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Abstract

This article aims at discussing the role of the coordinator in
the reflective process of teachers. We will emphasise reflection
as an essential element for teachers transformation. In this
study, the role of the coordinator, teacher - coordinator
interaction and ways to lead onto a reflective process will be
given particular importance.

Key-words: coordinator; teacher; reflection;
transformation.

Resumo

Este artigo tem como objetivo discutir o papel do(a)
coordenador(a) no processo reflexivo do(a) professor(a).
Vamos enfatizar a reflexdo como elemento essencial para a
transformacéo dos(as) professores(as). Neste estudo, receberéo
destaque o papel do(a) coordenador(a), a interacéo
coordenador(a) -professor(a) e as formas de levar a reflexao.

Palavras-chave:  coordenador; professor; reflexao;
transformacao.
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1. Introducéo

Neste artigo, o desenvolvimento do(a) professor(a) é
discutido com énfase na importancia do papel do(a)
coordenador(a) para as mudancas ocorridas com o(a)
professor(a) em acdo. Sera enfatizada a questdo da reflexdo e
sua importancia para que a transformacdo do(a) professor(a)
aconteca e atinja um nivel macro que leve em consideracdo a
questado politica e social na formacédo de professores(as) em
acdo. Em seguida, serd examinado o papel do(a) coordenador(a)
no processo de desenvolvimento do(a) professor(a), a
interacdo coordenador(a)-professor(a) e as formas de levar a
reflexéo.

2. Reflexdo

O processo reflexivo tem sido considerado como
essencial na aprendizagem e formacao do(a) professor(a). Como
enfatizado, refletir implica um processo de busca interior que
pressupde um distanciamento do senso comum. Essa busca
por compreender 0 que € comum como estranho sugere um
desenvolvimento critico, uma crescente consciéncia de si e do
mundo. A reflexdo pressupde, primeiramente, 0 entendimento
do senso comum como sustentador de relagdes de poder
(Fairclough, 1989:77 e Kamis, 1987) que estao expressas
pelas suposicbes e expectativas implicitas e assumidas, que
sdo raramente formuladas ou examinadas conscientemente. A
invisibilidade da ideologia ndo cria contextos favoraveis a
percepcdo das acdes e atitudes, que sdo parte do senso
comum, como interessadas na manutencdo de relacbes
desiguais de poder dentro e fora da sala de aula. A reflexao
vem, a principio, criar a possibiidade de tornar a ideologia
visivel, para que, a partir dai, as acdes comunicativas
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presentes sejam entendidas e transformagbes possam se
processar.

Num enquadre vygotskiano, a reflexdo pode ser
relacionada a idéia de autoconsciéncia. Segundo Vygotsky,
ser humano e animal s&o distinguidos ndo sé pela vontade que
caracteriza as acbOes dos primeiros, mas também, e
prioritariamente, pela diferente organizagcdo da consciéncia de
ambos. O ser humano, por sua funcdo planejadora, consegue
se adaptar ao meio, transformando-o e passando aos outros
este conhecimento. A consciéncia aparece entdo como aquilo
que se pode transmitir a outros (Vygotsky, 1925a). As
palavras assumem assim um papel prioritario como
possibilitadoras de dar forma a consciéncia. A atividade
formadora de sentido conduz a uma estrutura semantica da
consciéncia, que possibilita a reconstrucdo interna das
atividades externas (Vygotsky, 1933 & 1925a).

