo democratico.

Vale lembrar Lima (2007) que pontualmente des-
taca que, uma vez considerado o si e 0 outro no pro-
cesso do trabalho pedagodgico e da vida na escola,
é oportuno enfatizar que as transformacdes sociais
serdo objeto de olhares sistematizados, sobretudo na
formacao continuada de professores e na formacao
critico-reflexiva dos educandos.

Percebe-se, entdo, a necessidade de uma nova
concepcao e olhar sobre a educacdo basica mediada
pela acdo-reflexdo-acdo no desenvolvimento do tra-
balho pedagdgico e na sua problematizacdo, enquan-
to objeto de discussao no espaco coletivo, no qual
também se aprende a ensinar e se ensina a aprender,
como elucidado por Silva (2014a; 2014b; 2017).

Consequentemente, o falar-escutando consciente-
mente pode ser entendido como meio de auscultar.
Ou seja, nas discussdes sobre problematicas liga-
das ao universo escolar, a sala de aula, as relacdes
entre professores-educandos e criticos-reflexivos
(e entre estes e outros interlocutores), os sujeitos
fazem leituras de suas realidades (acdes), de como
estdo suas intervencdes e quais valores sao priori-
zados (ideologias).

Em seguida, a realidade sera objeto de reflexao, de
ponderacdo e encaminhamento, entrecruzando-se
as praticas dos atores sociais para, depois, serem
(res)significadas em uma nova ac¢do, quer em sala
de aula, quer no ambiente escolar como um todo e
nos seus arredores. [ |

' De acordo com Silva (2014a; 2017), a palavra tem origem no termo grego praxis que significa conduta ou a¢ao. Este termo é abordado
por varios campos de conhecimento, como Filosofia, Psicologia, Educacao, Linguistica Aplicada (Critica), dentre outros que classificam
praxis como uma atividade voluntdria orientada para um determinado fim ou resultado unindo pratica e teorias. Varios pensadores
mencionaram o conceito de praxis nas suas obras, como Karl Marx e Jean Paul Sartre. As primeiras nogdes de praxis surgiram com
Avristoteles, mas foi Karl Marx o responsavel pelo aprofundamento desta concepcédo. A praxis, neste trabalho, é considerada uma etapa

necessdria na construcao de conhecimento valido.
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