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RESUMO

A pesquisa tem por objetivo ressignificar o papel do pedagogo na escola atual e
caracteriza-se fundamentalmente por uma investigacdo tedrica, complementada com
dados empiricos coletados junto a professores do ensino basico na rede publica do
Estado de Sio Paulo. Trata da questao epistemoldgica da Pedagogia, diferenciando e
relacionando-a com as Ciéncias da Educacao, de modo a identifica-la como campo de
conhecimento sobre e na educagao, esta entendida como fenémeno da pratica social.
Desenvolve um estudo histérico de como ocorre a universalizacio do Ensino
Fundamental no pafs, assim como da atuacdo dos pedagogos nas escolas brasileiras.
Analisa os desafios e as demandas da escola publica na atualidade e dos servigos
pedagdgicos reivindicados pelos professores. Apresenta quatro areas de atuacdo do
pedagogo escolar articuladas ao projeto politico pedagdgico das escolas: a coordenagao do
trabalho pedagdgico, a direcao escolar, a coordenacio dos programas de desenvolvimento
profissional dos educadores ¢ a articulagdao da escola com a comunidade local. O trabalho
defende que os profissionais que ocupam os cargos diretivos nas escolas tenham
formacao especifica no campo pedagogico, o que efetivamente os habilitariam como
pedagogos escolares. A literatura da area consultada apoiou-se principalmente em Dias de
Carvalho, Estrela, Franco, Pimenta, Kuenzer, Libaneo, Paro, Sacristan, Saviani, Schmied-
Kowarzik, Silva Jr. e Veiga.

Palavras-chave: Pedagogia, Ciéncias da Educac¢ao, Pedagogo Escolar, Coordenagio
Pedagégica, Direcao Escolar, Orientagao Educacional.



ABSTRACT

This research aims to re assess the pedagogue's role at the contemporary school. Its main
characteristic is a theoretical investigation, which was complemented by empirical data
gathered through schoolteachers at Sao Paulo State public schools. It deals with Pedagogy
epistemological question and both differentiates and relates it to the education sciences in
order to identify pedagogy as the field of knowledge of and about education whose
meaning here is a social practice. It develops a historical study to show how first grade
school became universally available in this country and how pedagogues have worked at
Brazilian schools. It analyses the challenges and needs at the public contemporary school
and what kind of services the teachers demand. It presents four working areas for the
school pedagogue: to coordinate the pedagogical work, to coordinate the teachers'
training programs, to provide a link with the local community and to manage the school.
It argues that those professionals who are in the managing/coordinating jobs at the
schools ought to have studied Pedagogy, what would effectively prepare them to be
school pedagogues. The study deals primarily with the work developed by Dias de
Carvalho, Estrela, Franco, Pimenta, Kuenzer, Libaneo, Paro, Sacristan, Saviani, Schmied-
Kowarzik, Silva Jr. and Veiga.

Common terms: Pedagogy, Education Sciences, School Pedagogue, Pedagogical
Coordination, School Management, Educational Counseling.



INTRODUCAO




O OBJETO DE ESTUDO EM CONSTRUCAO

O objetivo desta pesquisa é ressignificar o papel do pedagogo na escola atual.
Parte-se do principio que a escola, como instituicao educacional cada vez mais complexa,
necessita da mediacdo profissional do pedagogo escolar no desenvolvimento qualitativo
dos processos de ensino e aprendizagem que nela ocorrem. Ha um entendimento de que
os professores sozinhos nas salas de aula nao dao conta de garantir uma aprendizagem
significativa aos alunos. Além dos profissionais da esfera operacional e administrativa,
uma aprendizagem de efetiva qualidade demanda interven¢oes pedagogicas e educacionais
seja do diretor, do vice-diretor ou do coordenador pedagégico e/ou orientador
educacional. Para tanto, esses profissionais devem ter uma formagao especifica e

especializada na area pedagogica: uma formacao que ocorra no ambito da Pedagogia.

Motivado pela problematica em torno da formagao dos especialistas de ensino —
com a qual venho convivendo nas duas ultimas décadas no trabalho de coordenacio
pedagogica, orientagao educacional e na docéncia em cursos de Pedagogia —, empreendi
um estudo, no curso de Mestrado, sobre a experiéncia desenvolvida pelos cursos de
Complementagao Pedagodgical em “habilitar o especialista de ensino no professor de 5*

em diante”2.

Uma das constatacdes desse estudo foi que a Complementagio Pedagogica
contribuiu no estado de Sio Paulo com a construcao da identidade do pedagogo, uma vez
que era um curso oferecido exclusivamente para a formac¢ao dos especialistas de ensino.
Os alunos — professores que procuravam por esses Cursos para terem acesso a0s Cargos
de pedagogo escolar (dire¢ao, coordenagao pedagogica e orientagao educacional) — tinham
clareza do(s) objeto(s) de estudo da Pedagogia. Assim, a pesquisa contribuiu para
contestar a recorrente queixa entre os profissionais da area de que faltaria ao curso de

Pedagogia uma identidade propria:

' Modalidade do curso de Pedagogia prevista pelo Parecer 252/69 do MEC, para professores ja licenciados em
uma graduagdo.

2 Os cursos de complementagdo pedagdgica e a formagdo de pedagogos na cidade de Sdo Paulo (1970/2000).
Dissertacdio defendida em 2000 no Programa de Pds-Graduacdo de Educagdo na drea de Ensino Superior da
Faculdade de Educacdo da PUC-Campinas, sob orientagdo da Prof®. Dr*. Olinda M. Noronha.



Quando analisamos a motivagio dos alunos ao procurarem pela
Complementacao Pedagoégica e a expectativa em torno do curso,
constatamos que eles véem com clareza o objeto de estudo no curso de
pedagogia. Ou seja, o curso de pedagogia tem uma identidade clara para
eles. Eles sabem que irdo estudar as questOes relacionadas a educagao
escolar, a0 mesmo tempo em que se preparardo para os cargos de
especialistas. (Pinto, 2002, p.184)

Entretanto, com a crescente tendéncia, a partir dos anos de 1990, do curso de
Pedagogia voltar-se para a formagao dos professores das séries iniciais, sua identidade

vem sendo redirecionada agora em torno da docéncia.

Desde sua criagao em 1939, o curso contempla o preparo dos profissionais para o
exercicio da docéncia, assim como para os campos especificos de atuagdo do pedagogo.
Porém, sua grade curricular esteve sempre mais centrada nesses campos especificos da
pedagogia escolar ¢ nao na docéncia, que sempre apareceu de modo secundario.
Atualmente ocorre uma situacao inversa: os cursos centralizam o curriculo em torno da
docéncia e secundarizam os campos de atuagio do pedagogo que configuram sua

identidade.

Por outro lado, uma outra tendéncia vai ao encontro da situacio descrita
anteriormente, reforcando a desvalorizagao da formacao dos profissionais que ocupam os
cargos de especialistas de ensino. Como a tendéncia anterior, esta também tem inicio a
partir dos anos de 1990. Trata-se dos cargos de especialistas serem ocupados por quem

ndo tem necessariamente uma formacao especializada na area pedagogica’.

Por tradicao de uma politica clientelista, os cargos de especialistas de ensino em
muitas regides do Brasil sempre foram indicados pelos governantes em exercicio. Por
volta dos anos de 1970, alguns estados brasileiros instituiram concursos publicos para
escolha desses profissionais, dos quais se exigia titulacio compativel com os cargos a

serem ocupados.

Esse avanco politico em termos de profissionalizacio na area do magistério teve
um recuo a partir da ultima década, com a flexibilizacio do acesso aos cargos de

especialistas de ensino a professores sem formacao especializada em Pedagogia.

3 Exemplifica bem essa situacdo a criagdo da fungdo de professor-coordenador-pedagdgico, pela Secretaria de
Educagao do estado de Sdo Paulo, que permite o acesso de qualquer professor ao cargo, mesmo sem formagao
especifica na drea de coordenacgdo pedagégica.



Dois motivos explicam essa tendéncia. O primeiro surge no movimento dos
proprios professores que passam a defender a elei¢ao, entre seus pares, de profissionais
para ocuparem os cargos de diretor, vice-diretor etc. Assim, nem sempre tem se exigido
do profissional eleito uma formagdo especifica na area pedagodgica, considerando
suficiente sua experiéncia docente. O outro motivo refere-se as politicas publicas da area
de Educacao, de orientagao neoliberal, que desvalorizam e desqualificam os profissionais
do ensino. O aligeiramento na formacgao dos professores reflete diretamente na formagao
dos especialistas de ensino. O discurso de que qualquer um pode ocupar qualquer cargo
desde que tenha competéncia adquirida na pratica profissional docente, ou em outra area
qualquer, renega a defesa de uma formacgao académica especifica na area pedagdgica para

os especialistas de ensino.

A combinacio dessas duas tendéncias — do curso de Pedagogia priorizar a formagao
de professores e a nao-exigéncia de uma formacao especifica para o acesso aos cargos de
especialistas de ensino — corroboram a desvalorizagao do pedagogo escolar, profissional

que pode contribuir com a melhoria da aprendizagem dos alunos na sala de aula.

Essa contribui¢ao do pedagogo consubstancia-se, fundamentalmente, em torno do
trabalho docente-discente — ao oferecer suporte pedagdgico para que os professores
garantam a aprendizagem dos alunos — numa atuaciao que é de mediar os processos de
ensino-aprendizagem que ocorrem nas escolas. Para tanto, esse profissional deve ter uma

formacao qualificada no campo do conhecimento pedagégico.

Desse modo, ressignificar o papel do pedagogo na escola atual é a0 mesmo tempo
recuperar e defender sua inser¢do no interior das escolas como profissional que pode

contribuir com a melhoria da qualidade do ensino em nosso pafs.

Mudanga de paradigma sobre a docéncia

A partir dos anos de 1990, o crescente entendimento de que a docéncia ocorre em
diferentes contextos, com condi¢oes especificas para a atuacio do professor, vem
exigindo dos processos formativos desses profissionais justamente a compreensao da

especificidade desse trabalho. Isso altera a idéia predominante ao longo do século XX que



insistia em prepara-los como técnicos responsaveis pela transmissao, aos alunos, de

contetdos estabelecidos previamente.

Assim, os estudos e propostas da formacdao de professores tém enfatizado e
privilegiado a pratica docente, colocando-a no centro dos processos de formagao
continua desses profissionais. Um vasto campo epistemologico interpreta de diferentes
maneiras essa valorizagdo da pratica: a epistemologia critica, a epistemologia da praxis, a
epistemologia da pratica e a epistemologia critico-reflexiva. Entretanto, a valorizagao das
experiéncias praticas é importante desde que possibilite um salto para além da pratica,
buscando a construcio de um saber pedagdgico sistematicamente fundamentado
(Ghedin, 2002). Assim, entendo que o trabalho de acompanhamento, assessoramento,
coordenacio e viabilizacao das atividades docentes e discentes no interior das escolas
deve ser desenvolvido por profissionais com sélida formagao pedagdgica que supere as

experiéncias cristalizadas pelo cotidiano escolar.