A reflexdo, como a arte, pode ser vista como a
superacao do que € emocional, ndo consciente, pela razdo ou
consciéncia. Na arte, a criagdo s6 ocorre quando o artista,
pela forma, consegue dar corpo ao conteudo. O sentimento
mais sincero ndo cria a arte; somente a superacdo do
sentimento pela forma o faz (Vygotsky, 1925b). A reflexéo,
enquanto forma de conhecimento, também pode ser vista
como um ato criador. Parte do reconhecimento e
entendimento da acdo para a posterior transformacao dela.
Para haver reflexdo, portanto, € preciso que a linguagem dé
forma a acdo, posdilando seu reconhecimento e
entendimento. Ao falar da pratica, utilizando-se de conceitos,
0S praticantes passam a assumir um papel autoconsciente e
regulador em relacéo a suas acgoes.
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Para que isto seja possivel, é preciso que o0s
praticantes vejam a si mesmos como outros. Em outras
palavras, para se criar a possibilidade de reflexdo, ou seja, de
consciéncia de si mesmo, 0s praticantes precisam se ver como
outro. Segundo Vygotsky (1925a:57), "tenho consciéncia de
mim mesmo somente na medida em que para mim sou outro".
Isto ocorre pois a consciéncia, segundo o autor, é, antes de
tudo, social. O autor acredita que é da consciéncia que
desenvolvemos no relacionamento com o0 outro que criamos a
possibilidade de dhuirirmos consciéncia de nds mesmos.
Uma consciéncia de si seria, entdo, construida a partir da
socializacdo da consciéncia (Vygotsky, 1925a). Portanto, da
mesma forma como a consciéncia se desenvolve na relacéo
com os "outros" (ou objetos), também a reflexdo precisa de
"outros" como mediadores. Desta forma, para que haja a
possibilidade de que o praticante experiencie um conflito que
inicie o processo de tomada de consciéncia, é necessaria a
mediacao.

Segundo Paris, Lipson & Wixon (1983), o
comportamento estratégico pressupde metacognicdo ou
autoconsciéncia e passa por um processo de conscientizacéo
no qual interagem trés tipos de conhecimentos: declarativo,
procedimental e metacognitivo. O conhecimento declarativo
estaria relacionado aquilo que o sujeito diz saber, ou seja, ao
"0 que". Por exemplo, em relagcdo ao erro, o(a) professor(a)
sabe que errar faz parte do processo de aprendizagem. O
conhecimento procedimental, por sua vez, estéa relacionado ao
conhecimento do processo, do "como". Isto é, o(a)
professor(a) corrige o erro através de repeticdo da forma
certa. Finalmente, o conhecimento condicional (metacognitivo)
€ responsavel pelo entendimento do "porqué" e "quando" agir
de uma determinada forma. Somente através da tomada de
consciéncia destes trés tipos de conhecimentos, o(a) professor(a)
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se tornaria reflexivo e teria a chance de entender e de
transformar a sua pratica, tornando-se, assim, senhor de suas
proprias agoes.

E importante notar também que o problema da
incoeréncia entre os conhecimentos declarativo e procedimental
pode ser resultado de (1) uma diferenca de momento no
desenvolvimento ou (2) de uma inadequacdo do conceito no
nivel declarativo. Quanto ao primeiro, o(a) aprendiz pode
estar num momento em que consegue falar sobre os
conceitos, porém nao consegue coloca-los em pratica. No
segundo, o(a) aprendiz pode ter sentidos (ndo socializados)
embasando seu conhecimento declarativo. Isto é, um
individuo pode se dizer socioconstrutivista e ter uma pratica
nao coerente por uma conceituacdo de socioconstrutiviSmo
nado pertinente aos significados cristalizados. Neste caso, sua
acdo é pertinente as intencdes que estdo embasadas em seu
conhecimento declarativo.

Trabalhos sobre o desenvolvimento de professor(a)
tém colocado a questdo da reflexdo como fundamental
(Magalhdes, 1990 e 1992a, b e c¢; Cunha, 1992; Sch6n,1987;
Zeichner, 1981 e 1987; Zeichner e Liston, 1987a & b;
Kemmis, 1987; Wells, 1992; Wildman e Niles, 1987;
Wildman, Niles, Magliario & Mclaughlin, 1988; Castro, 1994
e Liberali, 1994). Esses trabalhos enfatizam a importancia do
entendimento da sala de aula pelo proprio(a) professor(a), da
compreensédo do que ocorre e do questionamento de seu papel
na transformacao da escola e da sociedade. Isto é, enfatizam o
fato de que, em geral, a rotineira pratica do(a) professor(a),
seu comportamento em sala de aula, a énfase no produto e a
complexidade da sala de aula dificultam seu distanciamento, e,
consequentemente, o impedem de analisa-la, entendé-la,
critica-la e transforma-la. A dificuldade em compreender o
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gue realmente acontece em sala de aula resulta numa prética
gue frequentemente ndo condiz nem mesmo com seu
conhecimento declarativo (Magalhdes, 1992a).

