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O coordenador pedagégico no confronto
com o cotidiano da escola

Vera Maria Nigro de Souza Placco*
veraplacco@pucsp.br

O cotidiano do coordenador pedagégico ou pedagégico-edu-
cacional € marcado por experiéncias e eventos que o levam, com
freqtiéncia, a uma atuagio desordenada, ansiosa, imediatista e
reacional, as vezes até frenética... Nesse contexto, suas intencio-
nalidades e seus propésitos sao frustrados e suas circunstancias o
fazem responder & situagéo do momento, “apagando incéndios”
em vez de construir e reconstruir esse cotidiano, com vistas 2
construgéo coletiva do projeto politico-pedagégico da escola. Re-
fletir sobre esse cotidiano, questiona-lo e equacioné-lo podem ser
importantes movimentos para que o coordenador pedagégico o
transforme e faga avangar sua aciio e a dos demais educadores
da escola. v

E este o propésito deste texto, no qual pretendo propor dois
encaminhamentos:

* como trabalhar o planejamento em desenvolvimento no
cotidiano, de modo que os rompimentos e movimentos deste

*'Professora titular do Programa de Estudos Pés-Graduados em Educacao:
Psicologia da Educagéo da PUCSP.
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ndo impecam ou dificultem a concretizagdo do projeto po-
litico-pedagégico da escola;

* como trabalhar as relagdes sociais/interpessoais, de modo
que o planejamento proposto em relagdo ao projeto politi-
co-pedagdgico da escola — construido pela equipe escolar
— possa ser implementado com sucesso.

Destacam-se, aqui, outrossim, os valores interpessoais que estfo

na base da acgdo ética do(a) coordenador(a) pedagégico-educacio-
nal, na escola.

I. Como analisar a implementacdo do planejamento:
Importancias — Rotinas — Urgéncias — Pausas

Dado que o trabalho do(a) coordenador(a) pedagégico-educa-
cional visa ao melhor planejamento possivel das atividades escola-
res, faz-se necesséario que ele(a) seja capaz de analisar suas agées,
no dia-a-dia, identificando quais aspectos — e em que medida —
podem e devem ser aperfeicoados ou organizados melhor.

Neste sentido, destacamos a contribuicdo de Matus (1991),
que, insistindo na necessidade da caracterizacdo das atividades de
trabalho, propde quatro conceitos: IMPORTANCIA — ROTINA
— URGENCIA — PAUSA, os quais serdo de utilidade para a
compreensdo e transformacéo das agdes cotidianas do(a) coorde-
nador(a) pedagdgico-educacional. Essas categorias de msmmmm fo-
ram reorganizadas em dois pares contrapostos: IMPORTANCIA
— ROTINA e URGENCIA — PAUSA por Gongalves (1995), em
sua dissertagdo de mestrado, na qual fica patente a utilidade delas
para a organizagao e o trabalho do(a) coordenador(a) pedagégico-
educacional. :

Como se caracterizam esses pares de categorias?

As atividades de IMPORTANCIA s&o aquelas previstas no
projeto pedagdgico da escola, tendo em vista atender as “metas e
finalidades a longo, médio e curto prazo, para os projetos que
visam mudar a situacéo presente. Decisdes agdes de importancias
sao comprometidas com MUDANCAS” (Gongalves, 1995, p. 80).
Assim, em fungéo dos diagndsticos realizados pelos educadores da
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escola, as IMPORTANCIAS sio estabelecidas como agdes prio-
ritdrias para o atendimento as necessidades pedagdgicas da esco-
la, para a superacéo de dificuldades ou obstaculos que impedem o
avango dos processos de ensino-aprendizagem e de formacao da
escola.

