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No processo de construcéo do conhecimento, professores e
coordenadores estabelecem vinculos. reelaboram saberes e dire-
clonam os encaminhamentos, evidenciando seus compromissos
profissionais. Nesse processo, o coordenador pedagégico assume
um papel importante no estabelecimento da parceria e na divisao
de responsabilidades, no credenciamento e na valorizacao das con-
quistas realizadas. no planejamento de novos instrumentos de re-
flexdo e de avaliagdo e, principalmente, no trabalho de formacéc
de professores.

Esse papel do coordenador pode ser instrumentalizado e for-
talecido por meio do registro.

1. Este texto fol elaborado a partir da dissertagao de mestrado O registro
como pretexto e como objelo de reflexao da pratica pedagdgica: um exercicio de
parceria entre coordenadora e professores” . apresentada na Universidade Metodista
de Séo Paule, Umesp, em 2004,

2. Coordenadora pedagdgica da Escola HeiSel. tutora de curso de formacgio
de arientacores pedagdgico-educacionais via web e professora da Universidade
do Vale do Paraiba (Univap).
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O registro escrito da pratica pedagogica constitui um instru-
mento de reflexdo e uma oportunidade formativa (Warschauer,
2001) importante no processo de revisao das praticas de coorde-
nadores e professores, além de ser um elemento significativo para
o estabelecimento de vinculos e parcerias profissionais. Os regis-
tros aos quais me refiro e atribuo valor sdo os realizados por pro-
fessores e também pelos coordenadores nos mais diferentes con-
textos de reflexdao educativa: o registro em diarios: os registros em
relatorios de alunos (individuais e de grupo); os registros em forma
de sinteses de reunides entre coordenadores e professores (indivi-
duais e de grupo); a escrita do relatério de avaliagdo do trabalho
realizado (individual e de grupo). -

Essas modalidades de registro consideram, expdem e abran-
gem diferentes aspectos do cotidiano escolar, aléem das “leituras”
da realidade nas perspeclivas de quem as produziu (considerando
o contexto em que foram produzidas). Ao reconstituir e organizar
os fatos, fendmenos, situagdes e sentimentos de sua pratica para
registra-los por meio da escrita, professores e coordenadores lan-
¢am um novo olhar sobre sua agdo pedagoégica. Nesse processo,
a narrag@o pode desdobrar-se em reflexao.

O registro documenta, traduz aquilo que se faz (ou que se pensa
que se faz), Na escrita de sua préatica, o educador (professor ou
coordenador) assume a autoria daquilo que faz, de suas escolhas
e opgoes, avaliando as decisoes tomadas, revelando as concep-
coes sob as quais apdia suas agdes (mesmo quando, por vezes,
esse contetdo esta “oculto” em sua escrita).

Ao promover a socializagao desses registros nas diversas situa-
coes formativas, o coordenador pedagégico torna possiveis a parti-
Iha dos conhecimentos construidos e o confronto de idéias e posi-
cionamentos, o que constitui um momento privilegiado de reflexao
conjunta sobre o trabalho realizado. Compartilhar as diferentes
leituras que professores e coordenadores realizam do contexto
escolar e das interacoes ocorridas nesse espacgo, pelo dialogo e
pelo esclarecimento das intengdes educativas, pode constituir-se
em oportunidades formativas para professores e coordenadores,
que, juntos. tém a possibilidade de construir o trabalho pedagégi-
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co: trocando informacgoes, revendo idéias, partilhando as responsabi-
lidades da/na agao docente e estabelecendo parcerias.

A escrita da experiéncia, quando ¢ lida por outros, leva-nos a sair de
nés mesmos para sermos capazes de partilhar os pensamentos, pro-
vocando a passagem do implicito para o explicito. [...] a escrita para
o outro &, ao mesmo tempo, formadora da capacidade de partilhar.
Inicia-se uma implicagao grande, construindo um afastamento. E um
movimento formador porgue distanciador: nosso olhar recebe um
outro reflexo (Warschauer, 2001, p. 190),

As situacoes de confronto (dos diferentes pontos de vista, das
atuacoes, das concepgdes) ampliam o referencial de analise e de
interpretacdo da prética educativa, na medida em que expoem for-
mas diferentes de agir em e pensar a educacdo. Os confrontos re-
velam o “lugar” de onde coordenadores e professores se pronun-
ciam sobre o cotidiano vivido: que consideragoes fazem, em que
concepcoes esta fundamentada a postura profissional de cada um e
como professores e coordenadores se véem implicados no coletivo.