Portanto, uma proposta que tenha como base o
desenvolvimento do(a) professor(a) em acado tem
necessariamente que passar pelo processo reflexivo do(a)
professor(a). Numa visdo de reflexdo mais relacionada a
pratica do(a) professor(a), estarei me aproximando do
conceito de Magalhdes (1992a:3): a reflexdo € "um processo
de auto-questionamento em que o(a) professor(a)
sistematicamente pensa e analisa exemplos concretos e
particulares de sua aula (por exemplo, o didlogo da sala de
aula), para entender como propdésito e pratica estdo
relacionados e introduzir as mudancas que julgar necessarias".

3. A questao politico-social

Uma abordagem macro do desenvolvimento do(a)
professor(a) enfatiza o desenvolvimento como gerador de
possibilidades de transfoatgéo politica e social na formacgéo
de professor(a). Nesse sentido, o desenvolvimento individual
torna-se parte de um todo social muito mais amplo do que o
universo do(a) professor(a) e seus aluno(a)s. O (A
professor(a) também € responsavel por mudancas na
macroestrutura social da qual faz parte. A escola é, entéo,
vista como reprodutora de valores culturais e sociais e a ela
estdo dialeticamente relacionadas as nocbes de poder e da
consciéncia critica e do saber que podem dar um novo rumo a
pratica pedagogica (Fitzclarence e Giroux, 1984). Nessa
visdo, o(a) professor(a) pode ser um mero técnico que
procura ratificar as ideologias das classes dominantes ou um
critico que percebe a influéncia de uma classe social especifica
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que lhe impde regras e l|he tira o0 processo decisorio
(Fitzclarence e Giroux, 1984; Kanis, 1987; Zeichner e
Liston, 1987a & b)

A reflex@o critica proposta por Kemmik9g87) sugere

a necessidade de uma revisdo das atividades académicas
dentro de uma perspectiva "contemporanea, social, e
historica” que leve os praticantes a se tornarem agentes da
historia. Dentro desta visdo, o papel dialético da relacdo(a)
professor(a)-instituicio € responsavel pelo processo de
transformacédo e desenvolvimento da educacdo que somente
pode existir a partir da transformacdo das praticas que a
constituem. A auto-reflexdo surge, entdo, como mola-mestra
para a mudanca educacional criando oportunidade para que
os(as) professores(as) adotem uma postura critica de suas
praticas e da estrutura na qual ela esta inserida. A reflexao
critica exige que nos coloquemos dentro da agao, na histéria
da situacdo, participando da atividade social e tomando
partido.

Para Zeichner e Liston (1987a & b), a educacéo
dos(as) professores(as) deve leva-los(las) a analisar sua
pratica, a tomar decisdes e a dar a seus alunos a oportunidade
de fazerem o mesmo. A educacdo € vista como uma pratica
social, que depende de a¢cBes honestas, justas e corajosas de
professores(as) que objetivem desenvolver alunos intelectual e
moralmente autdbnomos, compassivos e zelosos. Para os
autores, o desenvolvimento da reflexdo deveria levar em conta
ndo s6 a aplicagdo efetiva e eficiente dos conhecimentos
educacionais (Schon, 1987) e a explicacdo dos pressupostos
que subjazem as préticas e suas consequéncias (Wildman,
Niles, Magliario & Mclaughlin, 1988), mas também, a visao
das atividades pedagodgicas como fomentadoras da justica e da
igualdade e como servidoras das necessidades e propoésitos
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humanos (os diferentes niveis de reflexdo apontados por Van
Manen, 1977, apud Zeichner e Liston, 1987a & b).