No paradigma anterior de formar professores, os pedagogos ocupavam diferentes
posicoes, em instancias superiores a sala de aula, que decidiam e controlavam o que os
professores deveriam fazer. Com a perspectiva de rompimento dessa tradi¢ao, cabe, portanto,
rever o papel do pedagogo escolar. Para tanto, o presente estudo trata inicialmente da questao

epistemologica da Pedagogia — a especificidade do conhecimento pedagdgico.

Os saberes pedagogicos

A compreensio do que ¢ Pedagogia e seu estatuto de cientificidade ¢ tema
recorrente entre os pesquisadores brasileiros da area (Franco, 2003; Libaneo, 1999;
Pimenta, 1998). Eles identificam Pedagogia como a Ciéncia da Educacio, explicitando sua
aproximagao e seu distanciamento das Ciéncias da Educa¢ao. Uma analise inicial sobre as
relagoes entre a Pedagogia e as Ciéncias da Educacido indica o papel fundamental que
estas ultimas vém assumindo na constituicdo de um conhecimento pedagégico brasileiro,
nas ultimas décadas, em decorréncia da expansio e do incremento das pesquisas nos

cursos de pos-graduacao em Educacdo no Brasil.



Do mesmo modo, o crescimento das pesquisas sobre a formagao de professores
nas varias Ciéncias da Educagdo e na Pedagogia, nas ultimas décadas, tem configurado a
constituicao de um novo campo epistemologico, conforme Pimenta*. Assim, entendo que
o estudo do conhecimento produzido nessas ciéncias contribui diretamente com a
investigacao na area de formacao dos profissionais de ensino. Essa incipiente area de
estudo nutre-se organicamente dos saberes pedagdgicos e tornar preciso o conhecimento
pedagogico, o estatuto cientifico da Pedagogia e das Ciéncias da Educacdao, com suas
inter-relacbes e peculiaridades, ¢ desvelar os pressupostos tedricos das propostas de

formacao dos educadores.

Por outro lado, pressupde-se que os saberes pedagdgicos sio mais amplos que
aqueles voltados para a docéncia em sala de aula. Ou seja, o conhecimento pedagdgico
embora esteja muito proximo do conhecimento docente, dele difere. Assim, identificar a
especificidade de cada um ¢ transitar pelos saberes da docéncia e pelos saberes

pedagdgicos, buscando os elos que os unem e a0 mesmo tempo os diferenciam.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Uma coisa é o fato acontecido.

Outra coisa ¢ o fato escrito.

O acontecido tem que ser melhorado no escrito,
ent forma melhor,

para que o povo creia no acontecido.

‘Fala’ do personagem Antonio Bia
no filme Narradores de Javé

A presente pesquisa caracteriza-se fundamentalmente por um estudo bibliografico.
Entretanto, incorpora parte de dados empiricos coletados com a aplicacio de um
questionario junto a professores do Ensino Basico da rede publica paulista, que

complementam este estudo.

* Depoimento oral da Prof*. Dr*. Selma Garrido Pimenta no Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formagio de
Educadores da FEUSP, em 08/11/2004.



No que refere ao estudo bibliografico, destaco que como elaboragio tedrica
representa uma organizagao, sistematizacgao e sintese de dados que eu produzo a partir da

contribuicdo de varios autores e pesquisadores da area educacional de diferentes filiagoes.

O desenvolvimento da investigacdo teve como base ndo apenas a bibliografia
consultada, mas também minha forma¢ao e atuagao como pedagogo nas funcgoes de
orientacao educacional e coordenacio pedagdgica em escolas publicas e particulares,
assim como na docéncia no Ensino Fundamental, Médio e, em especial, no curso de
Pedagogia ¢ nas Licenciaturas. E a partir dessas experiéncias profissionais ha 28 anos e
dos estudos desenvolvidos paralelamente que vou dialogando com as produg¢oes dos
pesquisadores da area. Porém, por se tratar de um dialogo escrito e eu ser o escritor, a
construcdo do texto segue um fio condutor que eu estabeleco e que me permite buscar
em cada obra, em cada autor, o que condiz com as idéias e sinteses que desenvolvo. Se
destaco algo que pode parecer 6bvio em relacio a produg¢do do conhecimento
académico, ¢ porque tomei conta disso ao buscar as citacOes para serem transcritas. Por
que utilizo essa citagdo desse autor e nao outra? Nesse sentido, o didlogo escrito nao ¢
tdo dialdgico quanto o oral, pois ndo permite ao interlocutor a escolha da sua fala. Eu
falo por ele e por ela no contexto que eu estabeleco. Com isso, quero deixar explicito o
que ocorre nas producdes no campo das ciéncias humanas: os dados sdo produzidos e nao
descobertos. Ou seja, eu atribuo significados aos dados que apresento de diversos

pesquisadores.

No que se refere aos dados empiricos, foram obtidos com a colaboragiao de 88
professores que lecionam no Ensino Basico publico nos municipios de Jundiai (SP) e de

Sao Paulo®, assim distribuidos:

Municipio | Numero de professores Nivel de ensino
Jundiaf 16 Ensino Fundamental 11
8 Ensino Médio
Sio Paulo 20 Educacio Infantil e Ensino Fundamental 1
44 Ensino Fundamental 11 e Ensino Médio

> A localizagdo das escolas foi definida pela facilidade de acesso que tive por residir e trabalhar nas duas cidades

a época em que foram aplicados os questiondrios — segundo semestre de 2004.



O exame de qualificagiao

O exame de qualificagdo da presente pesquisa de doutorado foi um momento
decisivo para a definicdlo do foco no objeto de investigacio e conseqliente

redirecionamento da pesquisa.

Inicialmente o Prof. Dr. José Catlos Libaneo questionou se os dados empiricos
coletados seriam suficientes para dar sustentagao aos objetivos da pesquisa. A Profa. Dra.
Maria Amélia Santoro Franco argumentou que, em relacio ao objetivo principal do
trabalho — identificar as demandas dos professores por servicos pedagogicos nas escolas —
, 0s questionarios aplicados pouco contribuiriam. Ela considerou o fato de sempre ter
sido negado a escola publica no Brasil — historicamente desqualificada — o pedagégico
como centro do espago educativo. Assim, os professores tenderiam a reivindicar
demandas basicas para a sobrevivéncia no espaco escolar, dificultando a depuragao de

demandas especificas para a atuagao do pedagogo escolar.

Secundarizado o levantamento de dados empiricos para a identificacdo das
demandas por servicos pedagdgicos, a orientacio da banca examinadora foi de que a
pesquisa fosse reencaminhada para um estudo mais teérico, com a utilizagao de fontes

secundarias — de outras pesquisas desenvolvidas sobre a mesma tematica.

O Prof. Dr. José Carlos Libaneo argumentou sobre a necessidade de ampliar a
base tedrica sobre a questio da Pedagogia como campo de conhecimento e recomendou
as contribuicoes de Gimeno Sacristain para o aprofundamento da relagdo entre teoria e

pratica — questao central na discussdo epistemologica da Pedagogia.

Com o objetivo central da pesquisa reposicionado em torno da ressignificacio do
papel do pedagogo na escola atual, a Profa. Dra. Selma Garrido Pimenta, orientadora
desta pesquisa, destacou a necessidade de analisar os desafios e as demandas postas para a

escola publica na atualidade.

Assim, a presente Introducao conclui com as Consideracoes sobre o referencial tedrico em
>
que apresento minha compreensio sobre as relacdes entre a educagiao e a sociedade, a

partir da qual a pesquisa se desenvolve.



O Capitulo 1, que trata da questdo epistemolégica da Pedagogia, ¢ desenvolvido a
partir de um movimento que busca compreender historicamente como ocorre a transicao
da Pedagogia as Ciéncias da Educagao e procura recuperar e defender a Pedagogia como
campo de conhecimento especifico da Educacio capaz de superar os limites da

racionalidade da ciéncia moderna.

O Capitulo 2 apresenta uma analise historica da implantagdo dos sistemas publicos
de ensino ¢ o modo como ocorre a universalizagio do Ensino Fundamental no pais, que
sempre negou as condi¢coes pedagogicas para o seu desenvolvimento e parte dessa analise

para apresentar os desafios e as demandas da escola publica na atualidade.

O Capitulo 3 inicia por recuperar a tradigao histérica da atuagao dos pedagogos nas
escolas brasileiras; problematiza as criticas direcionadas aos especialistas do ensino; ¢ a
partir de uma abordagem critica da educacdo, apresenta uma perspectiva de atuacio do
pedagogo escolar que atenda as demandas escolares da atualidade, que sao analisadas sob
dois enfoques. O primeiro toma como referéncia o estudo sobre a escola atual
empreendido no Capitulo 2. O segundo utiliza-se dos dados empiricos coletados junto aos
professores do Ensino Basico. Em que pese suas limitagoes, ja referidas anteriormente,
esses dados foram significativos para uma ilustracdo preliminar das dificuldades
identificadas pelos professores no cotidiano escolar, assim como as representagdes que
cles fazem da equipe diretiva da escola. Tomados com seus limites de interpretagao,
puderam ser confrontados com os de outras pesquisas mais apuradas na aproximagao

com o empirico.

De qualquer modo, esses dados nao foram submetidos a uma sistematizagdo nem
foram cruzados levando em consideragdo em qual série o professor leciona, nimero de
alunos na escola, localizagio da escola, composicao socioeconomica dos alunos, entre
outros critérios que poderiam ter sido utilizados para analisa-los. Tomados em conjunto,
apontam para a necessidade de estudos etnograficos que, de modo mais apurado e em
situagoes especificas, possam aprofundar a analise tanto das dificuldades dos professores

quanto da contribui¢ao da equipe diretiva da escola com o trabalho deles.

O Jultimo capitulo, Capitulo 4, apresenta quatro grandes areas de atuacao do

pedagogo escolar sempre articuladas ao projeto politico-pedagdgico das escolas.



As Consideragies finais tecem reflexdes sobre os processos formativos do pedagogo

escolar e seus compromissos com a transformacao radical da sociedade capitalista.

CONSIDERACOES SOBRE O REFERENCIAL TEORICO

No bucho do analfabeto
L etras de macarrio
Fazem poema concreto.

