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RESUMO

Este artigo trata da tematizacdo da pratica pedagdgica como estratégia de formagdo continuada de
professores e do papel da coordenacdo pedagdgica nesse processo. Abordar a tematizacdo da pratica
significa problematizar o cotidiano da sala de aula, transforméa-lo em objeto de reflex&o e anélise, com
vistas a uma tomada de posicdo frente ao trabalho pedagdgico. Como metodologia, adotou-se a
pesquisa-a¢do, cuja abordagem favorece a inser¢cdo no campo das experiéncias vividas pelos sujeitos
para analisa-las. Os dados foram produzidos através de observagdes, questionarios, filmagens e
encontros pedagdgicos. A anélise do contelido fundamentou a anélise dos dados. O aporte tedrico
contemplou autores como Placco e Almeida (2012), Pimenta (2005), Tardif (2002), dentre outros. As
analises evidenciaram os sentimentos, a estruturacdo didatica e os desafios da tematizagdo da pratica
como estratégia de formacdo continuada na Escola Madre Lucila Magalhdes. Em sintese, a
tematizacdo da pratica oportunizou a emergéncia do trabalho coletivo, a reflexdo do trabalho docente e
o fazer do coordenador pedagdgico como aporte seguro aos avangos no campo da formacdo
continuada de professores.
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THE THEMING OF EDUCATIONAL PRACTICE AS A STRATEGY IN
CONTINUING TEACHER TRAINING AND ENGINEER ROLE OF EDUCATIONAL

ABSTRACT

This article deals with the theming of pedagogical practice and continuing education strategy of
teachers and the role of coordinating education in this process. Addressing the theming of the practical
means to question the daily life of the classroom, turn it into an object of reflection and analysis with a
view to taking a position towards pedagogical work. The methodology adopted was action research,
whose approach favors the inclusion in the field of experiences of the subjects to analyze them. The
data were produced through observations, questionnaires, films and educational meetings. The content
analysis was based on data analysis. The theoretical framework included authors like Placco and
Almeida (2012), Pimenta (2005), Tardif (2002), among others. The analyzes showed the feelings, the
didactic structure and practice of the theme of the challenges as continuing education strategy at the
School Madre Lucila Magalhdes. In short, theming practice provided an opportunity the emergence of
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collective work, reflection of teaching and make the pedagogical coordinator as insurance contribution
to advances in the field of continuing education for teachers.

Key words: Thematization of Practice. Continuing education. Pedagogical Coordinator.

INTRODUCAO

As mudancas conjunturais do mundo atual, caracterizado por processos de rupturas e
acelerados avancos sociais, politicos, econdmicos, cientificos, tecnolégicos, comunicacionais,
pela redefinicdo nas formas de interagdo humana e pelo questionamento de muitas verdades,
antes inquestionaveis, fizeram emergir muitas preocupacdes e indaga¢ées em todos 0s campos
de atuacdo humana, sobretudo, no que diz respeito ao campo educacional.

No ambito das preocupacdes com a educagdo, indagamos sobre a pratica pedagogica
dos professores no exercicio cotidiano da profissdo e o papel da coordenagdo pedagodgica no
que se refere a formacdo continuada. Nesse campo, questionamos acerca dos avancos e dos
desafios da formacéo continuada no ambiente de trabalho.

A busca por respostas a essas questdes nos conduziu ao estudo da tematizacdo da
préatica pedagobgica, a qual significa, de um modo geral, recortar da realidade pedagdgico-
escolar vivéncias e acontecimentos para reflexdo e analise, com vistas a uma tomada de
posicdo dos professores frente ao desenvolvimento do seu trabalho em sala de aula e na
escola. Nessa mesma direcdo, o papel do coordenador pedagogico e as demandas e exigéncias
provenientes do seu trabalho cotidiano entram para a ordem do dia.

Na verdade, tematizar a pratica pedagdgica € um procedimento de formacgéo
continuada de professores no exercicio da profissdo, sob a mediacdo do coordenador
pedagdgico, cujo objeto de reflexdo tedrica é o trabalho desenvolvido pelo professor no chédo
da sala de aula. Esse processo de discussdao e reflexdo deve acontecer a luz das diversas
teorias educacionais que compdem o campo da educacéo e da formacdo de professores.

Compreendemos que é pensando e discutindo sobre as praticas na escola que 0s
professores avancam na organizacdo do trabalho pedagdgico e na melhoria do ensino-
aprendizagem. Assim, cabe ao coordenador pedagdgico fornecer as bases tedricas e indicar 0s
caminhos metodoldgicos e estratégicos para o trabalho de tematizacéo, aléem de orientar nos
registros e na reflexdo como parte da construcdo das hipoteses didaticas subjacentes.

Nessa perspectiva, este trabalho possibilita ao coordenador pedagogico se reconhecer
como gestor e articulador do projeto politico-pedagogico da escola, que € o0 “instrumento

tedrico-metodologico que visa ajudar a enfrentar os desafios do cotidiano da escola”
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(VASCONCELLOS, 1995, p. 143) e que passa “pela autonomia da escola, de sua capacidade
de delinear sua propria identidade” (VEIGA, 2004, p. 16).

Nessa direcdo, o coordenador colabora com os processos de transformacdo das
préticas, contribuindo coletivamente com a reflexdo critica acerca das situagdes educativas e
pedagogicas, visando a organizacdo de novas proposicdes que gerem novas praxis
pedagdgicas. Segundo Libaneo et al. (2009, p. 373), esse é o papel do coordenador
pedagdgico, “de monitoracdo sistemdtica da pratica pedagogica docente, sobretudo mediante
procedimentos de reflexdo e de investigacao”.