Todavia, para alcancarmos um desenvolvimento da
educacao num nivel macro como o proposto anteriormente,
precisamos passar primeiramente por um processo micro de
desenvolvimento que vise trabalhar o(a) professor(a). Teriamos
um desenvolvimento que, partindo de uma reflexdo critica de
sua aula, levasse o(a) professor(a) a uma mudanca gradual em
todos os dominios; obviamente, respeitando os limites
impostos pela instituicdo (no caso, a escola).

4. O papel do(a) coordenador(a)

Dentro da instituicdo, o papel do(a) coordenador(a)
estd imbuido de poder. Como demonstra Fairclough (1989), o
poder ideolégico (no caso, do(a) coordenador(a)) pode ser
utilizado para projetar sua pratica como universal e/ou senso
comum. Segundo o autor, dois s&o0 0s meios para que este
poder seja mantido e/ou exercido: a coercdo e o
consentimento. A coercao implica em forcar os outros a
seguirem regras através, até mesmo, da forca fisica. O
consentimento, por outro lado, esta relacionado ao ganhar a
adesdo ou aquiescéncia dos outros sobre o exercicio do
poder. Na verdade, o papel do(a) coordenador(a) esta
associado a estas nocées de poder. E ele quem tem o poder de
decidir sobre a contratacdo ou demissdo dos(as)
professores(as), o que cria uma relacdo de assimetria ndo s6
no nivel de conhecimento, mas também hierarquico.

Numa proposta de reflexao critica, no entanto, o papel
central do(a) coordenador(a) € visto como o de um parceiro
mais desenvolvido, o que Ihe possibilita mediar o
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desenvolvimento do(a) professor(a) e leva-lo(la) a uma
postura critica. Dentro de uma visdo vygotskiana, ele sera
aquele que auxiliara o(a) professor(a), colocando e retirando
andaimes para que este possa atuar em sua Zona Proximal de
Desenvolvimento (Vygotsky, 1930). O(a) coordenador(a)
sera, portanto, o mediador no processo de aprendizagem
do(a) professor(a). Em outras palavras, o que auxiliara o(a)
professor(a) a questionar o0 senso comum e tornar-se
consciente de suas acdes em sala de aula, possibilitando a
compreensédo e transformacgéo de conceitos que as embasam.
Sozinho, como mostram pesquisas de sala de aula (Wildman e
Niles, 1987 e Magalhdes, 1992a & c), o(a) professor(a)
parece ter dificuldade em distanciar-se e enxergar suas acoes.
E, portanto, no didlogo com o outro, com as pistas dadas pelo
outro, com o0 apoio do outro que ele aprende a observar, ver e
criticar a propria pratica, a vé-la com "novos olhos" a ponto
de gerar mudancgas.

A aprendizagem do(a) professor(a) é, assim, entendida
como a apropriacdo e transformacédo de recursos atraves de
atividades conjuntas (Rogoff, 1990). N&do ha uma simples
cOpia ou imiagdo, uma vez que imitacdo € entendida de
forma dialética como reconstru¢cdo. Neste processo, com 0O
apoio do outro, o(a) aprendiz/professor(a) é guiado e
assistido para tornar a reflexdo sua. Com o apoio do outro,
o(a) professor(a) reorganiza sua compreensdo dos conceitos
sobre ensino/ aprendizagem, valores e crengas.