Chico Buarque

A tematica em torno da produ¢io do conhecimento pedagogico e a formagao dos
profissionais do ensino estd intimamente vinculada a compreensio de como se
estabelecem as relacoes entre a educacao e a sociedade. Conforme o entendimento do
projeto de sociedade que se tem em vista e o papel da educagio frente a ele, configuram-
se diferentes perspectivas de atuagao do profissional da area. Em ultima instancia,
podemos afirmar que o(s) projeto(s) de educacao em curso em determinada sociedade

materializa(m)-se na pratica pedagogica de seus educadores.

A compreensdo que o educador tem sobre como ¢ produzido e reproduzido o
conhecimento, sobre a concep¢ao de ser humano e sobre a constitui¢do da sociedade
direcionara sua agao profissional nos limites institucionais, sociais e politicos onde atua.
Dai a necessidade de explicitar os elos que vinculam a pratica educativa no contexto social

mais amplo em que esta esta inserida.

O estabelecimento mais proficuo das relagoes entre a educacao escolar e a sociedade
¢ empreendido pela abordagem dialética, na qual a educagdo ¢ entendida em sua unidade
organica com a totalidade, num processo que conjuga as aspiragoes e necessidades do ser

humano no contexto objetivo de sua situagao historico-social (Cury, 1986).

[...] uma visio dialética do homem e de seu mundo histérico-social
implica conceber os dois termos da contradi¢ao (individuo-sociedade) de
modo a rejeitar tanto a concep¢ao que unilateraliza a adaptagio do
individuo a realidade do status quo, como a que propode a realidade como
um dado estatico. Mas, além disso, implica conceber a realidade social
como efetivo espago da luta de classes, no interior da qual se efetua a
educagiao, rejeitando a impositividade da domina¢io, como o
espontaneismo das classes dominadas. (Cury, 1986, p.13)



A compreensdo desse movimento contraditério da educagio em relagio a
sociedade que, a0 mesmo tempo, a conserva e a transforma, ¢ fundamental para o

entendimento da atuagao dos profissionais do ensino.

Seguindo essa mesma perspectiva de entendimento das relagSes entre a educagao
e a sociedade, Severino (2001) afirma que niao podem ser desconsiderados alguns
elementos fundamentais na apreensiao, descricio e interpretagao dos fendmenos
educacionais submetidos a uma abordagem epistémica dialética. Dentre outros

elementos, ele destaca que

[...] um conhecimento sobre a educag¢do que se pretenda rigoroso e
cientifico ndo pode deixar de levar em consideragao as forgas de
opressao e de dominac¢ao que atuam na rede das relagoes sociais, que faz
da sociedade humana uma sociedade politica, hierarquizada e atravessada
pelo poder da dominagido. Todo conhecimento que tem a ver com a
educagiao ndo pode deixar de enfrentar, de modo tematico explicito, a
questio do poder, elemento que marca incisivamente toda expressio
concreta da existéncia humana. (p.19)

A questao do poder que perpassa os processos educativos em uma sociedade de
desiguais, do ponto de vista dos poderes econémico e politico, é evidenciada no carater
praxico da educacdo levado em frente por diferentes protagonistas que representam os

diferentes grupos sociais.

Severino (2001) diferencia o campo de conhecimento das Ciéncias Humanas
(psicologia, antropologia etc.) do campo da Ciéncia da Educacio, justamente na praxidade
de seu objeto, ou seja, “quando entramos no campo da ciéncia da educacdo, impde-se
agregar um outro elemento do olhar cientifico, que possa dar conta [..] do cariter

eminentemente praxico da educacao” (p.17).

O presente estudo trata da especificidade da Ciéncia da Educagdo como

conhecimento que também ¢ produzido na pratica, pela pratica e voltado para a pratica.
Por que carater praxico e nao carater pratico da educagao?

Entendo que, ao empregarmos a expressao praxico, estamos atribuindo
potencialmente a educag¢ao a dimensio de uma atividade pratica carregada de uma

intengao (teoria) transformadora da realidade.



A referida expressdao advém do conceito de praxis desenvolvido por Marx e Engels

(1981). Em duas das suas teses sobre Feuerbach, eles afirmam:

A questao de saber se a0 pensamento humano pertence a verdade objetiva
— ndo é uma questio da teotia, mas uma questio pratica. E na praxis que o
homem tem de comprovar a verdade, isto ¢, a realidade e o poder, o
carater terreno, do seu pensamento [..]. A doutrina materialista da
transformagdo da circunstancia e da educagdo esquece que as
circunstancias tém de ser transformadas pelos homens e que o proprio
educador tem de ser educado [..]. A coincidéncia da mudanca das
circunstancias e da atividade humana ou autotransformagao s6 pode ser
tomada e racionalmente entendida como praxis revolucionaria. (p.103-104)

Assim, o conceito de praxis estd intimamente vinculado a pratica, uma vez que esta
¢ a referéncia para a transformacao da realidade, mas nao uma pratica qualquer, e sim uma

pratica carregada de intencionalidade, como expressiao do carater terreno do pensamento.

Para Marx, ndo basta conhecer e interpretar o mundo de diferentes maneiras, o

que importa é transforma-lo.
Em Filosofia da praxis, Vasquez (1968) afirma que:

[...] a relagdo teoria e praxis é para Marx tedrica e pratica; pratica, na
medida em que a teoria, como guia da a¢do, molda a atividade do
homem, particularmente a atividade revolucionaria; tedrica, na medida
em que essa relagao ¢ consciente. (p.117)

Ele diferencia praxis de atividade, argumentando que “toda praxis ¢ atividade, mas

nem toda atividade ¢ praxis” (Vasqez, 1968, p.185).

Entendo que resida af o carater praxico da educacio identificado por Severino. Ou
seja, a educa¢ao como atividade humana intencional nao é uma atividade qualquer, mas
sim uma atividade pratica saturada de teoria. Diferentemente de outras atividades
humanas orientadas por uma referéncia teérica de senso comum, e af podemos falar de
praticas educativas informais (ndo intencionais), a educagdo (intencional) tem uma
referéncia tedrica de cunho investigativo-filoséfico (ciéncia-ética). Entretanto, embora a
educagao escolar seja potencialmente uma atividade praxica, nem sempre se manifesta
dessa forma. Os professores, muitas vezes, desenvolvem uma pratica docente
referenciada exclusivamente nos saberes da experiéncia adquiridos ao longo do exercicio
profissional e a pratica educativa, reduzida aos saberes da experiéncia, tende a cristaliza-la,

tornando-a ‘habitual’. Conforme Monteiro (2002, p.118):



Tenho apostado na compreensao de que nossas agoes docentes tendem a
tornar-se habituais; os habitos diao sustentacio as nossas acgoes; a
(re)visao de nossas agdes permite a transformagao delas. Lembrando que
chamo de (re)visdo a operagao teorica, reflexiva sobre as agdes efetuadas
ou a serem efetuadas: ¢ o estabelecimento de uma nova pratica (que
tendera a um novo habito) por um novo olhar sobre ela. E todas as
vezes que as experiéncias cristalizam-se em habitos, essa (re)visao se faz
necessaria, pois tem no horizonte as peculiaridades de novas
circunstancias.

A revisdao necessaria a pratica docente passaria pela articulagdo entre esses saberes
da experiéncia com os saberes do conhecimento especifico de cada area e mais os saberes
pedagdgicos (Pimenta, 1999). Os saberes da experiéncia se direcionariam a complexidade

da pratica educativa, operando

[...] uma mudanca da epistemologia da pratica para a epistemologia da
praxis, pois a praxis ¢ um movimento operacionalizado simultaneamente
pela agao e reflexdo, isto é, a praxis ¢ uma agao final que traz, no seu
interior, a inseparabilidade entre teoria e pratica. (Ghedin, 2002, p.133)

Os saberes da experiéncia nesse movimento simultaneo entre a¢ao e reflexdo sao
carregados de intencionalidades. O educador tem clareza da intencao imprimida desde
uma simples atividade em sala de aula — que compde uma seqiiéncia didatica desenvolvida
com os alunos —, até os fins mais amplos da sua pratica profissional. Essa intencionalidade
presente em todas as acoes do educador vai além da inten¢ao imediata contida em uma
atividade. Ela nio se esgota na atividade em si, mas expressa e projeta a partir dela um

conjunto de valores e crengas que norteiam a pratica do educador. Desse modo:

O que fazemos niao se explica pelo como fazemos; possui sentido diante
dos significados que lhe sdo atribuidos. Estes significados ndo sio
latentes mas emanam, de fato, dos sentidos que construimos. O fazer
pratico s6 tem sentido em face do horizonte de significagdes que
podemos conferir ao nosso por que fazer. [..] O horizonte dos
significados possibilita-nos um descortinar dos sentidos de nossa pratica
em relagdo as outras praticas sociais. (Ghedin, 2002, p.141)

Assim entendida, a pratica educativa articulada com outras praticas sociais amplia
ainda mais a sua intencionalidade, 2 medida que imprime em si novos significados que

nao se constituiriam em seus proprios limites de agao.

A compreensiao da pratica educativa nessa perspectiva da epistemologia da praxis

esta intimamente vinculada com o entendimento de que



[...] conhecer implica, por conta do préprio processo, uma agao politica
calcada no compromisso ético-politico para com a sociedade. O
conhecimento ¢ essencialmente o processo de uma atividade politica que
deve conduzir o sujeito que o produz a um compromisso de
transformacgao radical da sociedade, e se ele tem algo a dizer ¢ justamente
isto: conduzir-nos a uma a¢do comprometida eticamente com as classes
excluidas para que possam lancar mao deste referencial como exigéncia
de mudanca, emancipagio e cidadania. (Ghedin, 2002, p.144)

Esse sentido impregnado no conhecimento é o compromisso que os profissionais
do ensino podem assumir, pelo menos, sob dois aspectos. O primeiro diz respeito ao
conhecimento na perspectiva dos saberes da docéncia que sio produzidos na pratica
educativa, o conhecimento responsavel pela formac¢ao do educador, que o compromete
com a transformacao social. O segundo aspecto esta relacionado ao conhecimento como
objeto de trabalho do educador. Entendendo o professor como mediador no processo de
formac¢ao humana, sua mediagao na aprendizagem dos alunos ocorre na relagdo que estes
estabelecem com o conhecimento. O conhecimento ¢ o elemento constituinte da relagao
pedagdgica entre o professor e o aluno e a maneira como o educador o concebe pode ser
assimilada pelo aluno. Desse modo, o conhecimento que o aluno assimila/produz no
processo educativo escolar também pode instrumentaliza-lo para atuar na perspectiva da

transformacao social.

Com todo esse comprometimento politico, ndo é sem motivo que o conhecimento
¢ tema recorrente na area de ensino: ao discutirmos os processos de nossa formacio
profissional, ao refletirmos sobre o cotidiano da sala de aula, ao produzirmos pesquisa da
area... Somos os trabalhadores do conhecimento. Ele é nosso instrumento e objeto de

trabalho junto aos alunos.