Diante do exposto, e na busca de respostas as nossas preocupacdes, trabalhamos com
a pesquisa-acdo, um tipo de pesquisa qualitativa cuja abordagem se utiliza da relagéo
dindmica entre 0 mundo real e as préaticas subjetivas. Os dados foram produzidos através de
questionario, filmagens da pratica docente de 04 (quatro) professores e realizacdo de
entrevista com a coordenacao durante 0s encontros pedagogicos.

Objetivamos, com a pesquisa, analisar e compreender o trabalho com a tematizagéo
da pratica pedagogica e o papel do coordenador pedagdgico frente aos desafios da formacao
de professores no exercicio da profissao. O campo selecionado para a investigacdo foi a
Escola Madre Lucila Magalh&es, pertencente a Rede Estadual e localizada no municipio de
Vitdria de Santo Antdo, no estado de Pernambuco.

A relevancia deste trabalho esta em proporcionar reflexdes a respeito da relagdo entre
teoria e préatica, das acdes docentes que promovem avangos na gestdo de sala de aula e do
trabalho da coordenacdo pedagoOgica na escola, a qual se atribui a responsabilidade pela
formacdo continuada dos professores no exercicio da profissdo, além da gestdo do projeto
politico-pedagdgico na escola.

Este artigo estd organizado em trés partes: na primeira, apresentamos o0 aporte
tedrico, o qual fundamenta o0 nosso pensamento em relacdo as analises dos dados e aos
resultados da pesquisa. Fundamentamo-nos em autores como: Aires (2009), Muzas e
Blanchard (2008), Pimenta (2005), Placco e Almeida (2012), Tardif (2002), Veiga (2004),
Weisz (2003), dentre outros. Na segunda parte, delineamos o percurso metodologico, 0s
procedimentos, o0s instrumentos e 0s equipamentos necessarios a producdo dos dados e a
operacionalizacdo da investigacdo empirica. Na terceira parte, estdo as respostas das analises

e discussdes provenientes do nosso olhar tedrico-analitico-compreensivo sobre os dados.
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Por fim, apresentamos as considera¢Ges finais, através das quais retomamos os
propdsitos da pesquisa e sugerimos alguns direcionamentos sobre a tematizacdo da pratica
pedagdgica e o papel da coordenacdo pedagdgica frente aos procedimentos da tematizacao da

pratica na escola, objeto da formacdo continuada em exercicio.

2 APROXIMACOES TEORICAS
2.1 Sobre o papel do coordenador pedagdgico e a formacéo continuada em exercicio

A realidade educacional mostra que o coordenador pedagdgico tem o importante
papel de articulador, mediador, parceiro e integrador dos processos educativos e formativos
que se constroem no interior da escola. Sua atuacdo e seu trabalho podem contribuir de
maneira significativa para que se estabeleca na escola um clima pedagdgico de continuada
acao reflexiva. Esse proposito pode contribuir para o desenvolvimento dos processos de
ensino-aprendizagem, assim como da formacdo em exercicio e do trabalho coletivo e de
equipe, cujo propoésito maior tem em vista as intencdes do projeto politico-pedagdgico da
escola.

Em se tratando do cotidiano da escola, Placco e Almeida (2012) registram que
atualmente ha uma diversidade de situacGes emergentes e pontuais que tém pautado o trabalho

do coordenador pedagdgico na escola. Dentre elas, esses autores citam:

Atender alunos, pais e professores, planejar reunibes, agendar estudos de
meio, registrar 0s processos do projeto politico-pedagogico, atender as
solicitacBes do Departamento Pedagdgico, escrever bilhetes sobre diversas
atividades para os alunos, organizar e reorganizar o calendario escolar,
coordenar as reunides de conselho de classe (PLACCO; ALMEIDA, 2012,
p. 37).

Diante de tal diversidade e das situacBes emergentes do cotidiano escolar, é
importante que o trabalho da coordenagdo pedagdgica ndo se desvie do seu objetivo
primordial, que é proporcionar a reflexdo continuada do trabalho desenvolvido pelos
professores sob a sua responsabilidade. Assim sendo, torna-se fundamental que o trabalho do
coordenador pedagdgico seja planejado considerando a diversidade de situacfes pedagogicas

escolares e formativas.
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Dentro dessa ¢ética, o trabalho do coordenador pedagdgico implica diferentes e
multiplas dimensdes. Sobre elas, Aguiar (2013, p. 82) apresenta as que se ligam aos
“processos de ensinar e aprender; a interagdo professor-estudante; a forma de tratamento
pedagodgico dado aos conhecimentos e seu processo de socializacdo, conforme os diferentes
campos do saber”.

Expde também as dimensBes de carater politico, social, econdmico e cultural, as
quais engendram a “ideia da educagdo como um bem publico e o ato educativo como pratica
social que se da em contextos de heterogeneidade e pluralidade cultural, além do
entendimento da relagdo da escola com os seus sujeitos e com o contexto mais amplo”
(AGUIAR, 2013, p. 82).

Somada a essas dimensdes, registra-se a responsabilidade formadora do coordenador
pedagdgico, pautada na formagdo em exercicio dos professores e, quando relevante e possivel,
dos demais profissionais que atuam na escola, considerando a proposta de trabalho coletivo.
Nessa perspectiva, o trabalho do coordenador pedagdgico deve estar aberto aos saberes da
docéncia, da experiéncia e pedagogicos (PIMENTA, 2005), os quais precisam ser refletidos e
incorporados a prética pedagogica. E assim que, de acordo com Placco e Almeida (2012, p.