0 registro escrito e a construgao da autoria

A escrita sobre a prética docente exige um distanciamento da
situagao vivida, propiciando um novo olhar para essa situacao.
Rememorar as acoes, as reacoes, os sentimentos que emergiram,
a "pauta” da aula, a selecdo dos contetdos, as intervengoes, a
metodologia utilizada, o que ocorreu de acordo com o previsto, o
inusitado/inesperado significa langar para essa situagao uma se-
gunda leitura, uma (rejvisdo do que foi vivido e praticado. Registrar
a préatica educativa por meio de diarios, relatérios, sinteses de reu-
nides e avaliagdo constitui um meio oportuno para promover essa
releitura do trabalho.

E importante refletir sobre a finalidade desses registros con-
siderando os aspectos ético e politico presentes nessa questao,
Etico porque, ao expressar o pensamento de seu autor (desvelan-
do suas escolhas e decises), a escrita pode revelar os principios e
os valores que movem, motivam e orientam o comportamento e
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as agoes humanas: politico porque envolve intencionalidade, po-
sicionamento e comprometimento do autor no que concerne a
sua acao educativa. Freire (1994, p. 15-16) sintetiza essas duas
dimensdes ao expor o significado que a experiéncia da escrita lhe
suscita:
Escrever, para mim, vem sendo tanto um prazer profundamente
experimentado quanto um dever irrecusavel, uma tarefa politica a ser
cumprida. [...] Nao escrevo somente porque me da prazer escrever,
mas também porque me sinto politicamente comprometido, porque
gostaria de convencer outras pessoas, sem a elas mentir, de que o
sonho ou os sonhos de que falo, sobre que escrevo e por que luto
valem a pena ser tentados. A natureza politica do ato de escrever, por
sua vez, exige compromissos éticos que devo assumir e cumprir.

Ao escrever sobre suas préaticas pedagdgicas, professores e
coordenadores assumem seu posicionamento e a autoria do traba-
lho realizado, expressando o sentido que atribuem a seu fazer
pedagégico. Que aspectos cada profissional destaca de sua pratica
e das relagdes que nela se estabelecem? O que cada um considera
relevante assinalar?

Considerando que “escrever é imprimir o propric pensamen-
to” (Warchauer, 2001, p. 187) e que a expressao do pensamento
se efetiva no terreno do social (Bakhtin, 1999), a analise do grupo
social que participa dessa interlocucao e do contexto em que ele se
insere é determinante para a compreensao da palavra como signo.

Toda palavra serve de expressao a um em relagao ao outro. Através
da palavra, defino-me em relagao ac outro, isto &, em dltima analise,
em relacao a coletividade. A palavra é uma espécie de ponte lancada
entre mim e os outros. [,..] A palavra é o territério comum do locutor
e do interlocutor (Bakhtin, 1999, p. 131-132).

A medida que expoe os pontos de vista, as impressées ou mesmo
quando descreve o trabalho realizado, o locutor entra em contato
com seus questionamentos internos, sob influéncia do ambiente social
que o envolve. A andlise dessa interagao constitui foco importante,
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visto que o confronto entre professores e coordenadores em relacao
as diferentes interpretagdes do trabalho realizado pode gerar boas
oportunidades para que cada profissional compreenda a leitura da
realidade na perspectiva do outro e também para que amplie a
compreensao do ambiente social que o envolve.

Para Bakhtin (1999, p. 131-132), “qualquer tipo genuino de
compreensao deve ser ativo, deve conter ja o germe de uma res-
posta. [...]. Compreender a enunciacao de outrem significa orien-
tar-se em relagdo a ela, encontrar o seu lugar adequado no contex-
to correspondente”. O confronto de idéias destaca-se como media-
dor no intercambio de significagcdes entre esses pares profissionais
e, nesse processo, pode possibilitar a ampliagao das perspectivas
de compreensao da realidade.