As atividades de ROTINA “direcionam-se para o funcionamento
do cotidiano, para as normas reguladoras do processo de decisao—
agao, para a manutengéo de procedimentos e de recursos de tra-
balho. O compromisso é com a ESTABILIDADE” (ibid.). Assim,
atividades de ROTINA cumprem uma importante funcéo, de ma-
nutencdo do funcionamento da escola. Tém, no entanto, um
significado contraditério, & medida que, muitas vezes, engolfam as
agbes dos educadores da escola, produzindo a mesmice, o desvio
do olhar das necessidades dos educandos e educadores, a perda
dos objetivos mais amplos, para se centrar na resposta aos movi-
mentos e processos do cotidiano, produzindo, assim, rigidez de
procedimentos que visam manter a estabilidade e, conseqliente-
mente, resisténcias a quaisquer mudancas. As IMPORTANCIAS,
nesse contexto, tornam-se, num primeiro momento, secundarizadas
e, ao longo do tempo, temidas como ameagcas a estabilidade. Per-
de-se de vista o carater potencialmente estabilizador das mudan-
gas, a medida que a estabilidade s6 & alcangada em processos e
movimentos continuos da prépria escola. “A escola tem poucas
possibilidades de cumprir sua fungéo social se permanecer fechada
as transformagées de uma sociedade em permanente modifica-
gao” (ibid.).

Enquanto as atividades do par IMPORTANCIA-ROTINA séo
planejaveis previamente, constituindo-se em arcabougo da organi-
zag&o escolar, URGENCIA-PAUSA sso atividades decorrentes da
dindmica da escola e de necessidades emergentes do cotidiano.
Assim, as atividades de URGENCIA “direcionam-se para atender
aos problemas-situagdes que néo sio previstos pelo processo de
decisdo-agao e que exigem permanente atengao. Comprometem-
se com a ADEQUACAO dos modos de trabalho as constantes
modifica¢cdes na realidade” (Gongalves, 1995, p. 81). Sso acdes
reacionais a eventos ou comportamentos inesperados e, como tal,
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significam quebra de ROTINAS e atrasos, suspensao ou redirecio-
namento de IMPORTANCIAS. v

Atividades de PAUSA “destinam-se ao atendimento das ne-
cessidades individuais do sujeito e incluem o descanso, os periodos
de férias, as acdes descomprometidas com resultados, a atengéo
para fatos e circunstincias ndo vinculadas a fungdo social da ins-
tituicdo e os elementos subjetivos das relagbes interpessoais. Séo
compromissos com a HUMANIZACAO no trabalho” (ibid.). Esta
categoria nos remete a apresentacdo deste texto, & medida que,
com freqiiéncia, submetido(a) 2 ROTINA e as URGENCIAS, ofa)
coordenador(a) pedagdgico-educacional passa a ignorar as neces-
sidades de PAUSA, desencadeando um processo de estresse e
ansiedade que, em vez de lhe permitir maior adequacdo de seu
trabalho, mais produz deturpagdes, ineficiéncia e desvios dos ob-
jetivos. Além do mais, ambientes em que PAUSAS nao sio con-
sideradas s&o produtores de relagbes interpessoais menos caloro-
sas, menos receptivas, gerando competicdo, desadnimo e menor
competéncia no trabalho pedagégico. Por outro lado, um outro
aspecto poderia ser considerado, quando se pensam as pausas:
atividades culturais que envolvam arte e estética (no dizer da edu-
cadora Cleide Terzi) sdo dimensdes importantes na composicio
das pausas. Desse ponto de vista, pode-se pensar a pausa como
um rico momento de recomposigéo de si mesmo, de re-integracdo
de pensamentos, valores e agdes, de re-arranjo de modos de co-
nhecer e interpretar o mundo, a si mesmo e aos outros, a tal ponto
que transformagdes pessoais e profissionais possam ali encontrar
um valioso nicho.

O par IMPORTANCIA-ROTINA, como bem o diz Gongalves
(ibid., p. 80), apresenta a contradi¢éo dialética entre MUDANCA-
ESTABILIDADE, cuja sintese é a INTENCIONALIDADE da acdo
pedagégica. Essa sintese, a nosso ver, s6 se concretiza na constru-
¢éo coletiva do trabalho escolar.

O par URGENCIA-PAUSA, ainda segundo Gongalves, apre-

"

senta a contradi¢do dialética ADEQUACAO-HUMANIZACAO,

cuja sintese seria o COMPROMISSO politico-educacional. Em

‘interagdo com os movimentos de MUDANCA-ESTABILIDADE,
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esta contradicdo pode gerar, por um lado, a desumanizagio da
escola e, conseqiientemente, um realce excessivo do planejamento,
do controle, da previsibilidade do funcionamento. Por outro lado,
o exagerado relevo & humanizagdo pode conduzir 4 personalizagio
e & busca de vantagens ou ao atendimento de necessidades pessoais,
o que desvirtua os objetivos institucionais e coletivos.