40), a formacao continuada implica

[...] responsabilidade do professor nos ambitos individuais e coletivo.
Quando se trata do coletivo, entram em cena a escola e, juntamente com 0s
demais docentes, o coordenador pedagdgico, que tem suas fungdes voltadas
para o entrelacar de questdes do cotidiano escolar com o0 processo de
formacdo continuada docente.

Na funcdo de formador de professores, o coordenador pedagogico pode garantir um
espaco sistematico de reflexdo sobre a pratica docente nas unidades escolares em que atua.
Além disso, pode conduzir esse processo de reflexdo sobre a pratica e experiéncias cotidianas
com cada professor individualmente, acentuando 0s aspectos positivos e discutindo os
negativos, com a finalidade de contribuir para as necesséarias mudancas.

Assim, é possivel apontar que a formacao continuada provém da aprendizagem no
contexto de reflex@o do trabalho realizado no ambito da escola. A reflexdo coletiva da pratica,
sob a mediacdo do coordenador pedagdgico, expande a visdo tradicional do trabalho
pedagogico e deixa emergir novas situacoes e experiéncias, contribuindo para novos fazeres

em sala de aula e na escola.
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Libaneo et al. (2009), em suas reflexbes sobre o papel do coordenador pedagdgico,
convergem no sentido da ideia de formacdo continuada aliada ao trabalho investigativo.
Segundo esses autores, o papel desse profissional na escola “é¢ o de monitoragdo sistematica
da pratica pedag6gica docente, sobretudo mediante procedimentos de reflexdo e de
investigagio” (LIBANEO et al., 2009, p. 373). Geglio (2008, p. 37 apud PLACCO;
ALMEIDA, 2012, p. 115) ratifica esse pensamento ao afirmar que o coordenador pedagogico
“exerce um relevante papel na formacao continuada do professor em servigo, e esta
importancia se deve a propria especificidade de sua funcdo, que é planejar e acompanhar a
execucao de todo processo didatico-pedagdgico da instituigdo”.

Salvador (2012) apresenta o trabalho do coordenador pedagdgico como o elo
responsavel pelas acdes desenvolvidas na escola. Compara tal trabalho ao oficio de um
qualificado maestro que rege sua orquestra levando em consideracao o trabalho coletivo, mas
atribuindo a cada um, em particular, a importancia do seu instrumento e do seu trabalho, na

beleza e no arranjo da melodia. Para ele,

0 coordenador pedagogico é o elo que afina as agdes na escola. Seu trabalho
se assemelha ao oficio de um grande maestro que rege sua orquestra a partir
das especificidades de cada instrumento, considera as peculiaridades de cada
um e realiza a mediagdo necessaria para desafiar cada elemento a emitir seu
melhor som, a fim de garantir a construcdo da mais bela melodia. E,
portanto, a mola mestra que trabalha em prol de um processo educativo, da
melhoria da qualidade de ensino e efetividade da aprendizagem de todos 0s
alunos (SALVADOR, 2012, p. 4).

Em outras palavras, Salvador atribui ao coordenador pedag6gico a maestria na
conducdo coletiva das reflexdes com vistas as mudancas nas préticas educativas e
pedagdgicas escolares. Essa destreza do coordenador, na conducdo das reflexdes, concorre
para uma organizacdo mais harmoniosa do trabalho pedagdgico, do ensino-aprendizagem e da
geracdo de novas proposigoes.

Nessa mesma direcdo, Silva e Carvalho (2013, p. 61) asseveram que

o papel do coordenador pedagdgico, como agente facilitador e
problematizador do papel docente no que se refere a formacdo continuada,
visa priorizar intervencdes e encaminhamentos mais vidveis ao processo de
ensino-aprendizagem. Nesse sentido, a sua proposta de trabalho precisa ser
centrada na acao-reflexdo-acdo.
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Todos esses sentidos conduzem o coordenador pedagoégico a funcdo precipua de
garantir o trabalho de formacdo continuada dos professores em exercicio nas escolas. Essa
formacdo ndo pode dispensar a reflexdo coletiva e o trabalho de revisdo individual das
praticas pedagdgicas de cada um, pois é no chdo da escola que se articula a formacéo
continuada em exercicio, que se produzem as mudangas, que se geram novos saberes, 0s quais
sdo imprescindiveis aos processos de reflexdo sobre as praticas e sobre o ensino-

aprendizagem.

2.2 A tematizacdo da pratica pedagbgica e a relacdo professores e coordenacgdo
pedagdgica

De acordo com Weisz (2003, p. 55), ao analisarmos a pratica pedagogica de um
professor, ¢ possivel enxergar, por detras das suas agdes, “um conjunto de ideias que as
orienta. Mesmo quando ele [o professor] ndo tem consciéncia dessas ideias, dessas
concepgoes, dessas teorias, elas estdo presentes”.

O que queremos é afirmar, conforme Muzas e Blanchard (2008, p. 85), que a analise
da prética pedagdgica “[...] € o ponto de partida de toda acdo que pretenda ser motivadora e
suficientemente significativa, fazendo com que, para os professores, valha a pena refletir
sobre ela e 0 esforgo que pressupde entrar em uma dindmica de inovacao™.