Com base nessas consideracoes, compreendo que a escrita da
pratica pedagogica contribui para a construcao da autoria do tra-
balho realizado quando:

— o autor atribui sentido a essa escrita: assumindo seus po-

sicionamentos e comprometendo-se com eles;

— o autor reflete sobre a escrita elaborada, apropriando-se
de seu préprio pensamento;

— ha possibilidade de socializagdo da escrita entre pares pro-
fissionais (professores e coordenadores), ampliando seu
potencial formativo;

— ao considerar a importancia do outro nessa construcao,
“nosso olhar recebe um outro reflexo”, favorecendo a re-
visao ou o fortalecimento de nossos posicionamentos e
ampliando o reconhecimento do terrenc social em que
nossas agdes se concretfizam.

0 registro como objeto e como pretexto de reflexao
da pratica pedagdgica

Zabalza (1994) destaca a reflexdo como uma dimensdo im-
portante que constitui a elaboracio dos diarios de aula (e que, a
meu ver, & igualmente relevante na elaboracao de outras modalida-
des de escrita, como as sinteses de reunides, o relatorio de ava-
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liacAo do trabalho ou as avaliacbes de desempenho). Seguinde a
terminologia de Jackobson, expressa que a reflex@c projeta-se nos
diarios em duas vertentes complementares (destaque meu): a ver-
tente referencial e a vertente expressiva:

—uma reflexdo sobre o objecto narrado: o processo de planificagao,
2 conducao da aula, as caracteristicas dos alunes, etc. (a sermanti-
ca da narracio variard de acordo com a instrucac que delimita o
espago a apresentar a intengéo do diario). Nos didrios, como nas
entrevistas, sdo freqiientes as descrigées sobre a situagao da esco-
la em que os professores desenvolvem as tarefas, schre as caracte-
risticas dos alunos, sobre os aspectos objetivos da conducao das
aulas. etc. E a isto que me refiro quando falo de componente
referencial dos didrios {p. 95).

—uma reflexfio sobre si proprio, scbre o narrador {uns fazem-na
considerando o eu como actor e, por conseguinte, como protago-
nista dos factos descritos. e outros fazem-na enguanto pessoa e,
por conseguinte, capazes de sentir e sentir-se, de expor emocoes,
desejos, intengoes, etc.). E o que eu denomino componente expres-
siva dos didrios (p. 95-96})

Ao escrever sobre suas préticas, professores ¢ coordenadores
referem-se tanto ao objeto narrado {a aula, o plangjamento, os
contendos trabalhadcs, os momentos de formacas) quanto as re-
flextes que fazem sobre si mesmos ao lidar com as diversas situa-
coes do cotidiano. A andlise de algumas modalidades de registro
que podem se constituir em objetos de reflexao da pratica pedagogi-
ca revela especificidades de informacdes e consideragdes que re-
forcam a presenca dessas duas vertentes:

Registro em diarios
As anotagdes realizadas nos diarios podem revelar a histaria
do percurso do educador, considerando:
— as relagdes estabelecidas com os alunos/os e professares,
0s procedimentos utilizados, as atitudes observadas no
grupo e a construcdo dos vinculos:
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— a relacao com o conteddo trabalhado {0 que foi significa-
tvo para o grupo de alunos e para o professor/o coorde-
nador; que consideragdes foram feitas em relacdo i faixa
etaria e aos interesses e necessidades do grupo: que con-
tendos foram priorizados e com que abordagem):

— as concepgoes de ensinc/aprendizagem presentes na pra-
tica descrita e relatada;

— os dilemas e os desafios enfrentados no cotidiano, as difi-
culdades e suas superagdes (ou nio):

— as anélises dos erros e dos acertcs praticados — as mu-
dangas e permanéncias, as siluacfes recorrentes. ..

Registro em relatorios de alunes (individual e de grupo)

N andlise desta modalidade de registro node revelar o tra-
balho realizado (suas metodologias, suas rolinas, seus processos)
na medida em que:

— decurmenta o que foi realizado (eixo de estudos, encami-

nhamentos. producses);

— revela a autoria do professor em cada trabalho proposto,

considerando que aste semipre se constitui Gnico e auténti-
co, e fungao das diferencas do grupo. dos movimentos e
das dindmicas na sala de aula. das intervencoes, do inusita-
do. do imprevisivel:

— registra a historia do grupo: conguistas, desafios, movimen-

tos. construgéo de vinculos e do conhecimento.