O processo de desenvolvimento, desta forma, nao
difere daquele do aluno(a), pois entendemos que ambos se
apropriam do conhecimento da mesma forma. A diferenca
estd em que o(a) professor(a) ja tem muitas de suas funcdes
superiores e conceitos desenvolvidos e a reflexdo atua na
transformacéo e reorganizacédo conceitual e cognitiva.
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O(a) instrutor(a)/coordenador(a), como também
aponta Magalhaes (1992a:4), assume "o papel central do mais
desenvolvido (professor/pesquisador) como mediador entre
o(a) aprendiz e a tarefa a ser realizada que estiver além de sua
possibilidade decdo independente (que estiver na sua Zona
Proximal de Desenvolvimento - ZPD) e como criador de
oportunidades de aprendizagem na acao". Além disso, como
explica Wells (1992), aquele que guia 0 processo
(pesquisador(a) ou coordenador(a)) deve estar alerta para o
momento exato de dar a pista (colocar o andaime) e para a
forma de intervir com o objetivo de levar o(a) professor(a) a
apropriacdo e construgcdo do conhecimento sobre o qual se
reflete.

O trabalho na ZPD exige que vejamos cada momento
como Unico, cada pessoa envolvida como um individuo Unico.
Em outras palavras, as acdes tomadas devem levar em conta
as especificidades do momento e dominio determinado. Como
diz Wells (1992:26), o ensino em qualquer nivel exige: a
habilidade de mediar entre os recursos da cultura e as
necessidades de individuos particulares. Envolve, também,
como aponta Wildman e Niles (1987), uma certa tenséo e
ambiguidade, uma vez que isso ndo pode ser pré-planejado,
pois a Zona Proximal de Desenvolvimento € criada pelos
participantes na experiéncia, enquanto constroem significados
juntos.

5. A interacéo(a) coordenador(a)-professor(a)
Focalizando mais especificamente o didlogo entre

instrutor(a) e aprendiz, Schon (1987) retoma a problematica
da educacéo do praticante enfatizando sua preocupacao pela
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cisdo entre teoria e pratica. No contexto atual, segundo ele,
ha uma énfase na racionalidade técnica, segundo a qual os
praticantes devem ser solucionadores de problemas
instrumentais com meios técnicos que se adequam a
problemas particulares; ou seja, pessoas capazes de darem
respostas prontas para os problemas da pratica em geral. Esta
€ uma visao fechada do mundo dentro de uma organizacao
preestabelecida na qual todos os problemas podem ser
previstos a priori e solu¢des planejadas. Schon sugere que se
formos além desta visdo compartimentalizada de mundo,
iremos nos deparar com as inegaveis regides de incerteza e de
conflito que todos os praticantes enfrentam. Para lidarmos
com isso, o0 autor discute a necessidade da reflexdo-na-acgéao,
ou seja, a reflexdo feita durante a acdo e que levaria a
compreenséo, reformulacdo, e reorganizacédo daquilo que esta
em andamento. Esta relacdo professor(a)-coordenador(a) €
fundamental para que essa reflexao tenha lugar.

A complexidade da relacao instrutor(a)-aprendiz levou
Schon a apresentar dois modos de agir dos sujeitos na
interagdo que normalmente tém lugar em contextos de
ensino/aprendizagem. Esses modos de agir estariam
diretamente ligados a nocao de poder, uma vez que o local de
poder inerente ao papel do(a) coordenador(a) ja estabelece
uma postura defensiva no relacionamento. No modo de agir
que Schén (1987) chama "Modelo 1", cria-se um jogo de
ganha/perde no qual as pessoas envolvidas tém atitudes
defensivas de autopreservacéo. Esta atitude de defesa do ego
impede as pessoas de colocarem seus dilemas para discusséao e
de testarem suas hipoteses. Além disso, por criar uma situacéo
em que cada participante tenta se proteger do outro, as
chances de correr riscos e a liberdade de escolha séao
diminuidas. O foco da aprendizagem desloca-se para a defesa
do ego em lugar da aprendizagem (Nicholls, 1983). Além
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disso, o poder passa a ser imposto implicita ou explicitamente
através de formas de coercao (Fairclough, 1989).