Professores, diretores de escola, vice-diretores, supervisores de ensino,
coordenadores pedagogicos, professor coordenador pedagogico — todos os profissionais
do ensino — estio envolvidos com o conhecimento e com a praxidade da educacao. Daf o

presente estudo depositar no conhecimento e na prdxis conceitos que o fundamentam.



CAPITULO 1

A PEDAGOGIA E AS CIENCIAS DA EDUCACAO NO BRASIL



O presente capitulo propde analisar as relacdes entre a Pedagogia e as Ciéncias da
Educagdo. Como historicamente aquela antecede a constituicdo destas, a primeira parte do
capitulo desenvolve um movimento que busca compreender como ocorre a transicdo da
Pedagogia as Ciéncias da Educacdo. Na segunda parte, procura-se recuperar ¢ defender a
Pedagogia como campo de conhecimento especifico da Educacdo, a partir da anélise dos

limites da racionalidade presente na ciéncia moderna.

DA PEDAGOGIA AS CIENCIAS DA EDUCACAO

Com a intensa retomada, a partir dos anos de 1990, do contato com a literatura
estrangeira na 4area educacional, temos convivido freqiientemente com a expressio
Ciencias da Educacao ao referir-se a Pedagogia. Como em alguns paises europeus nao
existe o curso de Pedagogia, mas sim cursos de Ciéncias da Educacao, entendo que resida
af a regularidade do seu uso na produgio tedrica da area. Por considerar seu emprego
inadequado ao ser usado para substituir o termo Pedagogia, concordo com Estrela (1992,
p.16) que uma das tarefas principais “que se impoe a pedagogia é a sua ruptura

epistemoldgica com as chamadas Ciéncias da Educacao”.

Conforme Dias de Carvalho (1996), a Pedagogia sofre todo um processo de
evolucao que a conduz a afirmacgao das Ciéncias da Educacdo. Franco (2003) situa no
contexto histérico do inicio do século XX o momento de transicio da “pedagogia

enquanto a ciéncia da educacio, para ser uma das ciéncias da educagao” (p.37).

Assim a implantacdo dos cursos de Ciéncias da Educagio em alguns paises
europeus (Franga®, Espanha, Portugal) é decorréncia da mudanca na perspectiva
epistemolégica de abordar as questdes educacionais que transitou da Pedagogia as

Ciéncias da Educacio.

No que tange aos objetivos deste estudo, o importante é o entendimento dessa

mudanga epistemologica no tratamento da educagdo como objeto de investigagao, mesmo

® A introducdo oficial dos cursos de Ciéncias da Educacdo nas universidades francesas ocorreu em 1967,
conforme Mialaret (1980).



porque a constituicdo dos referidos cursos em diferentes paises ocorre em contextos

conjunturais especificos.

Mialaret (1980) defende a idéia de que a constituicao das Ciéncias da Educagao ¢
resultado da ampliacdo do entendimento do que ¢ a propria educagao. Como decorréncia
da complexidade das situagdes e dos fendomenos que pertencem ao dominio da educacio,
o autor argumenta sobre “a necessidade de fazer apelo a um grande nimero de disciplinas
cientificas, para tentar discernir os fatores que entram em jogo, e as relagcdes ou as leis que

regem o conjunto do sistema’ (p.39).

Nesse sentido, a Pedagogia teria sido suficiente para estudar a educa¢io quando
esta era pouco ‘cientificizada’, mas a medida que ela vai sendo estudada sob diferentes

aportes teoricos, extrapola a prépria e caminha em dire¢ao as Ciéncias da Educacao.

Entretanto, entendo que o fato de o fenéomeno educativo ser interpretado cada vez
de forma mais abrangente, pelo avango cientifico em diferentes areas (Psicologia,
Sociologia, Antropologia...), ndo inviabiliza a Pedagogia como Ciéncia da Educagio. Pelo
contrario, apenas refor¢a a necessidade de ela se firmar como a Ciéncia da Educagao para
garantir a unidade da compreensio do fenémeno educativo e na interven¢ao da pratica

educativa.

Cada uma das ciéncias (da Educagio) parte do seu objeto de investigacao
especifico, chega ao fendmeno educacional, interpreta-o e retorna ao seu objeto de
origem. A Pedagogia, a0 tomar a educacao como objeto especifico de estudo, de modo
diferente, parte do fendomeno educativo, busca nas diversas ciéncias os elementos tedricos
que possibilitem o alargamento de sua compreensio e retorna ao proprio fenémeno

educativo.

Por outro lado, compreendo que nao ¢ suficiente admitir o surgimento das
Ciencias da Educa¢io como decorréncia da ampliagio de diferentes focos sobre a
educacdo. Mais do que isso, a expansiao dessas ciéncias pode ser também identificada no
proprio processo de desenvolvimento das ciéncias humanas que, ao adquirirem
autonomia e estatuto de cientificidade ao longo do século XIX, encontraram na educagao

um solo fértil para a experimentacio de suas teorias. Ou seja, podemos citar como



exemplo o proprio crescimento da Psicologia como ciéncia, que favorecera seu

seccionamento em Psicologia da Educagao.

Segundo Franco (2003), diversas experiéncias educacionais inovadoras foram
alimentadas a partir do inicio do século passado, com conhecimentos produzidos em
e , . .
outras ciéncias, “mesclando os saberes pedagégicos com as descobertas |[...] especialmente

da psicologia, da sociologia, da psicanalise” (p.37).

Entretanto ao seguirem a légica cientifica do positivismo, cada uma das Ciéncias
da Educacio vai se atomizando em relacdao ao estudo das questoes educacionais, ao invés
de se organizarem em conjunto para a investigacao do fenémeno educativo, de modo que
cada uma fosse buscar no campo de origem sua contribuicao. Ao contrario, cada uma
partiu de seu objeto de investigagao original e se aproximou das questdes educacionais de
diferentes formas, com diferentes enfoques metodologicos, em diversos espagos e tempos
histéricos e, principalmente, com multiplas inten¢des em aborda-las. Nesse aspecto, Dias
de Carvalho (1996) argumenta que “os precursores das ciéncias da educagio, ao
limitarem-se a fazer delas segregacOes das ciéncias humanas consagradas, sem
propriamente delinearam uma nova area de cientificidade no que concerne a objetos e
métodos [...], acabaram por desencadear a erupcao de multiplos desajustamentos entre

perspectivas de abordagem” (p.83).

Quanto a Pedagogia, por sua reconhecida vinculacao com a pratica, precisou lutar por
um espago entre as disciplinas cientificas da universidade em alguns pafses (Schmied-
Kowarzik, 1988) e, em outros lugares, “desaparece em proveito de um modelo dedutivo que

deseja reduzir o fazer ao dizer, o saber-fazer ao saber cientifico” (Houssaye, 2004, p.18).

Pimenta (1998), em ensaio que questiona Ciéncias da Educagao on Ciéncia da
Edncagao?, revisa varios pesquisadores portugueses que tratam da problematica. Ela
destaca a contribuicao de Dias de Carvalho que ressalta o carater descritivo-explicativo
peculiar das ciéncias da educagao como extensao das ciéncias humanas e sociais. A esse

respeito Pimenta (1998, p.48-49) argumenta que:

[...] o real educativo nao ¢é suficientemente apreendido pela descri¢ao-
explicagdo mesmo que se adicione o carater interpretativo [...], ainda
assim nao se esti dando conta de um campo/método especifico que
capte a dimensao pratica da educagao.



Antonio Noévoa (1998), pesquisador portugués, ao analisar o papel das Ciéncias da
Educacao na Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacao, localiza a identidade delas
no somatério da construcao de cada uma das identidades das diferentes ciéncias (da

educacio) associadas a acao profissional:

[...] a identidade das Ciéncias da Educacgio constroéi-se, assim, por
transbordo e transgressio das disciplinas de origem, repensadas
conceptualmente com base na investigacdo de novas tematicas e objetos
de estudo. Mas a identidade das Ciéncias da Educacio constroi-se
também [...], por adesao a uma comunidade cientifica de referéncia, no
seio da qual se produzem os ‘critérios de sentido’ da agido profissional e
cientifica. (p.84)

Ao longo do ensaio, N6voa nao diferencia Pedagogia das Ciéncias da Educacio, o
que lhe permite utilizar ambos os vocabulos com o mesmo significado. No Brasil, de
modo diferente, temos mantido o uso de Pedagogia, inclusive pela tradicdao firmada com a

existéncia dos cursos de Pedagogia ha mais de 60 anos.

Em outro estudo (Pinto, 2002), defendo a clara identidade do curso de Pedagogia
entre nos, que tem como caracteristica propria “o estudo da educagao, particularmente na
modalidade escolar, em suas multiplas determinagoes |...], ¢ 0 Gnico curso que traz em seu
curriculo a Psicologia da Educacio, a Histéria da Educaciao, a Filosofia da Educacio, a
Sociologia da Educaciao. Que outro curso superior no pais tem estudado o fenémeno
educativo sob tantos e diferentes enfoques?” (p.179-180). Além disso, o curso de
Pedagogia tem como caracteristica exclusiva o estudo do “processo educativo em suas
dimensoes metodoldgicas, através das diversas disciplinas que gravitam em torno da

Didatica” (p.180).

Em relacao as Ciéncias da Educagao, nunca tivemos o curso organizado no pais,
seja em graduacao ou pos-graduagao. Entretanto, temos formado cientistas da Educacio
nos cursos de poés-graduacao em Educacio. Em decorréncia do incremento e progressiva
expansiao desses cursos no pafs nas trés ultimas décadas e, em especial, a partir da
LDBEN de 1996, temos formado um nimero cada vez maior de pesquisadores na area
de Educacao, egressos de diferentes cursos de graduacdo. Esses pesquisadores sao
profissionais que tém atuado em diferentes institui¢des de praticas educativas nas
modalidades nao formais e formais, nas areas de ensino, docéncia e pesquisa educacional.

Nas universidades, convivemos nas faculdades de Educagio com professores-



pesquisadores provenientes da area de Historia, Psicologia, Sociologia, Filosofia, Politica,
Economia etc. Entendo que todos esses profissionais devem ser reconhecidos como
cientistas da Educacdo, mas para isso ¢ necessario que seus estudos e pesquisas tenham a
educacio como campo e objeto. E suponho que eles nao queiram, para tanto, abandonar
sua formacao/identidade inicial como historiador, psicélogo, socidlogo, filésofo...
Situagao diferente é a dos pedagogos, aqueles cuja formagao inicial foi no curso de

Pedagogia.