Regisiro em ferma de sintese de reunides de professores
{individua! e de grupo)

Nesta modalidade de registro, é possivel evidenciar a sistema-
tizagdo do conhecimente construido na formagio de professores.
Ac inforrmar sobre a pauta e sobre ¢ desenvolvimento e o envolvi-
mento dos participantes das reunides. ¢ registro:

— possibilita identificer os conteddos trabalhados nas reunices

¢ a forma como se desenvolveram;
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— permite identificar as necessidades do grupo e/ou dos pro-
fessores individualmente. a partir das colocacées. dos
questionamentos e das reacOes por ele(s) manifestados:

— expressa as referéncias ledricas consideradas no planeja-
mento das reunioes ¢ como foram orientadas/sistematiza-
das na pralica:

— revela 0s movimentos do grupo/professor no processo de
formacao: como se iniciou, como se deu o envolvimento
nos diferentes momentos do percurso, que conflitos emer-
giram, que avangos ocorreram, que desafios foram expos-
tos ne decorrer dos encontros, entre outros aspectos.

Escrita do relatéric de avaliacdo do trabalho realizado
(do professor para o coordenador e do coordenador
para o professor)

Esta modalidade pode revelar as acdes, as interacdes. © sen-
tido e o valor atribuidos ao trabalho desenvolvide. Permite re-
pensar a pratica pedagdgica na medida em que essas avaliacdes
escritas:

— recuperam todas as consideragdes feitas pelas demais moda-
lidades de escrita: as relacdes, as situacdes vividas. o que
foi significativo para o professor. os alunos e a coordenado-
ra, o conhecimento construide com o grupo, entre outras:

— revelam as escolhas e ¢ posicionamento do professor e da
coordenadora diante das diferentes situacdes vivenciadas
no cotidianc escolar;

— indicam os focos de atuagdo e os esforcos empreendidos
na realizagdo do trabalho docente:

— expressam de maneira mais explicita os niveis de satisfa-
cao/insatisfagéo, envolvimento/distanciamento, expecta-
tivas/realizagdes em relagio & instituicao, aos pares profis-
sionais e & formacgao de professores. entre outros.

Convém ressaltar a importancia que a complementaridade e
a integracdo dessas duas vertentes (referencial e expressiva} apre-
sentam para que a escrita propicie reflexéo, evitando que o CoOmpo-
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nente referencial ¢ rodiza o neras descricoes das ocoireno i,
diarias, tornatdo o Diocesse de escrita mecanico.

A claboracio de regisiros escrilos no decurso do traballio o,
colar. permeado de percalcos ¢ avancos, conflites e conciliagon -,
dilemas e suposicies — relatados na escrita —, permite obiciiv.u
O contexto de trabalho. Isso nao significa cristalizar as ag:{)'es, HIN
atitudes, os comportamentos, considerando-os imadvels, imutavois
ou determinados porque jazem escritos. Implica, sim, considera
as possibilidades que o registro escrito apresenta no sentido de
revelacdo da realidade capturada, permitindo analisar também o
que se revela pela ocultagio de dados na escrita. A elaboracie de
registros assinala as oportunidades de yevisao e alteracao das atua-
¢hes e intervengdes em fungio das necessidades e das decisoes
prementes Na pratica educativa, geradas pelo confronto com os
professores na procura da coeréncia entre teoria pratica, inten-
¢ao e agdo. desejo e realidade.

A socializaciio e a anslise dos registros constituem bons pre-
textos para discussdes e reflexdes sobre as intencdes e as realiza-
¢Ges do trabalho desenvolvido. gerando importantes questiona-
mentos sobre "o fazer & pensar sobre o fazer” (Freire, 1999, p.
43). Esse movimento possibilita a problematizacéo da pratica pe-
dagdgica, exigindo dos coordenadores e dos professores clareza e
rigor na andlise da coeréncia entre a idealizacac e a concretizacdo
de suas agées ¢ na procura de fundamentos que as justifiquern.
Freire (1999, p. 44-45) ressalta a importincia da reflex3o critica
sobre a pratica na formacio de professores:

E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a proxima pratica. O prépric discurso tedrico, necessario a
reflexdo critica. tem de ser de tal modo concreto que guase se con-
funda com a prética. Seu “distanciamenta™ epistemaldgice da pratica
enquanto cbieto de sua andlise deve dela "aproxima-lo” ac maximo.
Quanto melhor faca esta operagao tanto mais inteligénicia ganha da
prética em andlise e mais comunicabilidade exerce em torno da supe-
ragao da ingenuidade pela rigorosidade. Por outro lado. quanto mais
me assumo como estou sendo e percebo a ou as rarées de ser de por
Gue esto sendo assim. mais me torno capaz de mudar, de promover-
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me, no caso, do estado de curiosidade ingénua para o de curicsidade
epistemolégica.