Partindo das declaragbes acima, focamos no estudo da tematizacdo da préatica
pedagdgica como objeto “fundamental para a estrutura¢io de boas situacdes de
aprendizagem” (SALVADOR, 2012, p. 61) do trabalho cotidiano do professor. Tematizar a
pratica significa problematizar esse cotidiano, fazer um recorte da realidade vivida, para,
entdo, transforma-lo em objeto de discusséo, reflexdo e analise (SALVADOR, 2012, p. 61),
com vistas a uma tomada de posicdo frente ao trabalho pedagdgico de sala de aula. Nessa
dindmica, a mediacdo da coordenacdo pedagdgica € imprescindivel, por ser ela que cria as
condicdes e intermedeia 0s processos de reflexdo e analise das préaticas dos professores.

Em outras palavras, a tematizacdo da pratica pedagdgica consiste em refletir e
analisar, em articulacdo com teorias de fundamentos, as atividades desenvolvidas pelos
professores em sala de aula, sob a mediacdo do coordenador pedagdgico, contribuindo, de
forma decisiva, para o estabelecimento das inter-relacGes teoria-pratica. Assim, “tematizar

implica dar um passo além, que é o de refletir sobre uma determinada préatica [...]. A
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tematizacdo pressupde um ambiente colaborativo, de confianca e parceria” (SALVADOR,
2012, p. 61).

Ademais, o coordenador e “o professor passam a ser vistos COmMO sujeitos ativos no
processo formativo, pautando as demandas, problematizando e buscando solugdes para a
superagdo dos desafios de forma colaborativa” (SALVADOR, 2012, p. 61). Nesse sentido, a
tematizacdo da pratica favorece a construgdo de uma identidade ativa, de sujeitos produtivos,
inventivos, inovadores e colaboradores diante da formacdo, do ensino e da aprendizagem.

Nessa mesma linha, destaca-se Aires (2009), ao afirmar que 0s sujeitos, ao se
implicarem nas suas realidades especificas, conseguem formar cadeias de conhecimento e
restaurar a compreensdo dos proprios processos de vida. Esse movimento transforma
continuamente 0s sujeitos, posto que as vivéncias cotidianas deixam emergir dimensdes
problematicas, como ambiguidades, imprecisdes, paradoxos, emocdes, sentimentos, que
necessitam de reflexdo e anélise.

Por essa razdo, esse trabalho de tematizacdo da pratica, no interior do cotidiano
escolar, exige uma rede de dialogos e passa pela emergéncia do papel do coordenador
pedagdgico. Este deve selecionar os referenciais teoricos necessarios ao embasamento das
analises e das reflexes em torno das atividades didatico-pedagdgicas, como também dispor o
ambiente necessario aos encontros de formagdo. “E preciso saber como se pode ser mais
reflexivo, para se ser mais autdbnomo, responsavel e critico”, diante das proprias acdes
formativas em curso (ALARCAO, 2011, p. 55).

A logica de como € possivel tematizar a pratica efetiva-se por meio de variados
dispositivos e estratégias formativas, a exemplo da anélise das observacdes de sala de aula,
dos planejamentos, das avaliacbes e producdes dos alunos, dos registros das préaticas e
atividades desenvolvidas na escola, dos relatos de professores sobre as suas aulas e atividades
de planejamento. Esse processo de tematizagdo “pode acontecer em encontros individuais
[coordenador e um professor] ou coletivos [coordenador e todos os professores], mas sempre
demandara a escolha de uma experiéncia e um ambiente reflexivo que promovam
aprendizagens” (SALVADOR, 2012, p. 61).

A tematizacdo também pode ser feita tendo como base o planejamento de
projetos didaticos e institucionais, sequéncias didaticas, planos de aula,
analise de rotina, portfolios dos alunos e até o projeto pedagdgico —
documentos que, ao serem elaborados em parceria entre professores e
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formadores, possibilitam a tematizacdo em tempo real (SALVADOR, 2012,
p. 62).

Nessa perspectiva, evidenciamos que os varios dispositivos e “estratégias
formativas” (SALVADOR, 2012, p. 61) sdo caminhos que os coordenadores pedagdgicos,
juntamente no dialogo com os professores, podem eleger para realizar os encontros de
formacdo em exercicio. Essas estratégias e dispositivos podem favorecer o trabalho
colaborativo, colocando no centro a reflexdo sobre a pratica, criando no interior da escola um
senso de responsabilidade coletiva pelo ensino e pela aprendizagem.

Nao concebemos “o trabalho da coordenagdo na individualidade, por ser no coletivo
gue 0 mesmo encontra espaco para realizacao de suas fungdes” (PLACCO; ALMEIDA 2012,
p. 40). Quando o trabalho coletivo constitui-se a base do ambiente escolar, os professores
possivelmente se sentirdo mais a vontade para expor suas ideias, 0 que podera contribuir, de
forma significativa, com os processos de tematizacdo da pratica pedagogica, sendo possivel a

valorizagdo da experiéncia como objeto de formagao e aprendizagem.

3 APROXIMACOES METODOLOGICAS

A metodologia ¢ um “processo que engloba um conjunto de métodos e técnicas para
ensinar, analisar, conhecer a realidade e produzir novos conhecimentos” (OLIVEIRA, 2005,
p. 48). Pela afirmacdo, essa autora pressupfe o estabelecimento de instrumentos e
equipamentos de producdo de dados que permitem a operacionalizacdo das inten¢des de
pesquisa. Nesse sentido, comungamos da ideia de que a pesquisa visa a problematizacdo da
realidade e a emergéncia de respostas inovadoras a tais problemas. Esse processo implica a
habilidade de pensar sobre a realidade, de produzir ideias, de problematiza-las, de produzir
novos saberes, de responder aos contextos incredulos e transforma-los.