J& no modo de agir que Schén denomina "Modelo 2",
as pessoas se sentem compelidas a trocar informagdes, mesmo
que dificeis e sensiveis. Os dilemas pessoais sdo compartilhados
para gue possa surgir um compromisso através do qual as
pessoas se sintam livres para falar sobre suas reacbes as
atitudes dos outros, para trocar informacfes validas e para
fazer escolhas livres e informadas. Mais ainda, neste modelo,
a protecdo do individuo é feita de forma conjunta pelos
participantes. O foco do relacionamento esta na aprendizagem
e nao na defesa do ego (Nicholls,1983). Como recomenda
Magalhdes (1990), nesse contexto, cria-se um "relacionamento
colaborativo” no qual o(a) professor(a) e o(a) instrutor(a)
confiam um no outro, e por isso, explicitam 0S seus processos
mentais e criam oportunidade de reflexdo. Na verdade, na
relacdo coordenador(a)-professor(a), a tentativa do(a)
coordenador(a) de ganhar o consentimento do(a) professor(a)
para seu exercicio do poder (Fairclough, 1989) poderia ser
relacionada a essa postura "Modelo 2".

Além da relacdo estabelecida entre esses pares, 0
formato da interagcdo também assume um papel crucial na
conducao da reflexdo. Segundo Schon (1987), ha diversas
formas do(a) instrutor(a) formatar sua participagao:

U dar instrucoes;

U dizer como estabelecer prioridades;
O propor experimentos;

U analisar e reformular problemas;

O falar sobre as préprias reflexdes;
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O questionar de forma a dirigir a atengéo do(a) aprendiz para
determinado aspecto;

0 tomar a palavra do(a) aprendiz e desenvolvé-la,
procurando descrever intencoes;

O achar imagens concretas para exemplificacdes.

Magalhdes (1990) também elenca algumas ocorréncias
nas interacdes dialdgicas entre professores(as) e pesquisador(a):
guestionamentos, introducdo de novos conceitos, colocacgéo
de problemas para discussdo, retomada de falas anteriores,
relacionamento tedrico-pratico, demonstracdo do proprio
pensamento, explicacbes, demonstracbes e sugestdes de
processos, recolocacgéo e negociacéo de problemas.

Semelhantemente, Cazden (1983), ao discutir a
assisténcia do adulto no processo de aprendizagem de lingua
materna da crianca, propde trés modelos de assisténcia:
andaime, modelagem e instrucao direta. O primeiro, andaime
(scaffolding, divide-se em vertical e seqiencial. O vertical
envolve a assisténcia do adulto, expandindo a linguagem da
crianca através de perguntas adicionais ou expansdo do
proprio enunciado da crianca. Por exemplo, quando uma
crianca diz "dog"”, o adulto pode expandir sua producédo de
diferentes maneiras: " Yes, that's a dog. What does a dog
say?" ou "And what did you see when we went to the library
today?" (Garton & Pratt, 1989:51). Em relacdo ao adulto,
este tipo de andaime poderia ser relacionado aos pedidos de
explicitacdo e retomada das falas sugeridas por Magalhaes
(1992 a&c) e ao tomar a palavra e desenvolvé-la de Schon
(1987). Os andaimes sequenciais seriam as atividades
rotineiras e convencionais que dariam suporte para a
aprendizagem. A natureza previsivel de acbfes como a
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passagem do turno para autocorrecdo atraves de um gesto
facial serviria de suporte para a aprendizagem.

A modelagem seria outra forma de apoio no qual o par
mais desenvolvido estaria retomando e reformulando alguma
colocacao do outro. O adulto poderia remodelar uma frase do
tipo "We choosed two lovely books", dizend&é chose two
lovely booky enfatizando CHOSE. Esta modelagem néo
prevé uma simples cépia, mas um aprendizado a partir do
contato com o modelo. A modelagem seria semelhante ao
sistema "siga-me" de instru¢do sugerido por Schon (1987).
Nesse sistema, o(a) aprendiz cria sua propria pratica a partir
dos modelos dados pelo(a) instrutor(a), que esclarece os
processos mentais que subjazem as decisbes sugeridas.
Finalmente, a instrugcdo direta retoma a nocao de "dar
instrucées" de Schon (1987) e "sugestdes de processo”
(Magalhdes, 1992a & c), realizando-se no didlogo com a
crianca através de frases do tipo: "Fala "Oi".