Socializacao dos registros na formacao de professores:
espacos para producao de sentidos, confrontos
e construcdo de parcerias

Censiderando que uma das principais funcées do coordenador
pedagégico incide na formagao de professores, & oportuno esclare-
cer que, neste texto, trato da formacao de professores no espaco
da prépria instituicdo escolar, abrangendo os espagos reserva-
dos, na escola, para a discussao sobre a pratica pedagdgica —
quando professores e coordenadorgs implicam-se individualmente
e no coletivo expondo questdes. dilemas e desafios que emergem
do trabalho docente. Essa dindmica interagéo pode possibilitar a
partilha de conhecimentos, o desvelamento das intengoes pedagogi-
cas, a construgao do trabalho conjunto, bem como a projegao e o
planejamento de trabalhos futuros.

O territério da formacao & habitado por actores individuais e colectivos,
constituindo uma construgdo humana e social, na qual os diferentes
intervenientes possuem margens de autonomia na condugao dos seus
projectos préprios. A formagao continua ¢ uma oportunidade histé-
rica para que se Instaurem dispositivos de partenariado entre os di-
versos actores sociais, profissionais e institucionais. |...]

A aprendizagem em comum facilita a consolidagao de dispositivos

de colaboracdo profissional. Mas o contrério também é verdadeiro: a
concepcao de espagos colectivos de trabalho pode constituir um ex-
celente instrumentao de formacao (Névoa, 1992, p. 30).

Os momentos de socializacao dos registros evidenciarm contra-
diches, expectativas, necessidades, faltas, conquistas e avancos que
emergem do cotidiano de trabalho. A andlise e a discussdo dos
significados que cada um atribui ao exercicio de suas fungées (in-
dividual e coletivamente) constituem importante fonte de leitura da
realidade para a atuagdo e o planejamento do coordenador peda-
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gégico. Orsolon (2001, p. 21 -22) destaca a importancia de trazer
essas analises para o centro das discussoes na construgao do tra
balho coletivo:

A mudanca da escola s6 se dard quando o trabalho for coletivo, arti-
culado enlre todos os atores da comunidade escolar, num exercicio
individual e grupal de trazer as concep¢des, compartilha-las, ler as
divergéncias ¢ as convergéncias e, mediante esses confrontos, cons-
truir 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
inovacdes, para que todos se comprometam com o proposto.

A utilizagao dos registros como um dos recursos possiveis para
a construcao do trabalho coletivo possibilita trazer para o nucleo
das discussoes pedagbgicas as diversas concepcdes presentes no
contexto escolar. O coordenador pedagégico assume um papel
importante nesse processo de reviséo e de reflexao da pratica peda-
gdgica: problematizando o trabalho docente, confrontando os di-
versos pontos de vista ou diferentes concepgoes presentes no es-
paco escolar, propiciando aberturas para o didlogo, a discussao e
o planejamento das agdes conjuntas.

No processo de leitura e de andlise do contexto escolar (sem
esquecer que este se insere e se relaciona em uma teia mais ampla,
mediada pelo politico, pelo social, pelo histarico e pelo cultural),
diferentes interpretacoes do real se intercruzam, nao so pelos acon-
tecimentos objetivos que ocorrem nesse ambito, mas, principal-

- mente, porque a interpretacao desses acontecimentos ou fendme-

nos é mediada pelas subjetividades dos sujeitos que vivem e con-
vivem nesse real, Essa mediacao e essa con-vivéncia constituem
aspectos imporlantes para a compreensao dos processos de refle-
xao da pratica pedagdgica, porquanto permitem gerar novas inter-
vengoes e alteracbes nessa pratica, de maneira que se interfira,
intencionalmente, no sistema mais amplo deste contexto.