A dimensiao semantica

A primeira idéia que a expressio Ciéncias da Educagdo nos remete ¢ a da
existéncia de varias ciéncias de educacdo (pluralidade). Assim a Psicologia seria uma
Ciéncia da Educagio, assim como a Sociologia seria uma outra Ciéncia da Educagao etc.
Entretanto, essa inferéncia niao procede, pois sabemos que o objeto de estudo da
Psicologia sao os fendmenos de ordem psicolégica que enfatizam a subjetividade humana,
assim como o objeto de estudo da Sociologia se define pela forma como pesquisa, analisa
e interpreta os fenomenos sociais (Costa, 1997). Ou seja, o campo de estudo da

Psicologia, assim como o da Sociologia sao outros, mas nao a educagio.

A segunda idéia, que poderia proceder, justificar-se-ia pelo fato de uma das areas
de investigacao da Psicologia, da Sociologia etc. ser a educagao. Entretanto, o que lhes
confere o estatuto de cientificidade ¢ o seu objeto maior de investigaciao (os fendomenos
psicologicos ou sociais como um todo) e nao uma particularidade desse objeto (o

fenomeno educativo).

De qualquer modo, essas ciéncias, ao interpretarem o fenémeno educativo a partir
de seus objetivos especificos de estudo, contribuem fundamentalmente na compreensao

da realidade educacional, porém,

A <psicologia da educagiao>, a <sociologia da educagao>, a <histéria da
educacao>, etc. [...] ndo sdo mais aqui <<ciéncias da educagao>>: elas
constituem-se antes como vertentes cientificas estritas da ciéncia da
educagdo em si mesma, pois os estudos por elas empreendidos
contribuem diretamente para a constru¢ao desta ciéncia [..]. Nestas
circunstancias, nao havera até <ciéncias da educa¢ao>. Poderemos, isso



sim, falar de ciéncias auxiliares da ciéncia da educag¢do e que serdo as
ciéncias sociais e humanas em geral enquanto elucidam questdes que a

esta se colocam ou que externamente a atingem. (Dias de Carvalho,
1996, p.105-100)

Se falarmos em ciéncias auxiliares da Educacio, cabe recolocar a Pedagogia como
a Ciéncia da Educacao que, alimentada por essas diferentes ciéncias, compreende o

fendmeno educacional em sua totalidade.

Como sabemos, a realidade ¢ maior que o esfor¢o humano em apreendé-la. Assim,
partir de cada uma das varias ciéncias que analisam a educagao para atingir a totalidade do
fenémeno educativo ¢ ficar preso a logica da ciéncia moderna positivista e aos limites da
racionalidade técnica. Por mais que juntemos as partes, nado conseguiremos atingir a
compreensao do todo. Pode-se aumentar o numero das partes, acrescentando outros
campos da investigacdo dessas ciéncias ou mesmo de outras areas de conhecimento
(antropologia, epistemologia, neurologia, linglistica etc.) e, mesmo assim, nao
garantiremos a compreensao da realidade educacional em sua totalidade: “os resultados
obtidos pelas ciéncias humanas em geral, e que interessam a educag¢ao, correm o risco de
nao a servirem cabalmente se nao houver uma ciéncia que os selecione, os reagrupe € 0s

sintetize [...]” (Dias de Carvalho, 1996, p.102).

A Pedagogia — como Ciéncia da Educacio — é que tem possibilidade maior de
desenvolver esse movimento. Ela parte do fenémeno educativo como um todo e, com a
contribuicao da produgao tedrica das diferentes ciéncias, vai elaborando as sinteses

possiveis para a apreensao do real.

Ciéncias ou Ciéncia da Educacao

No que se refere a Pedagogia, a denominagao Ciéncias da Educa¢iao sugere duas
possibilidades. A primeira refere-se ao entendimento da Pedagogia ser a soma das
diferentes ciéncias que tratam da educagdo e, sendo assim, a expressao Ciéncias da
Educacio pode ser tomada como sinonimo de Pedagogia. A outra possibilidade ¢é
considera-la como uma ciéncia autbnoma que, junto as demais ciéncias, compoem as

Ciencias da Educacgao. Nesse caso, a Pedagogia fica equiparada e no mesmo patamar das



outras ciéncias humanas que investigam as questes educacionais e é identificada como
uma ciéncia instrumental-prescritiva que se reduz ao estudo de como ocorre o processo

de ensino-aprendizagem.
Dias de Carvalho (1996, p.98) cita Quintana Cabanas ao afirmar que:

[...] sem ser a ciéncia da educacido, a pedagogia é uma das ciéncias da
educacao. Ciéncia pratica e normativa, preocupa-se com a agao de
educar, com o ato educativo, enquanto que as outras disciplinas, sendo
teorético-descritivas, tém como objeto de estudo o fato educacional
construido pelos proprios fenomenos educacionais, abstendo-se sempre
de qualquer intervencao reguladora.

A Pedagogia nio pode ser vista como uma das ciéncias da educacido ja que ela é a
Ciencia da Educagao. E somente a Pedagogia pode ser a Ciéncia da Educagio, pois seu
objeto exclusivo de investigagdo ¢ a educagdo. Afirmar que a Pedagogia compde o
conjunto das Ciéncias da Educagio, ou seja, que é uma outra ciéncia (ou campo de
estudo) das Ciéncias da Educacdo, ¢ igualar o que é desigual. Assim como subtrair da
Pedagogia a producio cientifica da histéria, da psicologia, da sociologia etc., ¢ fragiliza-la

como Ciéncia da Educacio.

A fecundidade e peculiaridade de compreender a Pedagogia como ciéncia
encontra-se justamente no fato de ser um campo de estudo intrinsecamente
multidisciplinar porque seu objeto de estudo — a educacdo — assim o é. Aceita-la como
uma das Ciéncias da Educacio é conformar-se em justapo-la com as demais ciéncias para
a apreensio da realidade educacional. E rejeitar uma abordagem metodoldgica que nos

remete a uma perspectiva dialética e permanecer no ambito da epistemologia positivista.

Schmied-Kowarzik (1988) argumenta que a Ciéncia da Educacdo tem assumido
questdes e posicionamentos tedricos e cientificos do plano das ciéncias proximas (da
educacio), aplicando-os a problemas pedagogicos, em vez de continuar a desenvolver a
tradicdo tedrica original (da Pedagogia), confrontando-a com questoes e exigéncias novas.
Segundo o autor, a Pedagogia que se constitui como uma das ciéncias praticas mais ricas
por sua tradigao, deixa de contribuir com a analise tedrica de uma pratica transformadora,
para paradoxalmente balizar-se na discussdo teodrica e cientifica das ciéncias sociais em

torno de métodos de pesquisa que possibilitem a orientagao de uma pratica critica.



Sacristan (1999, p.97), ao analisar a nutricao do conhecimento sobre a educagio a

partir de outras areas de conhecimento, diz que:

Certamente, em teoria ¢ conhecimento do ‘educativo’ faz-se alusio a
uma série de componentes variados, que, em algumas ocasides, parecem
integrados e amalgamados em uma espécie de simbiose ordenada
transdisciplinar. Em outros casos, trata-se de empréstimos conjunturais,
que diao esse carater dispersivo e desestruturado que é percebido na
pedagogia, e que durante muito tempo foi reconhecido como ‘Ciéncias
da Educagao’, no plural.

Para corrigir essa dispersao e desestruturagao, as Ciéncias da Educa¢iao devem se
converter na Ciéncia da Educac¢io, no singular, e para tanto devem ser significadas nas
praticas educativas. Enquanto nido se opera esse movimento, elas permanecem como
ciéncias autdnomas da educacio. E a partir de suas significacGes na pratica educativa que
clas se transformam em conhecimento pedagoégico, desprendendo-se de seu objeto
original de estudo e diluindo-se na Pedagogia. Portanto, ndo cabe falarmos em Pedagogia
como ciéncia integradora das demais Ciéncias da Educa¢ido. A Pedagogia como ciéncia da
e para a pratica educativa extrapola a interdisciplinaridade para constituir-se numa

perspectiva transdisciplinar.

Franco (2003) desenvolveu uma pormenorizada pesquisa entre as obras da época
em que o curso de Pedagogia foi implantado no Brasil, em 1939, com o intuito de
verificar como os educadores brasileiros conviviam com a questdao da Pedagogia ser ou
nao ciéncia. A pesquisadora identificou, ja nesse periodo, varios autores se referindo a
Pedagogia como Ciéncia da Educacao. Do mesmo modo, estudos mais recentes
desenvolvidos entre nés reafirmam e posicionam a Pedagogia como Ciéncia da Educagao
(Franco, 2003; Libaneo, 1999; Mazzotti, 1998; Pimenta, 1998). Assim, constatamos que
esses pesquisadores brasileiros continuam atribuindo a Pedagogia a responsabilidade pelos
estudos referentes ao campo educacional em sua totalidade, refutando sua substitui¢iao

por Ciéncias da Educacio.

Contudo, nio desconsideramos a procedéncia da expressao Ciéncias da Educagao
para identificar o conjunto das diferentes ciéncias e/ou dreas de conhecimento que se
debrucam efetivamente no estudo das questoes educacionais, a partit de seus objetos

bl

especificos de investigacio. Como procuramos demonstrar, o questionamento dirige-se



ao uso de Ciéncias da Educagdo para substituir o emprego do vocabulo Pedagogia,

utilizando-os praticamente como sinénimos.

A Pedagogia difere das Ciéncias da Educagao porque ¢ uma ciéncia que orienta e é
produzida na pratica do educador, consubstancia-se na sua agdo, no seu fager. Nesse
sentido, cabem as perguntas: Cozo o educador age? Por que age assim? Em que se fundamenta seu
fazer? Considerando como ponto pacifico o principio de que a Pedagogia nio se reduz ao
fazer educativo, é necessario entretanto destacar que, do mesmo modo, ela niao se
restringe a descri¢ao, explicagao e interpretacao do real educativo, pois isso, com ja vimos,
¢ a imprescindivel contribuicao das Ciéncias da Educa¢io. Assim sendo, identifico a
especificidade da Pedagogia, como Ciéncia da Educa¢iao, no movimento continuo entre a

intengao clara do para que fazer e do como fazer.

A contribui¢ao das Ciéncias da Educagao para a Pedagogia

Como ja foi mencionado anteriormente, discordar do emprego da expressao
Ciéncias da Educagiao para substituir o uso do termo Pedagogia nio implica em
desconsiderar a legitimidade dessas ciéncias na area educacional. Sendo assim, ¢
fundamental destacar a propriedade das Ciéncias da Educagdo como campo de

investigacao que viabiliza a constitui¢io do conhecimento pedagdgico.

Identificamos por Ciéncias da Educagdo o conjunto dos conhecimentos
produzidos pela Psicologia, pela Sociologia, pela Historia e pela Filosofia — consideradas
as quatro areas ja classicas no tratamento das questOes educacionais —, acrescidas da
contribui¢do de outras areas que embora ainda nido tenham constituido em seu interior
estudos especificos em educagio, mesmo assim vém permitindo a Pedagogia o
alargamento na compreensio dos fenémenos educativos. F o caso, em especial nos

ultimos tempos, da neurologia, da genética e da antropologia.