Este répido quadro das proposi¢des de Matus (1991, apud
Gongalves, 1995, p. 84) se completa com outra referéncia impor-
tante: para este autor, assim deveria ser a conformagéo das vinte
e quatro horas do cotidiano de um dirigente: 10% de atividades de
IMPORTANCIA, 30% de atividades de ROTINA, 30% de ativida-
des de URGENCIA e 30% de atividades de PAUSA.

Mesmo que ndo consideremos esses percentuais de modo lite-
ral, se um(a) coordenador(a) pedagégico-educacional analisa suas
atividades didrias, vai perceber que suas atividades de ROTINA
abrangem muito mais que os 30% propostos por Matus. Em deter-
minados periodos das atividades escolares, as URGENCIAS tam-
bém superardo esta porcentagem. Que atividades estardo em pre-
juizo, nesse dmbito? Sem divida, IMPORTANCIAS e PAUSAS, o
que significa que aquelas a¢des que visam a mudangas, a supera-
G&o de obstaculos e ao aperfeicoamento das agdes pedagégico-
educacionais da escola néo estarao sendo realizadas — ou o esta-
réo de modo precério e inadequado. Significa também que a reto-
mada pessoal, o descanso, o rearranjo de forcas que permitem ao
educador continuar seu trabalho, centrar-se nos objetivos e inten-
¢des do projeto politico-pedagdgico da escola, ndo estardo acon-
tecendo a contento.

Urge que ofa) coordenador(a) pedagégico-educacional apren-
da a transformar muitas das Cw0m205m em ROTINAS — pre-
vendo comportamentos e agdes necessarias, com pessoas respon-
saveis por elas, para responder por eventuais situagdes que, embo-
ra aparentemente inesperadas, ndo o s&o, no contexto da escola,
que conhece, sobejamente, situagdes de incidentes ou acidentes
com criangas, faltas de equipamento, de recursos, de profissionais
e outras eventualidades.
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'Urge também que o(a) coordenador(a) pedagégico-educacional
comprometa os educadores da escola — professores e funcionarios
— nos processos de andlise e diagnéstico da realidade escolar,
assim como no planejamento e na proposicdo de projetos para
atender as necessidades diagnosticadas e aos objetivos da escola,
de modo que o projeto politico-pedagégico proponha agles de
IMPORTANCIA em torno das quais todos se empenhem, ndo
permitindo resisténcias e adiamentos, em fungao de acdes rotinei-
ras ou emergenciais.

Urge ainda que ofa) coordenador(a) pedagégico-educacional
se dé conta da necessidade de PAUSAS que lhe possibilitern — e
aos demais educadores da escola — momentos fundamentais de
relacionamento e trocas que “afinem” sua comunicagédo e seu en-
tendimento sobre as pessoas, o que lhes possibilitara, simultanea-
mente, comunicagio e compreensio, parcerias e solidariedade entre
os profissionais, no caminho de reflexdes que gerem solugdes mais
aprofundadas e criativas quanto aos obstaculos e problemas emer-
gentes no caminho do cotidiano, relacdes mais ricas e proficuas
entre todos os educadores e os educandos da escola.

II. Relacbes sociais/interpessoais

Pretendo, mais uma vez, enfatizar e valorizar essas relagbes, em
seus aspectos éticos, valorizag&o que se originou de minha observa-
Gao e experiéncia junto as escolas: o que nelas se vive s6 ocorre pela
intermediagao do afetivo em relagio ao cognitivo, ancorado no éti-
co-politico. S6 quando existe uma real comunicagao e integracdo
entre os atores do processo educativo ha possibilidade de emergén-
cia de uma nova prética docente, na qual movimentos de conscién-
cia e de compromisso se instalam e se ampliam, ao lado de uma
nova forma de gestdo e uma nova prética docente.