O conceito de subjetividade considerado ancora-se em Gonzalez
Rey (2003), que o aborda numa perspectiva histérico-cultural. Para
esse autor, a teoria da subjetividade orienta-se para o conhecimen-
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to dos processos de producdo de sentido® e de suas diferentes

maneiras de organizacdo, tante no nivel individual como nos diver-

s0s espacos socials dentro dos quais organiza suas praticas:
O individuo. na quelidade de sujeito, define cada vez maiares respon-
sabilidades dentro dos diferentes espacos de sua experigncia social,
gerando novas zonas de significacio e realizagio de sua experiéncia
pesscal. A condigdc de sujeito é essencial no processo de ruptura dos
limites imediatos que o contexto social parece impor, e & responsavel
pelos espacos em que a pessoa val modificando esses limites e geran-
do novas opg¢des dentro da trama social em que atua (p. 237).

Gonzélez Rey considera as contribuicdes de varios autores
(do campo da psicologia e da filosefia) para o estudo da subjetivi-
dade. Entre eles. destaco Castoriadis (1999, p. 35). para guem

A questdo do sujeito ndo & a guestdo de uma “substancia”. mas de
um projeio. A questiio do sujeito é, em primeiro lugar, a questao do
ser humano, a questdo da psique. para comecar, mas & também a
queslao do sentido e, também, a questao da propria questao. O su-
jeito & essencialmente aquele que laz perguntas @ que se questiona.
seja no plano tedrico ou no gue chamarnos pratico. Chamare! subje-
tividade & capacidade de receber o sentido. de fazer algo com ele e
de produzir sentido, dar sentido. lazer com que cada vez seia um
sentido nove. J

O conceito de subjetividade defendido por esses attores enalo-
ba idéias importantes para as analises das leituras do trabalho rea-
lizado nas perspectivas dos professores e dos coordenadores e para
a avaliagdo do papel do coordenador nedagogico como articulador
de possibilidades na construgdo de “novas zonas de significacio e de
realizagio de sua experiéncia pessoal” (em uma dimensio mais es-

3. Para Gonzédlez Rey. a categoria de sentide ¢ nsepardvel de wmna carga
ermnocional que chama de sentido subjetive. "nao pelo fato de que as significa-
gdes nfo o sejam, mas para enfatizar o sistema denlro do qual os sentidos apa-
recemi |...1. O sentido estd associado a uma produgdo estavel de emocionalidade
que nao se reduz aos significados que se configuram nele, o qual da uma estabi-
lidade ¢ uma forca dinamica irredutivels a um significado™ {p. 101-102).
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pectfica) e na geracio de novas opgdes dentre da trama social em
que atua’ (e tma dimensado mais geral de sua fungao).

As andlises das informacdes contidas nos registros elaborados
por professores e coordenadores ampliam as possibilidades de com-
preensao dos sentidos que esses profissionais atribuem a suas acdes
docentes. Considero que a agao do coordenador pedagégico inscre-
ve-se, do mesmo modo que a do professor, na categoria “docente”,
uma vez que ele exerce também a [ungao do ensino. responsabili-
zando-se pela formacdo de professores (que, a meu ver. constitui
espaco para e situagio de ensino e aprendizagem). O enfendimento
sobre formacao do professor apresentade por Moura (2003, p. 137).
de que “este ao formar tambémn se forma’, pode ser estendido ao
papel que desempenha o coordenador na formacgao de professores.
sobretude porgue. nas interacHes estabelecidas corm o grupo — nelas
interferindo e delas sofrendo interferéncias —, o coordenador

[...] representa um momento de subjetivacio dentro dos espagos sooials
em que atua e, simultaneamente., & constituide dentro desses espagos
na propria processualidade que caracteriza sua agdo dentro deles. a
qual estd sempre compromeiida direta ou indiretamente com intime-
ros sistemas de relagdo (Gonzédlez Rey. 2003, p. 235).

Nesse processo. professores e coordenador pedagdgico bus-
cam. cada gqual a seu modo, com ¢ ritmo que lhes é proprio e a
partir de suas experiéncias pessoais e profissionais, a produgdo de
sentidos tanto no nivel individual como nos espagos socials deniro
dos guals organizam suas praficas.

As diferenies perspectivas de analise e de interpretagdo que
emergern da socializacace dos registros produzidos por professores e
coordenadores necessitam de espagos para o confronto (de idéias.
de pontos de vista, de concepcdes, de divergéneias...) e para a
rartilha (de experiéncias e conhecimentos) -— aspectos inerentes
ao processo de desenvolvimento profissional, a reflexao sobre a
pratica e a aprendizagem.