No Brasil, as Ciéncias da Educagdo vém cumprindo nos ultimos tempos um papel
decisivo nos estudos da area educacional que, desenvolvidos progressivamente nas
ultimas décadas, decorrem do incremento dos programas da pés-graduagao em Educacio.

Ou seja, 0 aumento substantivo das pesquisas sobre a educagao escolar brasileira justifica-



se na expansao dos cursos de mestrado e doutorado da area (Gatti, 2002). Nesses cursos,
ha uma grande diversificagdo das linhas de pesquisas oferecidas nas diferentes
universidades e, de modo wvariado, as Ciéncias (classicas) da Educacao tém sido
contempladas com linhas de pesquisa especificas em Sociologia da Educacio, Histéria da
Educacao, Filosofia da Educa¢ao e Psicologia da Educacao em diferentes programas de
pos-graduagao. Desse modo, a producio do conhecimento em psicologia, filosofia,
historia e sociologia da educagdo brasileira tem sido valiosa, pois o que tinhamos até
bem pouco tempo era predominantemente uma teoria educacional importada da Europa

e dos Estados Unidos da América.

Testemunha a consolidagao da producdo tedrica das diferentes Ciéncias da
Educagao no Brasil a constituicdo de grupos de trabalho em Filosofia da Educacio,
Histéria da Educacao, Sociologia da Educagao e Psicologia da Educagao na Associacao

Nacional de Pesquisa e Pés-graduagiao em Educacio (ANPEd). Segundo Gatti (2002, p.20):

[...] esta associacao teve, a partir do final da década de 70, papel marcado
na integracio e intercambio de pesquisadores e na disseminagao da
pesquisa educacional e questdes a ela ligadas. Contando com mais de 20
grupos de trabalho, que se concentram em temas especificos dos estudos
de questoes educacionais, a ANPED sinaliza bem a expansio da
pesquisa educacional [...].

DAS CIENCIAS DA EDUCACAO A PEDAGOGIA

Se a Pedagogia nio é o somatorio das diferentes ciéncias que enfocam a educagao
a partir de seus objetos especificos de estudo nem é uma a mais dentre essas Ciéncias da

Educacao, o que lhe confere especificidade como a Ciéncia da Educacao?

A Pedagogia

No sentindo etimolégico, a palavra pedagogia tem origem grega e era utilizada para
identificar, na Antiguidade, ‘aquele que conduzia a crianga a escola’. A palavra expressava

em sua génese conceitual duas caracteristicas importantes que de certo modo perduram



até nossos dias. Uma primeira caracteristica refere-se ao fato de a expressio estar
associada a idéia educacional — levar a crianca a escola — de conduc¢io, de meio de ensino.
A outra caracteristica reporta-se a configuracao da relacdo educativa em uma sociedade de
desiguais, pois na sociedade grega, aquele que conduzia a crianga a escola era o escravo e a
crianga conduzida era o menino — filho do cidadao grego. Como sabemos, uma pequena

minotia.

Ao longo da trajetoria historica nas sociedades ocidentais, a palavra pedagogia tem
seu sentido ampliado, referindo-se na atualidade, de acordo com o Dicionario Aurélio
Buarque de Hollanda (Ferreira, 1975, p.1053), a “teoria e ciéncia da educagao e do
ensino”, ao “conjunto de doutrinas, principios e métodos de educacdo e instrucao que
tendem a um objetivo pratico”, ou ainda ao “estudo dos ideais de educacio, segundo uma
determinada concepcdo de vida, e dos meios (processos e técnicas) mais eficientes para

efetivar estes ideais”.

No que se refere ao tratamento cientifico da Pedagogia, o marco precursor é a
constituicao da didatica como teoria de ensino. No século XVI, Ratke e Comenius, na
busca de imprimirem um carater cientifico a pratica pedagogica, criaram formas diferentes
de organizacdo das atividades em sala de aula. A partir dai, alguns autores “consideram
que a pedagogia cientifica surgird como apéndice a essa didatica, que abrangia apenas a
instru¢dao, mas que a pedagogia como ciéncia deveria abarcar toda a educacao” (Franco,
2003, p.27). Entretanto, quem referendou a Pedagogia sua qualificacao de Ciéncia da
Educacio foi Herbart, no final do século XVIII, ao publicar a primeira obra cientifica da

Pedagogia.

Franco (2003) destaca que apesar do empenho em imprimir um carater cientifico a
Pedagogia, Herbart valoriza muito a questdo da arte pedagdgica que “comporta um saber-
fazer que ¢ artistico, artesanal, que ¢ proprio da criagao, do espontaneismo (a pratica

educativa)” (p.27).

Essa dimensao artistica da Pedagogia, segundo Franco (2003), aparece com muita
freqiiencia nos livros classicos dessa area que a percebem claramente para além da ciéncia:
“Assim, muitas vezes a pedagogia é conceituada como a ciéncia e a arte da educagdo, ou

mesmo a ciéncia da arte educativa” (p.19).



A autora acredita que a problematica que ainda hoje ¢ enfrentada ao refletir sobre a
identidade da Pedagogia esta entrelacada com essa triplicidade conceitual que carrega as
indefini¢des do seu campo de conhecimento, desde a origem do termo até a estruturagao

de seu campo cientifico:

Nao me refiro a questao de oposicao entre cientifico e artistico, mas ao
fato de que essas agoes, o ser ciéncia e o ser arte, sofreram alteracdes de
sentido, em seu processo de transformagao historica, configurando um
problema crucial a pedagogia em todas as épocas, e ainda nio
equacionado, qual seja: a questdo da articulagdao da teoria com a pratica, a
questdo da ciéncia da pratica que nio sera a tecnologia, a questio de
encontrar o espago da pedagogia na intersec¢ao dessas contradigoes.
(Franco, 2003, p.20)

Mais a frente, discutiremos um possivel equacionamento dessa problematica. De
momento, ¢ importante entendermos historicamente — como sugere a autora — O
significado do termo arte, que aparece ali, ao se referir a Pedagogia. Atualmente, o termo ¢é
utilizado no dia-a-dia para reportar-se a “atividade que supde a criagao de sensacoes ou de
estados de espirito, em geral de carater estético” (Ferreira, 1975, p.141). Naquelas
conceituacdes de Pedagogia, a idéia é destacar sua dimensiao pratica do saber-fazer
docente, da espontaneidade, da experiéncia empirica, do saber-fazer intuitivo. Como

veremos depois, dimensdes constituintes do conhecimento pedagogico.

A essas conceituacoes, devemos acrescentar a dimensiao transformadora da
Pedagogia sobre a realidade social, pois ao criticar os modelos educacionais vigentes, ela
aponta para um futuro com mudangas ja desencadeadas na pratica educativa que ocorre
aqui ¢ agora. Assim, a Pedagogia — cujo objeto de investigacdo ¢ a educagao — esta
relacionada a um campo de conhecimento voltado para uma pratica compromissada com

a transformacao da realidade social.

No Brasil, felizmente, somos muitos, e ja foram muitos outros, os educadores
compromissados em articular a pratica educativa com a transformagdo da sociedade.
Como o objetivo deste capitulo ¢ analisar a especificidade epistemologica do
conhecimento pedagoégico, recorrerei a trés deles que véem empreendendo essa
investigacao em seus estudos. Sintetizarei brevemente como conceituam pedagogia, com o
objetivo de identificar a génese conceitual de suas formulagdes para um aprofundamento

posterior.



Pimenta (1998, 2002) identifica a Pedagogia como teoria — uma teoria da educagao

— a partir do entendimento de que teoria ¢ a constituicdo de um pensamento refletido

sobre uma atividade que se volta para a pratica. Ela considera que a educagao, como

pratica social, requer de uma ciéncia pratica que parta da pratica e a ela se dirija, tendo na

problematica educativa e na sua superagdo o ponto central de referéncia da sua
investigacao.

Diferentemente das demais ciéncias da educag¢ao, a pedagogia ¢é ciéncia

da pratica. Af esta a sua especificidade. Ela nio se constréi como

discurso sobre a educagao. Mas a partir da pratica dos educadores

tomada como a referéncia para a constru¢ao de saberes — no confronto
com os saberes teoricos. (Pimenta, 2000, p.47)

Para Libaneo (1999), além de a Pedagogia ocupar-se dos processos educativos, dos
métodos e das maneiras de ensinar, ela contempla um significado mais amplo, pois trata
da problematica educativa na sua totalidade e historicidade e, ao mesmo tempo, ¢
responsavel pela diretriz orientadora da acdo educativa. i um campo de conhecimento
que se ocupa do ato educativo, da pratica concreta que se realiza na sociedade. O
pesquisador defende, assim, uma teoria pedagdgica que proceda com a analise critica da
educacio no capitalismo, com acdes pedagogicas possiveis de se contraporem a
explora¢ao, dominagao ideologica e material vigentes (Libaneo, 2000). Para tanto, ela deve
ser capaz de orientar a pratica docente e como “teoria para esclarecimento racional da
pratica educativa a partir de investigacao dessa mesma pratica em situacOes concretas,

realiza-se como ciéncia da e para a educagao” (1999, p.115).

Franco (2003) parte do principio que a Pedagogia como Ciéncia da Educagio tem
como objeto de estudo a praxis educativa. Para isso, ela deve organizar-se em torno da
reflexdo engajada, devendo se constituir como ciéncia critica e reflexiva, mergulhada no
universo da pratica educativa. A teoria pedagdgica, cabe “oferecer as condigdes para que o
educador, em processo de pratica educativa, saiba perceber os condicionantes de sua
situagdo, refletir criticamente sobre eles, saber agir com autonomia e ética” (p.90). Desse
modo, o papel da Pedagogia nao pode ser apenas pensar e teorizar as questoes educativas,
mas deve também organizar acOes estruturais “que produzam novas condi¢oes de exercicio

pedagdgico, compativeis com a expectativa da emancipag¢ao da sociedade” (p.72).



Podemos constatar que as trés conceituagoes apresentadas reportam-se a
Pedagogia como ciéncia pratica da e para a educagao, principio desenvolvido na obra

Pedagogia Dialética de W. Schmied-Kowarzik (1988).

A seguir, aprofundaremos o estudo desse autor que identifica na Pedagogia um
instrumento de transformacdo da realidade social. Como a obra é um classico na area de
Educacao com filiagao tedrica marxista, segue a tradicao do marxismo ao enfatizar mais as
dimensoes socio, economica e politica da educacao. A minha intengdo é entao articula-la,
posteriormente, com as contribuicbes de J. Gimeno Sacristin para destacar a
subjetividade do educador como responsavel, em ultima instancia, de efetivar a

transformacao do real educativo.