E tendo como ponto de partida essa crenca que podemos pen-
sar em agdes concretas do(a) coordenador(a) pedagégico-educacio-
nal, capazes de dar continuidade a um processo formativo parti-
lhado, aprofundando-o, ampliando-o e também redirecionando-o.
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Algumas dessas agdes s&o aqui relacionadas:

1) Responsabilidades partilhadas — Nenhum processo de
planejamento e de desenvolvimento profissional, na escola, tem
resultados efetivos se a responsabilidade pelos processos e pelos
resultados néo é partilhada — cada qual com a funcéo que lhe
cabe, mas consciente das fungdes uns dos outros e colaborando
mutuamente para que os objetivos sejam alcangados. E freqgiiente
que o coordenador pedagdgico se arrogue obrigacdes e tarefas de
tal monta que se torna impossivel cumpri-las. Sente-se exausto e
frustrado, mas n&o se da conta de que o compartilhar dessas res-
ponsabilidades n&o apenas aliviaria suas pressdes, mas também
envolveria os demais no compromisso com os objetivos propostos.

2) Interlocugdo participada — O planejamento e os movi-
mentos de formag&o dos professores para uma melhor prética
docente precisam ser equacionados pelo(a) coordenador(a) peda-
gégico-educacional, mediante a construgio de uma interlocugéo
participada, de uma ampliagdo da comunicagso entre os educado-
res da unidade escolar, enfrentando juntos — solidaria e confian-
temente — tanto o caminho das dificuldades e dos obstaculos como
o das descobertas e da construgéo de respostas aos desafios da
prética cotidiana, sejam eles da ordem da ciéncia e do conheci-
mento, sejam eles da ordem das relagées e dos afetos. Embora
aparentemente um pleonasmo, a idéia de interlocugéo participada
visa lembrar ao coordenador que sua fala com o outro, especial-
mente o professor, implica ouvi-lo, dialogar com ele, olhar um nos
olhos do outro, com atengéo, cuidado, predisposi¢éo para o aten-
dimento mutuo. Implica ainda lembrar que comunicar aos profes-
sores ou alunos que determinadas a¢des devem ocorrer nio signi-
fica que essas agdes ocorrerdo, pois as pessoas nao se comprome-
tem com comunicados, mas com ac¢ées decorrentes de objetivos
comuns. E querem/precisam ser ouvidas sobre elas.

3) Confronto cotidiano — Além da interlocugéo, é no con-
fronto cotidiano que essa complexidade do humano. pode estar
em movimento continuo de reorganizacdo. O confronto com os
outros, consigo mesmo e com a mudanga tem também um papel
essencial na formagdo e no desempenho do educador, pois o
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convoca a ‘um repensar e reposicionar sua consciéncia da
sincronicidade”®. Confrontar-se “com expectativas de mudancas
de e em sua pratica, como exigéncia da prépria prética, da teoria
e da propria realidade educacional brasileira” é fundamental. O
confronto com a experiéncia de mudanga do outro, com os questio-
namentos trazidos a prética docente, as posicdes pessoais e aos
valores, o encarar a propria mudanga, no decorrer do trabalho
cotidiano, séo aspectos decisivos para a ampliagdo e o questio-
namento da consciéncia da prépria sincronicidade. “O confronto
com a mudanga n&o & algo trangiiilo nem ocorre sem resisténcias.”
A busca de justificativas ao trabalho para que fique como esta, a
néo-percepc¢éo de ocorréncias da pratica e da necessidade de mu-
dangas a serem introduzidas nessa pratica sao processos de aliena-
¢&o, contrarios ao movimento da consciéncia e do confronto, séo
contingéncias da prépria vida, do cotidiano. “Mas, ou ha movi-
mento de busca de superagéo desta alienagdo — mesmo que mo-
menténea e reconhecida como tal —, ou néo ha possibilidade de
consciéncia critica” (Placco, 1994, p. 114).

Esta é uma agéo que precisa ser redimensionada pelo(a) coor-
denador(a) pedagdgico-educacional, pois, como diz Agnes Heller
(1989), ha um forte componente alienante no préprio cotidiano.