{...] percebemos a importancia da partilha das experiéncias para a

sua transformacao. pois € através dela que se dé a exteriorizagio .. ],

Um espaco de confrontacdo dos pontos de vista caracteriza uma si
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tuagade propicia para tirar partido de uma experiéncia, contribuindao
para o carater formativo e ndo deformativo desta.

Numa situac@o de partilha é importante que os diferentes atores
extericrizem, ha froca, suas intengdes. objetivos e visdes de mundo.
confrontande seus diferentes significados, o que permite até mesmo
reelaboré-los. Dessa maneira, tira-se partido das experiéncias de uns
2 outros, construinde um sentido préprio (Warchauer. 2001, p. 136).

A partir das discussdes das praticas e dos dilemas dai advindos
{com seus conflitos e desafios). professores e coordenadores po-
dem levantar novas hipdteses de atuagao {ou rever as construidas),
planejando procedimentos e encaminhamentos como possibilida-
des de trabalho conjunto. Nesse processo, a explicitacio das dife-
rencas/divergéncias indica os ajustes necessarios para a marnuten-
cao de um trabalho coerente com a proposta que se pretende
etetivar ou com o projeto de escola que se alineja construir. Torres
(2001, p. 46) ressalta a imporlancia da construciio dessa parceria:

A acdo dos coordenadores ndo pode acantecer sem a intermediacio

de situagdes conerelas, em que possa ser expressa e percebida. Fsse

coordenador que vem sendo disculido [L..] que esta envolvido na
constiugas do projeto pedadrico e assume o curriculo cama espaco
de atvagio. necessdria ¢ principalmente. term o professor em parce-
ria. sendo mediador entre este & um projen pedagdgico mals amplo,

Confrontar as diferentes perspectivas presentes no contexio
escolar implica considerar a complexidade da acdo educativa que,
permeada pelas relagbes interpessoais. revela distintas formas de
atribuigéo de sentidos para © ser e o estar na profissao docente.

A construcdo do “sentido coletive” — opondae-se a idéia de
que ela requer a consondncia ictal @ a homogeneizacao dos
posicicnamentos dos professores -—— concretfiza-se quando as dife-
rentes perspectivas sdo expostas, discutidas e analisadas com vis-
tas a um objetive comum: encontrar respostas para as necessida-
des desse coletivo.

(O social atua como elemento produtor de sentido partinde do lugar do
sujeito em seu sistema de relacdes e da histéria desse préprio sujeito,

O coordernador pedanagivn o g guestan do oregisiro

que tambén 1o represenia urma estrutura interna passiva, definitiva
de seus comportiimentos atuals, @ sim uma configuracdo geradora
de senticos que nao podem isolar-se dos sentidos produzidos no curso
da experiéncia do sujeito {Gonzélez Rey., 2003, p. 224, destague meu).

Possibilitar as condigdes necessarias para que esse trabalho se
efetive constitui um dos focos do trabalho do coordenador pedagd-
gico na formacao de professores. o que envolve didlogo. discussac
sobre als) pratica(s) e sabre as concepcdes presentes no contexto
escolar. Bruno {1998, p. 15) reconhece que o papel do coordena-
dor pedagogico apresenta a complexidade propria de qualquer acao
gue pretenda o crescimento real e auténomo de pessoas:

Essa complexidade traz sinais que precisam ser interpretados para
que se tenha tima compreensao de diversos movimentos do individuo
em relacdo ao grupo e do grupo em relacéo aos individuos. Sao
sinais da cultura des grupos com valores comuns acs individuos, si-
nais das relacdes interpessoais, sinais de cada subjetividade produzida
em diferentes contextos de relagGes.

O enfrentamento da complexidade dessa formagdo exige, em
primeiro lugar, tempo para estar junto.

[dentificar esses sinais, decodifica-los, traduzir as intengdes que
eles carregam, gerando possibilidades de didlogo sobre a prética
docente, constituem agdes/atitudes necessarias para a atuacio do
coordenadoer pedagogico na formacao de professores.

A pratica da elaboracao e da socializacdo de registros na forma-
cao de professores deve orientar-se para a criacdo dos espacgos
necessarios a essa troca e a essa construgdo. A conversdo das
informacdes presentes nesses registros em idéias que professeres
e coordenadores possam utilizar ne aperfeicoamento de seu pro-
prio trabalho ocorre na medida em que ¢ conhecimento gerado é
colocado a servico da acéo.
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