Optamos pela pesquisa qualitativa acreditando ser a mais adequada na obtencdo e
interpretacdo dos sentidos expressos pelos sujeitos colaboradores as suas a¢Ges, N0 processo
de formacdo. Em outras palavras, a pesquisa qualitativa nos da as condi¢cfes para adentrarmos
no campo das experiéncias vividas pelos sujeitos e analisa-las.

O tipo de pesquisa a ser desenvolvida caracteriza-se como pesquisa-agdo, a qual
consiste, segundo Thiollent (1988, p. 15 apud OLIVEIRA, 2010, p. 74):
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Em um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e
realizada em estreita associacdo com uma acdo ou com a resolucdo de um
problema coletivo e no qual os pesquisadores e participantes representativos
da situagdo ou do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou
participativo.

Assim, para responder as nossas inquietacdes e atender aos objetivos propostos pela
pesquisa, utilizamos a abordagem qualitativa no ambito da pesquisa-acdo, a qual, segundo
Oliveira (2005, p. 68), “pode ser caracterizada como um estudo detalhado de um determinado
fato, objeto, grupo de pessoas ou ator social e fendbmenos da realidade”. Vale ainda ressaltar
que esse tipo de pesquisa permite a busca de informacgdes fidedignas do contexto e da
realidade do estudo em foco, dentro de uma visao holistica e complexa da realidade escolar.

Abordar qualitativamente os dados

[...] facilita descrever a complexidade de problemas e hipéteses, bem como
analisar a interacdo entre variaveis, compreender e classificar determinados
processos sociais, oferecer contribui¢es no processo das mudancas, criacio
ou formacdo de opinibes de determinados grupos e interpretacdo das
particularidades dos comportamentos ou atitudes dos individuos
(OLIVEIRA, 2005, p. 39).

Os dados foram produzidos por meio da observacdo participante (OLIVEIRA, 2010),
da utilizacdo de filmagens da pratica docente em sala de aula e da realizagdo de encontros
pedagogicos, individual e coletivo. Para tanto, foi feita a organizagdo de um cronograma,
elaborado com os sujeitos colaboradores da pesquisa: 4 (quatro) professores selecionados a
partir da disponibilidade voluntaria e 1 (um) coordenador pedagdgico, todos atuantes na
Escola Madre Lucila Magalhdes, localizada em Vitéria de Santo Antdo, no estado de
Pernambuco.

Os momentos de observagdo foram registrados em um diério etnogréafico. Vale
ressaltar que “a observagdo ¢ base da investigacdo cientifica, permitindo o registro dos
fendmenos da realidade, para se planejarem e sistematizarem os dados que sdo coletados”
(OLIVEIRA, 2005, p. 31). Nessa direcdo, Ludke e Ludke (1986, p. 26) afirmam que a
observagdo permite “um contato pessoal e estreito do pesquisador com o fendmeno
pesquisado [...] e a experiéncia direta é sem duvida o melhor teste de verificacdo de um

determinado fenémeno”. Para amplia¢do dos dados, utilizamos também o levantamento
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bibliografico e a aplicagdo de questionarios (perguntas abertas e de multipla escolha). Quanto
a tabulacdo dos dados, usamos como recurso a elaboracao de quadros.

Para analisar os dados, adotamos a técnica da andlise tematica, servindo-nos da
metodologia da Anélise de Conteldos, a partir das consideracdes de Bardin (1977, p. 103),
que aponta ser “a analise de contetdo um conjunto de técnicas das comunicacdes”. Tal
metodologia recomenda trés polos cronoldgicos: a pré-analise, procedimento de exploracao
do material; o tratamento dos resultados, artificio de inferéncia em relacdo aos dados
explorados; e a interpretagdo, com o fim de nos aproximarmos dos temas centrais e
periféricos que permearam os discursos dos entrevistados (BARDIN, 1977, p. 95-96 apud
OLIVEIRA, 2010, p. 150). Nesse processo, chegamos as compreensdes expostas no item 4
(quatro).

4 A TEMATIZACAO DA PRATICA PEDAGOCICA COMO ESTRATEGIA DE
FORMAGCAO: SENTIMENTOS, ESTRUTURACAO DIDATICA E OS DESAFIOS DA
COORDENACAO PEDAGOGICA

Segundo Lima (2010, p. 44), “a pratica pedagogica ¢ um dos vetores que explicita a
dimensdo qualitativa do trabalho docente desenvolvido na escola”. Nessa perspectiva, a
tematizacdo da préatica pedagdgica, como um recorte da realidade, com vistas a transforma-la
em objeto de reflexdo e andlise (SALVADOR, 2012), ganha sentido e pode revelar,
inequivocamente, a relacdo de compromisso dos profissionais da educacdo, professores e
coordenacdo pedagdgica, com os estudantes, a escola, a educacdo e a formagdo continuada de
professores no exercicio da profissdo.

A luz dessas afirmacdes, apresentamos os resultados da nossa investigacdo. Foi a
producdo de sentido, pela via da anélise tematica, no &mbito da analise de contetido, que nos
fez conjugar e tecer uma pluralidade de afetacGes dos interlocutores da pesquisa, trangar 0s
fios tematicos e desvelar a inteligibilidade das ideias geradoras de compreensdo do objeto e
dos objetivos da pesquisa (ARDOINO, 1998).

Nessa abertura, uma estrutura de conhecimento foi revelada pelas pesquisadoras,
representando um novo saber produzido frente a tematizacdo da pratica pedagdgica como
estratégia de formacdo continuada no exercicio da profissdo, ou seja, deixamos emergir do

interior do trabalho docente, a partir das analises, 0s sentimentos, a estruturacéo didatica da
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aula e os desafios da coordenacdo como temaéticas de reflexdo no &mbito da tematizacdo da
pratica pedagogica na Escola Madre Lucila Magalhaes.