Ciéncia pratica da e para a educagio

Schmied-Kowarzik (1988) entende a Pedagogia como ciéncia pratica,
argumentando que a relacdo entre teoria e pratica manifesta-se em todos os seus campos €
da destaque a trés campos especificos. Primeiro, na ‘pratica da educagao’ que se expressa
na eclaboracdo tedrica das experiéncias praticas que orientam os procedimentos
subseqiientes adotados pelo educador. O segundo campo ¢ a ‘pesquisa da ciéncia da
educacao’ que impoe desafios ao pesquisador que pretende elucidar a praxis que possa
orientar a pratica dos agentes. O terceiro campo que o autor destaca refere-se a ‘formagao
de professores’, no encadeamento da pratica e da pesquisa descritas anteriormente, como
compreensao tedrica da pratica e condugao pratica a praxis por meio da teoria. Em
qualquer um desses campos, a relacdo entre teoria e pratica é de conflito justamente pelo

fato de constituirem o que ¢ especifico da Pedagogia.

Num primeiro momento, a relagido parece simples: “a pratica seria justamente a
educacio em todos os seus relacionamentos praticos, € a teoria seria a ciéncia da educaciao
em suas figuras teéricas” (Schmied-Kowarzik, 1988, p.10). Assim, a relagao entre a teoria

¢ a pratica poderia ser descrita da seguinte forma:

[...] a teoria investigaria a pratica, sobre a qual retroagiria mediante os
seus conhecimentos adquiridos. A pratica configuraria de infcio o ponto
de partida do conhecimento, a base da teoria, gracas a qual se tornaria,



contudo, uma pratica orientada conscientemente. Pratica e teoria,
portanto, dependeriam e seriam referidas inevitavelmente uma em
relagao a outra. (Schmied-Kowarzik, 1988, p.10-11)

Entretanto, essa delimitacio do problema expressa toda a sua complexidade
dialética. Segundo o autor, nenhuma outra das ‘ciéncias burguesas’ tradicionais ensinadas
na universidade conhece o problema entre teoria e pratica como a Pedagogia. Ele
exemplifica apresentando o caso da Medicina, do Direito e da Teologia que
aparentemente nao exigem nenhuma investigacgdo da pratica, podendo partir de
proposi¢oes normativas desenvolvidas na pratica de acordo com as normas e com
habilidade técnica (Direito, Teologia) ou precisam traduzir na pratica de modo técnico-

artesanal os conhecimentos obtidos (das doencas, no caso da Medicina).

Do mesmo modo, podemos argumentar que as demais ciéncias humanas e em
especial as Ciéncias da Educagido, por terem um carater mais descritivo, ndo aprofundam
a compreensio sobre as relagOes entre teoria e pratica. Ja a Pedagogia, como teoria da
educacio, seja na producao da teoria que teve origem na pratica (educativa) ou ao orientar
a pratica (educativa) com um referencial teérico, movimenta-se o tempo todo entre a
teoria e a pratica. Daf sua fertilidade que convida aprofundar o entendimento das relacdes

entre esses dois elementos constituintes do conhecimento.

O enfrentamento das questoes relacionadas a0 embate entre teoria e pratica € rico
para a Pedagogia, nao por vontade propria dela, mas pela possibilidade e oportunidade
que oferece a pessoa (educador) de refletir sobre a humanizacao das outras pessoas
(educandos) ou, colocado no ambito social, a responsabilidade de uma geracio sobre a

formacao da nova geragao.

Schmied-Kowarzik (1988), no prefacio de sua obra aqui usada, estabelece que o
titulo do livro nio se refere a uma orientagao especifica da Ciéncia da Educacdao, mas
pretende reportar-se a prépria fundamentacao tedrica e cientifica da Pedagogia. Ou seja, a
educacdo como objeto de estudo da Pedagogia, por ser multideterminada e investigada e
movimento, necessita de uma abordagem epistemolégica que rompa com a légica formal da
ciéncia moderna. Dai a perspectiva dialética ser fundante para a Pedagogia mais do que ao
caracterizar como dialéticos “o aparecimento de fendomenos educacionais inter-
relacionados e a utilizagao de procedimentos de pesquisa condicionados reciprocamente”,

mas ao “revelar a ciéncia da educa¢do como uma disciplina que nao pode se realizar a nao



ser enquanto teoria dialética, sempre que encara como sua tarefa consciente a de ser

ciéncia pratica da e para a praxis educacional” (p.10).

De modo diferente, as ciéncias do conhecimento, sejam elas relacionadas a
natureza ou ao campo social-humano, reduzem-se ao conhecimento de situagoes de fato
dadas, inclusive no caso da praxis humana que envolve decisdes e comportamentos de
individuos, grupos ou relagdes sociais. Nessas ciéncias, a pratica ¢ traduzida por
desenvolvimentos ou estruturas comportamentais, caso contrario teria que renunciar aos

critérios de objetividade e validade.

Entretanto, Schmied-Kowarzik (1988) afirma que todo saber, inclusive o
proveniente do campo das ciéncias do conhecimento, pode ser de alguma forma util a
pratica, “mas isto exige o posicionamento prévio de objetivos, de decisoes pedagdgicas e

politicas nao mais resultantes ou fundamentadoras da ciéncia do conhecimento” (p.11).

A partir desses posicionamentos e decisdes tomados, o que se apresenta ¢ uma
nova disciplina — a tecnologia — que cuida da tradugdo pratica das tarefas, seja ela a
tecnologia das ciéncias naturais ou sociais. De modo diferente, a pratica pedagogica nao se

relaciona, nao se desenvolve nessa efetivacao e realizacio técnica de tarefas dadas:

[...] a relagao dialética entre teoria e pratica reside justamente em decisoes
e posicionamentos pedagoégicos nao disponiveis a partir da ciéncia do
conhecimento ou da tecnologia, que podem se servir do saber cientifico
e da traducio tecnoldgica, mas nido podem, inversamente, se
fundamentar a pattir deles. (Schmied-Kowarzik, 1988, p.11/12 — grifos
meus)

Ao perder de vista essa sua dialética constitutiva entre teoria e pratica, a Pedagogia
fica reduzida a “uma ciéncia profissional pragmatica do professor, mera transmissora de
conhecimentos para o dominio das aptiddes técnicas e artesanais da orientagao do ensino
submetida a objetivos determinados politicamente” (p.12). Assim, Schmied-Kowarzik
situa nas decisdes e posicionamentos pedagogicos o cerne da relagdo dialética entre a

teoria e a pratica educativa.

Podemos sintetizar suas contribuicoes, até o momento, da seguinte maneira: o
objeto da Pedagogia como ciéncia ¢ a educagao. A educagio representa uma agao do ser
humano sobre o ser humano, ou seja, a a¢ao educativa objetiva humanizar o ser natural. A

producao do ser natural em ser humano pelos seres humanos (educadores) nao ¢ fixada



naturalmente nem ocorre de modo transcendental. Assim, a educacdo precisa de uma
diretriz tedrica por meio da Pedagogia. Para tanto, a Pedagogia nao pode ser somente
conhecimento da educacio, um saber puramente empirico sobre a educagao. Ela
necessita ser simultaneamente um conhecimento para a educagao, de modo que esta se
cfetive pela praxis humana. E nesse continuo movimento da e para a educacio que a
dialética impoe-se como fundante da Pedagogia, ao relacionar teoria e pratica nas decisdes

e nos posicionamentos pedagdgicos.

Cabe aqui a seguinte indagacdo: quem decide e posiciona-se frente a agao
educativa? Partindo da compreensao de que a Pedagogia corresponde ao esclarecimento
racional dessa agao dirigida a humanizagdo da geracio em desenvolvimento, Schmied-
Kowarzik (1988, p.129) afirma que “seu saber da e para a educagdo ¢ mediatizado pelo
educador |[...]. Ela nao possui capacidade de interferir na praxis por si mesma, mas apenas

mediante o educador [...]” (grifos meus).

Observamos nessa constatacio que o autor traz em cena, ¢ com destaque, o agente
educativo. E por meio do educador que a Pedagogia como ciéncia pode tornar-se pratica
na pesquisa e no ensino, de modo que nele repouse a instancia mediadora entre teoria

pedagdgica e praxis educativa.

O pedagogo como o agente educativo

Para aprofundarmos esta perspectiva da interven¢ao do educador como agente da

acao educativa, contaremos com a contribuicao de J. Gimeno Sacristan.

A linguagem coloquial, ao referir-se a relagdo teoria e pratica, remete-nos ao
entendimento de que o que a pessoa faz, exerce, age, corresponde a pratica. Sacristin
diferencia esse exercicio individual daquele que é empreendido coletivamente. A primeira
situacdo, ele utiliza o conceito de agdo, reservando o conceito de pratica aquilo que é
exercido pelo coletivo social. Pratica educativa passa a ser entendida como uma “acio
orientada, com sentido, em que o sujeito tem um papel fundamental como agente”

(Sactistan, 1999, p.29).



Para um melhor entendimento da complexa relagdo entre teoria e pratica, tao

recorrente na pedagogia,

[...] é conveniente deter-se no estudo da a¢ao humana, na qual podem ser
apreciados os componentes basicos que serdo os pivos para entender
praticas que, embora ainda mantenham uma dependéncia direta daqueles
que estio envolvidos em seu desenvolvimento, adquirem, no entanto,
um carater social e cultural que ultrapassa os individuos concretos que as
praticam. (Sacristan, 1999, p.30)

Sacristan parte do principio que a educagao em seu sentido original ¢ agao de
pessoas, embora seja simultaneamente a extensao e o enlace dessa iniciativa subjetiva com
a agdo social, na medida em que envolve projetos sociais dirigidos, crencas coletivas e
marcos institucionalizados. Entretanto, essa acado social materializa-se na acao individual

que, marcada pela singularidade humana, nunca representa uma fotocépia fiel daquela.

A partir da contribuicao de diversos pensadores (Arendt, Foulquié, Mosterin), ele
desenvolve o conceito de agdo como alguma potencialidade ou faculdade da qual
dispomos que nos faz tomar a iniciativa, comegar, por algo em movimento para produzir
certo efeito, de modo que se passe do projeto a realizacao. Assim, por meio da acao,

interfere-se de modo consciente e voluntario no decurso normal dos acontecimentos.

A agdo tem um significado de atividade que ocorre no momento (o processo), mas
também significa o resultado daquilo que ocorreu (o produto). Uma condi¢dao essencial
sua ¢ de sempre ser pessoal e definidora da condicao humana, “ligada a um eu que se

projeta e que se expressa por meio dela ao educar” (Sacristan, 1999, p.31).

Desse modo, a acdo pedagbgica nao pode ser pensada somente do ponto de vista
instrumental, ela deve considerar o envolvimento do sujeito — o educador — e as

conseqiiéncias em sua subjetividade que se manifestardo em suas agoes posteriores.