Poderiamos considerar estas formas de interagir,
discutidas por Schon (1987), Magalhdes (1992 a & c¢) e
Cazden (1983), como acOes poisaoloras de reflexdo. Ao
nivel do discurso, essas acfes sdo vistas como estratégias
usadas pelo(a) coordenador(a) com o objetivo de conduzir a
reflexdo e criar condigcdes para que o(a) professor(a) dé forma
a seu pensamento e reorganize conceitos. Seriam, portanto,
andaimes colocados pelo(a) coordenador(a) como par mais
desenvolvido para que o(a) professor(a) repense conceitos.

0. Formas de levar a reflexao

Para Schon, existem formas de o(a) instrutor(a) levar
o(a) aprendiz a lidar com a reflexdo-na-acdo. As principais
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sdo: experimentacdo em conjunto, "siga-me" e corredor de
espelhos.

A experimentacdo em conjunto exige que o0(a)
instrutor(a) saiba o que seus aprendizes querem alcancar para
que através de demonstracbes e/ou descricbes possa lhes
oferecer formas de produzirem-no. Por outro lado, o(a)
aprendiz precisa ter a habilidade e vontade de participar da
situacdo arriscando-se a mostrar o que quer e a experimentar
com situagdes nao-familiares. Seria instalado um processo de
averiguacéao colaborativa onde o(a) instrutor(a) colocaria todo
seu conhecimento na elaboracédo de diferentes flidasibs
de acéo.

No sistema "siga-me", o(a) instrutor(a) procura criar
uma performance dentro da qual demonstrara unidades de
reflexdo-na-acdo. E necessario neste tipo de situacdo que o(a)
instrutor(a) tenha um amplo repertério de meios, linguagens e
métodos de descricdo para que, ao representar suas idéias de
variadas formas, possa fazer com que o(a) aprendiz tenha um
despertar. O(a) aprendiz, por sua vez, deve por de lado seus
objetivos e intengbes na tentativa de seguir o(a) instrutor(a),
reproduzindo suas instrugdes para que possa, huma etapa
posterior, decidir-se sobre suas acfes. Nesse sistema, €
necessario que o(a) aprendiz se despoje temporariamente de
suas convicgdes para poder, ao seguir 0 outro, entender o
processo deste e ter a possibilidade de criar o seu proprio.

O corredor de espelhos, por outro lado, tem como
caracteristica o fato de instrutor(a) e aprendiz utilizarem sua
interacdo como recriacdo de fatos reais da pratica do(a)
aprendiz, como um dialogo sobre esta pratica e como um
modelo de seu redesenho. Este tipo de pratica depende do
fato de a instrucéo ser paralela a pratica e das interagdes entre
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o(a) aprendiz e o(a) instrutor(a) ou par terem 0 mesmo
padrdo da préatica do(a) aprendiz. Esta pratica abre espaco
para que ambos se sintam como se estivessem revivendo uma
acao, mas ao mesmo tempo, possam ter um distanciamento
dela.

7. Concluséao

Essa forma de entender o trabalho do(a) coordenador(a)
vem oferecer uma opc¢ao para aqueles que ja perceberam que
o0 papel de vigia ou controlador do(a) professor(a) em nada
contribui para a transformacéo efetiva e eficiente da sala de
aula e das oportunidades de aprendizagem criadas para e
pelos(as) alunos(as). Nessa abordagem, torna-se possivel um
trabalho de co-construcdo da pratica através da reflexdo e
conscientizacado dos envolvidos com ensino-aprendizagem.

Recebido em: 11995. Aceito em: 08/1996.
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