Para uma melhor compreensao dessa producao, os sujeitos interlocutores da pesquisa
estdo identificados com nomes ficticios: sujeito 1 (Pedro), sujeito 2 (Ldcia), sujeito 3 (Joana)
e sujeito 4 (Fatima) e a coordenadora pedagdgica (Maria). Essa forma de identificacéo
preserva a identidade original dos sujeitos, mas ndo as suas ideias, analisadas a seguir.

Em relacdo aos sentimentos, os professores e a coordenacdo pedagdgica da Escola
Madre Lucila Magalhdes apresentam afetacdes positivas, algumas contradi¢cdes e tomadas de
posicao, frente a tematizacdo da pratica pedagdgica como procedimento de analise e formacéo
continuada. Antes de pontuar essas especificidades, porém, observa-se, de um modo geral,
que tais sentimentos sdo provenientes da leitura que os sujeitos fazem da tematizacdo da
pratica como um novo procedimento de formacdo no ambiente pedagogico da escola, o que se
mostra inovador.

No ambito dos aspectos positivos, todos os interlocutores afirmam que a tematizacao
da pratica pedagdgica “¢ importante como elemento de formagao”. Declaram isso “ndo sé
pelos aspectos teodricos, mas pela validacdo das metodologias adotadas como um todo”
(Pedro). De forma mais especifica, destacam que o processo de tematiza¢ao da préatica ajuda
“a melhorar a pratica pedagdgica” (Lucia), subsidia na “reflexdo, a apontar erros e crescer
como profissional” (Lucia), bem como justificam sua importancia pela via das adequacdes,
quando ¢ possivel “adaptar a pratica a realidade dos alunos” (Joana) e “porque o mundo esta
mudando, as inovacdes tecnoldgicas sdo rapidas e o docente precisa acompanha-las” (Fatima).

A coordenacdo pedagégica da escola, identificada com esse sentimento afirmativo
dos professores, também expressa uma leitura positiva da efetivagdo da tematizacao da préatica
na escola. Aponta que tal procedimento ¢ “importante ¢ indispensavel, uma vez que a
formacdo inicial € insuficiente para o desenvolvimento de uma pratica que atenda as
necessidades do aluno contemporaneo” (Maria).

Diante do dito, a coordenacdo apresenta uma leitura da formacé&o inicial como tendo
um fim, uma conclusdo, como de fato €, enquanto formacao inicial. Porém, ao mesmo tempo,
sinaliza que tal iniciacdo tem continuidade, sobretudo, quando entende que o mundo
contemporaneo avanca, de forma acelerada, tendo a tecnologia e as redefinicdes nas

comunicagles e interacbes humanas como elementos que precisam ser analisados frente a
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formacdo e ao desenvolvimento dos estudantes. Além disso, a concretizagdo da tematizacao
da prética pedagogica dos professores demonstra qualificacdo da acdo formativa na escola.

Nesse contexto, a tematizacdo da pratica deixa emergir a importancia da formacéo
continuada no exercicio da profissdo, questdo que implica, conforme ja mencionado por
Placco e Almeida (2012, p. 40), “responsabilidade do professor nos ambitos individual e
coletivo”, como também “entra em cena a escola e, juntamente com os docentes, o
coordenador pedagdgico”, cuja fungdo se volta para a mediacdo e a intervengdo em relagdo as
questBes do cotidiano escolar e da pratica pedagdgica dos professores.

Assim, professores e coordenacdo pedagOgica atribuem um sentido positivo a
formacdo continuada, a partir da tematizagdo da prética, no exercicio do cotidiano
profissional. Esse sentido provém, de forma mais ampla, da compreensao da complexidade do
momento contemporéneo e da necessidade de qualificar o ensino e a aprendizagem dos
estudantes, de modo que estes entendam a realidade do mundo atual e sejam incluidos nele.

Essa ideia de qualificacdo do ensino com vistas a aprendizagem dos estudantes,
segundo os registros dos interlocutores da pesquisa, passa, também, pelo sentido de que a
estruturacdo didatica da aula, através da antecedéncia do planejamento, é fundamental para o
processo de ensinar e aprender e para a propria pratica pedagdgica.

Nessa perspectiva, planejar passa por uma tomada de decisdo sistematica dos
professores em relacdo as seguintes etapas: “a preparagdo”, ou seja, todo periodo que antecede
a aula e envolve passos € uma programacdo; “a execucao”, que ¢ a efetivacdo do plano de
aula e a relagcdo com os estudantes; por fim, “a analise”, periodo de reflexdo, por parte dos
professores, com a mediacdo da coordenacdo, que tem referéncia nos objetivos e
procedimentos utilizados durante a aula.

Desse entendimento, os professores declaram que planejar as aulas faz melhorar “o
nivel de aprendizagem e o interesse dos estudantes pelo assunto” (Fatima), “torna o contetdo
mais compreensivel” (Joana), influi, “sem sombra de duvida, na metodologia e na didatica a
ser executada” pelos professores (Pedro) e possibilita o “dominio do contetido” (Lucia). O
planejamento, portanto, ndo pode ser um tema esquecido ou secundarizado na formacéo
continuada, por meio da tematizacao da pratica pedagdgica, tampouco pode ser somente uma
atividade burocratica de registro de “o que fazer”, “como fazer”, “para que fazer” e “como

avaliar”.
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Planejar, portanto, passa a ser sinbnimo de ndo improvisagdo, mesmo considerando
as situacGes mais inesperadas; a0 mesmo tempo, € pesquisa, organizacao, analise, correcao,
acompanhamento e revisdo (FERREIRA, 1994; LIBANEO, 1994) do saber-fazer no contexto
das vivéncias e relagBes didatico-pedagogicas.