Além do mais, faz-se necessario lembrar que, muitas vezes,
nos, educadores, pela prépria natureza de nossa agio pedagégica,
julgamos inadequado o confronto, ou o tememos, como agressivo
ao outro. No entanto, o chamamento a reflexdo, ao compromisso
assumido com o grupo ou pelo grupo para a realizacio de deter-
minadas agbes, na escola, é fundamental para que possam todos
os envolvidos ingressar e permanecer em processo de aperfeicoa-
mento de nossa prética educativa.

* Sincronicidade — conceito que pode ser descrito “como a ocorréncia critica
de componentes politicos, humanoe-interacionais e técnicos, que se traduz em sua
agdo, ocorréncia essa que gera movimento que é agéo de e entre professor—
aluno-realidade. Esse movimento engendra novas compreensdes da totalidade
do fendmeno educativo, no qual ha reestruturacio continua e consistente em
todos, em cada um e na relagéo entre esses componentes, & medida que se define
e redefine um projeto pedagégico coletivo” (Placco, 1994, p. 17 e 18).
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4) Tempo e movimento — O(a) coordenador(a) pedagégico-
educacional ndo pode supor que as transformacdes da préatica
possam ocorrer de maneira continua e regular, e na diregdo pre-
viamente estabelecida, mas havera sempre, no cotidiano, um
“movimento que envolve idas e vindas, circularidades, saltos, evo-
lucbes e retrocessos, no tempo e no espago em que essa pratica
se realiza”. Nesse movimento & que se pode identificar e confron-
tar a consciéncia da sincronicidade dos educadores, “... sabendo,
contudo, que qualquer mudanga n&o é definitiva, mas indicativa de
tendéncias” (Placco, 1994, p. 115).

O(a) coordenador{a) pedagdgico-educacional percebera, com
freqliéncia, em si mesmo(a), como estas circularidades, avangos e
retrocessos ocorrem, tanto em fungdo de sua prépria dificuldade de
mudanga, como em fungéo das exigéncias do sistema. Isso lhe possi-
bilitard aceitar e compreender os movimentos que ocorrem e ocor-
rerdo nos professores e nos alunos, mas ndo o eximira de confron-
tar, questionar, ajudar, orientar; intervir, enfim!

5) Olhares do(a) coordenador(a) pedagégico-educacional —
Um exercicio importante no cotidiano do coordenador é o do olhar.
Seu olhar precisa aprender a identificar as tendéncias de tempo e
movimento do outro, as necessidades de confronto e interlocugao,
num movimento da prética que se da num continuum. E esse
olhar atento e cuidadoso o ajudard a melhor organizar suas agdes
formadoras.

Que olhares sdo necessérios a um(a) coordenador(a) pedagé-
gico-educacional? o :

Olhar da constatacdo — o que é sua realidade, a realidade da
escola, dos professores e alunos? Néo omitir ou negar aspectos
que sejam contraditérios as idealizagdes que possa fazer quanto a
essa realidade.

Olhar da investigacéo, andlise e reflexdo — o que ocasiona
aquele contexto, aquele resultado, seja do ponto de vista da apren-
dizagem, seja das rela¢Ges sociais/interpessoais? O que podera vir
a ocorrer, se determinadas agdes forem empreendidas? Desenvol-
ver uma atitude marcada por “E se...”, de tal modo que o pesquisar,
o investigar passem a fazer parte do cotidiano de todos, coor-
denador(a), alunos e professores.

55




-Vera Maria Nigro de Souza Placco

Olhar da a¢&o — indicando caminhos, analisando alternativas,
prenunciando resultados e propondo a superacéo de obstaculos.

Re-olhar da avaliago — a cada momento, estabelecendo e
revendo critérios, exercendo julgamentos, propondo valores e sig-
nificados, tendo em vista o alcance dos objetivos definidos no pro-
jeto politico-pedagégico.

Olhares de curiosidade, invengéo, espanto — permitir que o
insélito exista e se mostre no cotidiano, com suas estranhezas e
aparentes impossibilidades, ao lado da criacdo do novo, do inver-
s0, do avesso, trazidos por uma perspectiva diferente do olhar.