Na etapa da preparacdo, os professores, interlocutores da pesquisa, “consultam o
curriculo do curso” (Pedro, Licia, Joana); “selecionam fontes” (Pedro, LUcia, Joana, Fatima);
“verificam o local da aula” (Pedro, Joana); “elegem os recursos institucionais para a aula,
como 0s equipamentos de multimidia e preparagdo de slides e xerox” (Pedro, Lucia, Joana,
Fatima). Essas acOes fazem parte desse momento de preparacdo, no &mbito do planejamento,
e sdo escolhas importantes como procedimentos que antecedem as aulas.

Na etapa de execucdo desse planejamento, todos os professores afirmam cumprir
com os procedimentos da aula, ou seja, trabalham os “aspectos introdutérios”, que ¢
“apresentar o assunto, motivar e despertar o interesse dos alunos pelo assunto e incentiva-los”.
Explicam a aula propriamente dita, “momento das discussdes e reflexdes sobre o assunto”.
Procedem a “aplicagdo do conteudo, etapa em que se praticam, através de exercicios, 0s
assuntos e explicagdes da aula”. Fazem a “verificacdo”, que ¢ o “momento da avaliacao
através de tarefas orais, perguntas e testes” e perpetram o “sumario”, momento de “revisao
das ideias mais importantes da aula e geracdo de perguntas com vistas a reforcar a
aprendizagem”.

Na etapa da andlise e reflexdo da aula, com vistas ao aprimoramento do desempenho
docente, momento de extrema importancia no processo de tematizagdo da pratica pedagogica,
um professor diz que “realiza imediatamente” (Pedro) a reflex@o sobre a sua aula, enquanto 0s
outros declaram que “realizam apds cada aula” (Lucia, Joana, Fatima).

A autoavaliacdo, como parte dessa reflexdo, alimenta o processo de ensinar e
aprender e a propria analise da préatica pedagdgica. A excecdo de Joana, que relata fazer
“raramente” a autoavaliagdo, todos os outros dizem fazer “sempre” e pontuam esse
procedimento como necessario, sobretudo, “para melhorar a pratica pedagogica” (Lucia),
verificar e acompanhar “a aprendizagem dos alunos, a participagdo e os resultados obtidos”
(Fatima), tendo em vista que possibilita refletir sobre a interacdo professor-aluno (Pedro) e da
clareza sobre “a compreensdo do conteudo por parte dos alunos” (Joana).

A andlise e a autoavaliacdo, com essa importancia pontuada pelos professores,
evidenciam, de um modo geral, a natureza propositiva e formativa, no sentido de alimentar o
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processo didatico e pedagdgico. Nessa perspectiva, apresentam potencial significativo no
ambito das atividades de formacdo continuada, através da tematizacao da pratica pedagogica.

Inferimos, no entanto, que, mesmo havendo um claro entendimento de todos os
professores sobre a relevancia do planejamento, em suas etapas de efetivacdo, quando da
execucao didatica da aula e dos processos de avaliacdo, had um silenciamento em relacdo a
tomada de posicao dos professores e da coordenacdo no que diz respeito aos fins da anélise e
da reflexdo para a prépria pratica pedagdgica, como também a discussao sobre suas
concepcoes e finalidades sociais da formacdo dos estudantes. Essa Ultima preocupacdo deve-
se a algumas pontuacdes anteriores, proferidas por parte dos professores, quando expressam a
necessaria relacdo da pratica educativa com o mundo contempordneo e 0s processos de
inclusdo dos alunos a realidade sociocultural.

Um outro aspecto aparentemente contraditorio € o sentimento de desconforto
apresentado por parte dos professores quando das observacOes/filmagens das aulas, pelo
coordenador pedagdgico. Eles afirmam sobre a importancia da tematizacdo, ao tempo que
declaram que “o olhar critico incomoda” (Lucia) e “causa timidez” (Joana). Outros, pelo
contrario, expressam “tranquilidade” e justificam esse comportamento como uma relagao
“afetuosa, de muita empatia e amizade” (Pedro) e que “se sentiu a vontade, pois a
coordenadora pedagdgica sempre acompanha o trabalho dos docentes” (Fatima).

Em relacdo ao processo de mediacdo da coordenacdo pedagogica nas ocorréncias do
planejamento e reflexdo da pratica, ainda que percebendo a imposi¢do da “frequéncia
semanal” dos encontros, “determinagdo da secretaria de educacao de Pernambuco” (Maria), ¢
relevante, sobretudo, para as areas de conhecimentos especificos porque os “aspectos
didaticos, metodoldgicos e documentais”, como “matrizes curriculares e o PPP” (Maria), sdo
estudados e discutidos.

Nessa direcdo, os professores também apresentam compreensdo em relacdo a
relevancia dos encontros, quando consideram a mediagdo do coordenador pedagégico
significativa na reflexdo da pratica, embora, contraditoriamente, sintam desconforto com os
processos de observacao e reflexdo das aulas.

Eles expressam que a coordenadora contribui “trazendo novas tendéncias
tecnologicas e meios pedagogicos” (Joana); oportuniza “o relato das experiéncias exitosas

para os colegas” (Fatima); “estimula na elaboragdo de novas propostas e a criar e inovar as
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praticas pedagogicas” (Lucia); “contribui com as praticas, independentemente da area do

componente curricular” (Fatima).