Olhares de amorosidade e respeito — gerados pela aceitacdo
da pessoa de cada um, com suas caracteristicas, necessidades,
expectativas e desejos, com seus enganos e dificuldades, com seu
jeito de ser pessoa, de ser gente... e tentando descobrir, em suas
diferencas, em seus desafios e em suas acdes/reagbes, seus me-
dos, suas angtstias, suas esperangas/desesperangas, seus limites,
suas lutas, suas perdas, suas ambicdes e seus sonhos.

No entanto, n&o perder de vista, nessa diversidade de olhares,
a necessidade e funcionalidade do registro — outro jeito de olhar,
mas, ainda assim, um olhar intermediado pelo ato reflexivo de es-

Crever, anotar, organizar idéias, complementar olhares da experién-

cia concreta com os momentos de reflexio provocados pela escrita.

6) Formagéo do(a) préprio(a) coordenador(a) pedagégico-edu-
cacional, enquanto organiza, planeja e forma seus professores —
Formagé&o de sua prépria consciéncia critica, como ponto de par-
tida para a efetivacdo de uma atuagao pratica condizente com a
construcéo de um projeto coletivo com compromissos sociais: for-
magao de educadores conscientes de si, de sua propria prética e da
pratica vigente, capazes de tomar decisées e agir, com base nessa
consciéncia. Assim, esta é uma exigéncia na formagao de todos os
educadores, engendrada no movimento interno do préprio pro-
cesso de formagdo e na relacio deste com a prética social do
sujeito (Placco, 1994, passimi).

Coordenadores(as) pedagégico-educacionais (ou professores|as]
coordenadoreslas] pedagégicos) devem estar conscientes da tarefa
de formagao de um ser humano critico e cuja prética seja trans-
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formadora; saber que devem auxiliar os professores na identifica-
¢éo de seu processo de consciéncia quanto a realidade social, &
pratica das escolas e quanto a si mesmos, sem perder de vista a
identificacéo e a aprendizagem dos mecanismos que lhes possibi-
litem superar, responsavel e criticamente, a alienacdo decorrente
desses processos. Sera seu papel, portanto, questionar-se continua-
mente sobre seu préprio desempenho, sua prépria acdo formado-
ra, sua propria sincronicidade e sobre as relagdes sociais/inter-
pessoais que estabelece consigo mesmo e com os demais educado-
res na escola. :

7) Integragdo profunda entre as acées propostas pela escola
em seu projeto politico-pedagégico, a realidade social e da esco-
la e a pratica social/profissional dos docentes — Ao auxiliar os
professores a estabelecer os vinculos entre sua prética social e a
prética docente, o(a) coordenador(a) pedagégico-educacional esta-
ra possibilitando a inserg&o da pratica da escola na realidade social
mais ampla, amparada sobre os fundamentos tedricos, resgatando
continuamente o caréter alienante do cotidiano e propondo-o como
“referéncia imprescindivel para a construcdo da consciéncia criti-
ca” (Placco, 1994, p. 115). Se essa pratica do professor néo é
reconhecida, refletida, confrontada com a realidade da escola, com
a realidade social e criticada a luz das necessidades da escola, dos
alunos e dos préprios professores, ndo ha sintese possivel e, por-
tanto, ndo ha construgéo e reconstrugso. O professor é alguém
que traz consigo sua histéria e a histéria da cultura e da sociedade
a qual pertence. Ignorar isso é desistir de sua participagéo na es-
cola e da formacao!

III. Algumas questdes também presentes no cotidiano
do coordenador

Tenho dito — e quero reafirma-lo — que uma fungéo funda-
mental do coordenador pedagégico é cuidar da formagéo e do
desenvolvimento profissional dos professores.

E fundamental pensar a formagso como superacdo da frag-
mentagdo entre teoria e pratica, entre escola e pratica docente, de
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modo que as dimensdes da sincronicidade possam se revelar e
integrar, na compreenséo ampliada de si mesmo, do processo de
ensino e aprendizagem e das relagdes sociais da e na escola, sin-
tese da formagéo e da prética docente como momentos com pe-
culiaridades e especificidades que provocam continua mudanga nos
professores e em sua pratica. ,

Nossa fungéo de coordenadores pedagégico-educacionais, na
articulagdo do trabalho dos professores e em seu desenvolvimen-
to profissional, & pdr em contato nossos mundos internos, do
ponto de vista de valores, atitudes e, principalmente, de amplia-
¢do de consciéncia, com tudo o que temos feito em nosso coti-
diano: nossos modos de conduzi-lo, nossos controles da docéncia,
nossa atuagao nos conselhos de classe, as avaliagdes que realiza-
mos, nossos estudos, a compreensdo que temos das teorias, das
aplicagbes na pratica.

Os questionamentos que temos sobre nossa acéo na escola e
sobre os processos formativos que desencadeamos (ou nao) junto
aos nossos professores n&o devem ser negados ou repudiados.
Mas, certamente, estas agdes precisam ser ampliadas; devem abran-
ger estas questdes que hoje trago a discussao e outras ainda. Para
essa ampliagdo, precisamos entender melhor os professores e os
outros profissionais e educadores com quem trabalhamos; enten-
der como aprendem e se relacionam com sua aprendizagem e
com a aprendizagem de seus alunos. Varios autores (citados por
Garcia, 1995) oferecem perspectivas interessantes quanto a estas
temdticas, e eu os convido, como leitores e estudiosos, a se debru-
car sobre elas. Hunt fala de etapas do desenvolvimento intelectual;
Kohlberg fala de etapas do desenvolvimento moral e Loevinger, de
etapas do desenvolvimento do eu. E ainda: Sikes ¢ Huberman
falam de ciclos vitais e profissionais do professor, e Hall e Hord
abordam as etapas de preocupagées dos professores (suas neces-
sidades e exigéncias especificas, que implicam processos de mu-
dangas. Kolb (1984) fala de aprendizagem experiencial e dos mo-
vimentos e estilos de nossa cognigso.

Como véem, planejar e interferir no desenvolvimento profissio-
nal e na formagéo de professores deve incluir o estudo e a critica
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das teorias, deve nos levar a aprofundar a critica a sua pratica e a
pratica da escola, mas, nesses estudos e criticas, deve permitir — e
incentivar — o aparecimento de contradi¢des entre aquilo que é
proposto como fundamento tedrico e a prética cotidiana das esco-
las, deve gerar questionamentos nos valores e crencas dos professo-
res, em geral dados como definidos e definitivos, deve gerar dividas
em suas certezas, gerar rupturas no seu pensamento e na sua agao,
de modo que as contradigbes gerem sinteses provisérias e
provocativas de movimentos da consciéncia (Placco, 1994, p. 117).

Os planejamentos e os movimentos da formacdo (podemos
mesmo pensar o planejamento como um desses movimentos!)
podem ganhar dire¢des néo previstas — questionamentos sobre a
gestdo da escola, sobre ofa) coordenador(a) pedagégico-educacio-
nal, sobre as diretrizes da escola ou do sistema —, mas mesmo isso
serd sempre mais significativo do que a imobilidade, a reprodugéo
e a alienagdo vigentes. E serd, com certeza, “mobilizador(a) da
sincronicidade enquanto possibilidade de uma consciéncia critica
voltada para o coletivo, (e) para a construcdo do conhecimento” -
(Placco, 1994), para a construgdo do professor como pessoa intei-
ra e para uma maior participagéo desse professor nos movimentos
e na gestdo da prépria escola.

N&o podemos perder de vista que lidar com o planejamento,
com o desenvolvimento profissional e a formacio do educador,
com as relagbes sociais e interpessoais existentes na escola é lidar
com a complexidade do humano, com a formagdo de um ser
humano que pode ser sujeito da transformacéo de si e da realida-
de, realizando, ele mesmo, essa formacéo, como resultado de sua
intencionalidade.

E isto exige de todos nés, coordenadores(as) pedagogico-edu-
cacionais, direcéo, professores e formadores de professores, que,
ao sermos capazes de lutar pelas importancias de nosso trabalho,
organizar nossas rotinas, interromper quando necesséario, “agir nas
urgéncias e decidir nas incertezas” (Perrenoud), sejamos capazes
de construir e ampliar — nés mesmos e em nds mesmos — a
consciéncia de nossa sincronicidade.
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