Com isso e levando em conta o contexto das mudancgas contemporaneas, as
quais impbem a urgéncia de novos olhares e entendimentos, a discussao
sobre a formacdo continuada ganha sentido, destaque e importancia. Sua
definicdo passa a ser feita como uma rede de fios que se tecem no segmento
da vida profissional e deve se apoiar na investigacdo, interpretacdo e
reflexdo da préatica profissional e dos seus problemas reais (AIRES, 2009, p.
158).

Dessa forma, pensar sobre a formacdo continuada a partir da tematizacdo da préatica
pedagogica é influir nas decisdes coletivas, é relacionar teoria-pratica de maneira efetiva, é se
implicar nos destinos da escola e em suas finalidades sociais. E tecer uma rede de fios, em
praticas coletivas, com vistas a um diagndstico-formativo e continuo dos processos
pedagdgicos e escolares, de modo a qualificar o ensinar e o aprender.

Assim, € possivel (re)afirmar: a melhor formacdo continuada provém da
aprendizagem no contexto de reflexdo do trabalho realizado no ambito da escola. A reflexao
coletiva da prética, sob a mediacdo do coordenador pedagdgico, expande a visao tradicional
do trabalho individual pedagOgico e deixa emergir novas situacfes e experiéncias,
contribuindo para novos desafios em sala de aula, na escola e na sociedade contemporanea.

Os novos desafios que se somam, segundo Maria, coordenadora e gestora dos
processos de formacdo continuada, a partir da tematizacdo da pratica, sdo: superar a
resisténcia de alguns professores “que consideram os momentos de estudos como um
‘castigo’ e ndo como algo benéfico, capaz de contribuir para o fazer docente”.

Ainda considerando os desafios a serem superados para que a tematizacdo da pratica
possa ser evidenciada como um processo de formagdo continuada, a partir da reflexdo no
exercicio da profissio, Maria cita que “é necessario despertar nos docentes novas
competéncias com vistas a melhoria da qualidade do ensino” e, por vezes, “ser convidada
pelos proprios professores para assistir as aulas e acompanhar alguns projetos”.

Em sintese, a tematizacdo da pratica pedagdgica, como campo ordenador dos
processos de reflexdo continuada do fazer docente, apresenta desafios varios que néo
impedem sua efetivacdo, conforme registramos a partir do trabalho desenvolvido pelos

professores e a coordenacgédo na Escola Madre Lucila Magalhaes.
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CONSIDERACOES FINAIS

Como sinalizamos inicialmente, este trabalho analisa a efetivacdo da tematizagéo da
préatica pedagdgica desenvolvida na Escola Madre Lucila Magalhdes pelos professores e a
coordenacgdo pedagdgica, esta ultima como mediadora no processo de formacdo continuada
dos professores. Acreditamos que as estratégias que correspondem aos caminhos que 0S
professores e a coordenacdo optaram colocam a préatica pedagogica do professor e o papel da
coordenacdo no centro do debate, criando, dentro da escola, um senso de responsabilidade
coletiva pelos processos de ensino-aprendizagem.

Essa perspectiva nos faz conceber que o trabalho de formacgdo continuada ainda
encontra espaco nas escolas, quando o trabalho coletivo constitui-se a base para o
planejamento e a analise reflexiva da acdo didatico-pedagdgica. A coordenacdo encontra o
caminho préprio de sua funcédo, ser gestora e mediadora dos processos de reflexdo da acéo
pedagdgica desenvolvida, e os professores sentem-se mais motivados para expor e pensar
sobre as ideias e 0 seu fazer.

Assim, como contributo das nossas reflexdes acerca da tematizacdo da pratica
pedagogica e do papel do coordenador pedagdgico na escola, apontamos algumas sugestdes
para o trabalho de formacgdo continuada e reflexiva do professor: a) ser transparente, sem
deixar as questdes pessoais prevalecerem as profissionais, intervindo pedagogicamente; b)
lidar com a inseguranca do docente na concessdao para observacdo da aula; ¢) organizar as
reunides de formagdo com foco nas necessidades individuais e coletivas; d) ter o docente
como parceiro; e) priorizar o tempo na escola para o desenvolvimento das a¢des pedagdgicas
planejadas, intencionalmente, tendo em vista a formacdo docente; f) manter-se atualizado
acerca das questdes educacionais e sociais, com vistas a contribuir, teoricamente, com o
desenvolvimento da capacidade de pensar autdbnoma e sistematicamente; g) orientar oS
professores na elaboracdo dos seus planejamentos de aula, dando devolutivas sempre que
necessario, através de seus registros sobre a pratica docente; h) realizar intervencdes
pedagdgicas, a partir da observacdo das atividades desenvolvidas pelos docentes, visando a
melhoria do ensino e da aprendizagem do aluno.

Por fim, consideramos imprescindivel que ao docente seja oportunizado um saber
critico de seu fazer docente, possibilitando-se, ainda, através da mediacdo do coordenador
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pedagogico, a relacdo teoria-préatica no &mbito das reflexdes e suas relagbes com as teorias
educacionais. Assim sendo, o coordenador pedagdgico passa a ser um porto seguro ao qual o
professor recorrera, pois sabe que ele o ajudara.

Ressaltamos que as reflexGes apresentadas aqui se encontram abertas a criticas,
contribuicbes e ampliacdes na perspectiva tributaria do processo de ensino-aprendizagem, da

escola e da educacéo, a partir da tematizagdo da pratica pedagogica.
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