O agente pedagogico que ¢ o professor, quando exerce sua fungdo, ¢ um
ser humano que age e esse papel nao pode ser entendido a margem da
condi¢ao humana, por mais técnico que se queira, seja esse oficio. Por
meio das ag¢oes que realizam em educacido, os professores manifestam-se
e transformam o que acontece no mundo. (Sacristan, 1999, p.31)

Partindo do principio que a intencionalidade ¢ condi¢ao necessaria para a agao, o
autor desconsidera as a¢Oes mecanicas ¢ involuntarias por nao as conceituar plenamente
humanas. Assim entendida, o papel de inten¢do passa a ser decisivo na constituicio da

acdo, pois “mais que indagar pelas causas, o que necessitamos ¢ interpretar a inten¢ao ou



proposito do agente” (Sacristan, 1999, p.33). Esclarecer o sentido da agdo humana, ¢ da
educativa em particular, ¢ uma questio complexa e ao tentar elucidar o que nos move,
aparecem conectados conceitos de dificil delimitagao: propodsitos, intengoes, interesses,

motivos, fins, necessidades, paixoes.

Segundo Sacristan (1999), essa imprecisao ¢ acompanhada de pelo menos trés
dificuldades. A primeira trata da variedade de razdes que impulsionam cada um de nés a
agir e as diferencas entre os seres humanos; a segunda é o grau de consciéncia que temos
sobre esse fundo que nos move; e a terceira dificuldade refere-se ao problema das
incoeréncias e dos conflitos entre as pulsdes que se aninha em ndés e na cultura: “a

coeréncia ¢ uma qualidade do modelo de personalidade racional moderna nem sempre

refletida na imagem real que projetamos no mundo” (p.34).

Porém, apesar dessas dificuldades e complexidades no trato do sentido da acao, o
autor argumenta que esse mundo complexo e conflitivo tende a uma ordem. Dai ser
possivel identificar dentro do componente dinamico ou energético da acio esquemas
afetivos que a orientam, dando-lhe certa estabilidade, do mesmo modo que ocorre com o
componente cognitivo. HEsses esquemas estruturam-se a partir das ag¢oes semelhantes
produzidas pelo proprio agente ou entre diferentes agentes: “ndo é preciso inventa-las
novamente cada vez que se empreende uma agao parecida com outra anterior, tampouco
deve explicitar suas inten¢oes, afiangcando-se, com isso, o sentido de nosso agir [...]”

(Sacristan, 1999, p.35).

Por outro lado o sentido do agir nao se reduz a ter motivos ou boas razdes, ¢
necessario que se queira fazé-lo. E esse querer ¢ marcado pela vontade que transforma o
desejo em uma inten¢do que direcionara a agdao. A razao ilumina, é persuasiva, mas nao
determinante. O que move a agao ¢ o jogo combinado de desejo e de razdo, mas da razao
pratica que difere da razdo especulativa. A razdo pratica é orientada pelo “conhecimento
que nio se compoe de regras, mas de principios aplicados com sabedoria” (Sacristan,

1999, p.35), conforme o conceito de phronesis.

Portanto, a agdo pedagogica ¢ marcada por essa razido pratica, por esse
conhecimento constituido de principios a serem aplicados com sabedoria, embora a
Pedagogia nao se reduza a esse conhecimento. Ou seja, com a contribui¢ao de Sacristan,

podemos ampliar a compreensio de Pedagogia como campo de conhecimento.



Entendendo que esta ¢ uma ciéncia pratica da e para a educagao, a vitalidade de sua teoria
depende da pratica educativa, e esta submetida ao primado da pratica. Entretanto, a
prética educativa depende da agio humana, da acio do agente educativo. A medida que
essa a¢ao educativa ndo ¢ movida apenas pelo conhecimento pedagégico depurado, uma
vez que ¢ impossivel resguarda-lo assepticamente no agente, os demais saberes, intengoes,
motivos etc., que se manifestam na a¢ao do educador, também devem ser considerados
como clementos da Pedagogia como ciéncia pratica. E claro que o conhecimento ja
produzido e sistematizado pelas ciéncias de modo geral, pelas ciéncias humanas em
particular e, em especial, pelas Ciéncias da Educa¢iao ¢ fundamental para a constituicao

dessa razao pratica do educador. Conforme argumentam Pimenta e Lima (2004, p.43):

[...] o papel das teorias é iluminar e oferecer instrumentos e esquemas
para analise e investigagdo que permitam questionar as praticas
institucionalizadas e as agdes dos sujeitos e, a0 mesmo tempo, colocar
elas proprias em questionamento, uma vez que as teorias sao explicagdes
sempre provisorias da realidade. (Grifos meus)

Entretanto, quero destacar que se consideramos a Pedagogia como ciéncia pratica
— e estamos, portanto, no campo do fazer e do para que fazer —, os demais elementos
constituintes da acdo humana também devem ser considerados como componentes
essenciais da Pedagogia, ja que eles permitem o questionamento e, por conseguinte, o
revigoramento das teorias produzidas sobre a educagdo. Aprofundar esse entendimento
de como as teorias sobre a educa¢io sao questionadas, revigoradas e até mesmo
produzidas a partir das agoes educativas requer a compreensio do conceito de pritica

edncativa ¢ de suas relagdes com a agdo educativa, tendo em vista que:

Muitos componentes do conhecimento sobre a educa¢io que dao
conteido ao conceito de teoria educativa sio informacdes sobre a
pratica, sao praticas codificadas, a tunica forma que temos de
aproximarmo-nos daquilo que nao sejam ag¢des proprias ou diretamente
observaveis nos outros. (Sacristan, 1999, p.81)

Sacristan reserva a pratica educativa o resultado simbolico daquilo que ¢é
materializado pelo conjunto das ac¢bes educativas, ou seja, pelo conjunto das agdes

singulares exercidas por cada educador, ¢ a cultura acumulada sobre essas a¢oes:

Agimos a partir das agoes, porque o fazemos a partir de uma cultura. A
pratica ¢ a cristalizacdo coletiva da experiéncia historica das agoes, é o
resultado da consolidagao de padrdes de agao sedimentados em tradigoes
e formas visiveis de desenvolver a atividade. (1999, p.73)



Desse modo, a pratica educativa expressa um produto ja constituido que permite
aos educadores, a partir dele, adquirir um conhecimento pratico que podera ser
aperfeicoado. Um produto que é toda bagagem cultural consolidada sobre a atividade
educativa e situada no ambito do social, na forma de cultura objetivada. A pratica

educativa ¢ assim entendida como c#/tura sobre a educagao.

[...] ¢ formada por toda a ampla gama da <informag¢iao educativa> que
diz como a educacgio é e foi em diferentes modelos e circunstancias,
como se sabe, como se fez; consta de informacdo histérica recebida
sobre fatos, pessoas, idéias, orientagdes de valor e técnicas; é composta
pelas sentencas populares, por estruturas que nos levam a pensar de
determinada forma, por sistemas tedricos e por grandes filosofias
educativas. (Sacristan, 1999, p.80)

A partir desse conceito ampliado de pratica educativa, Sacristan (1999) afirma que
a pratica ¢ institucionalizada, pois ja nos ¢ dada a priori, como um legado imposto. Por
instituicao, ele entende o “conjunto de regras constitutivas que definem e determinam
posicoes e relagdes em uma determinada drea de uma maneira convencional” (p.85).
Constituida essa instituicdo, as ag¢oes individuais ja nao podem ser totalmente

independentes.

Se, como vimos, a a¢do educativa ¢ marcada pela singularidade humana e expressa
um certo grau de criatividade, essa autonomia relativa do educador € circunscrita a pratica
institucionalizada, de modo quase normativo. Ha o tempo todo nas relacdes que Sacristan
estabelece entre a acdo e a pratica educativa uma compreensao de que o papel do

educador na sociedade nao é nem somente de conserva-la nem somente de transforma-la.

Ele concorda com Arendt quando diz que o conservadorismo ¢ a esséncia da
atividade educativa, cuja missao é proteger a crian¢a diante do mundo e do mundo diante
da crianca, de modo a garantir a continuidade da cultura. Entretanto, ndo identifica nessa
funcao da educacao em introduzir, as novas geragoes no seio da sociedade ja estabelecida,
um carater imobilista: “nas sociedades fechadas, a tradicao é imutavel, nas abertas ela é
renovada e recriada porque se revisa a heranca recebida com a critica e com a

contribuicao auténoma e livre dos individuos” (Sacristan, 1999, p.76).

Ha no entendimento do autor uma negacdo tanto de um estruturalismo
determinista quanto de um voluntarismo idealista e ingénuo, de modo que nao se

minimize os efeitos da institucionalizacdo nem se assuma uma atitude que considere a



realidade imovel. Constatamos, portanto, que Sacristan (1999) procede com uma
abordagem dialética que busca o tempo todo compreender a educacio em sua totalidade

de determinag¢des sociais e culturais, articulando-a a singularidade da condi¢ao humana.

A apropriagio da dialética pela Pedagogia

Schmied-Kowarzik (1988) identifica dois modos de a Pedagogia utilizar-se do
conceito de dialética: como ciéncia do espirito e como ciéncia da educac¢ao. No primeiro,
a pedagogia dialética é marcada por uma analise descritiva que deixa visivel os momentos
constitutivos da pratica educacional, tornando o educador consciente da complexidade
dinamica da educa¢do em que insere sua propria atuacio. Os momentos de pensar
dialeticamente as situacGes de ensino niao sao fatos imoéveis, mas sim carregadas de
sentido. Desse modo, o movimento dialético propicia ao educador uma visao dos
pressupostos, muitas vezes ocultos em suas atividades. Entretanto, essa ‘dialética
compreensiva’ oculta a determinacdo social de cada realidade educacional dada

historicamente. A dialética, assim utilizada, como ciéncia do espirito:
[...] reside na proépria situagao educacional pratica, e cabe a pedagogia
lhe fazer justica mediante a sua reflexdo, esclarecendo de tal modo a
dialética da situacdao educacional para o educador, que ele experimenta

nisto um guia pratico para as suas decisdes educacionais. (Schmied-
Kowarzik, 1988, p.14)

Ilustra bem essa abordagem dialética o conceito de professor reflexivo difundido
no Brasil a partir dos anos de 19907. Tanto o conceito de professor reflexivo quanto a
referida abordagem dialética articulam-se com os principios da dialética hegeliana, que
Schmied-Kowarzik denomina de teoria afirmativa, ao acreditar que basta tornar
consciente a eticidade existente na pratica humana que ela progressivamente realizar-se-a

na histéria por meio dos individuos assim esclarecidos:

[...] para Hegel, importa a filosofia, que questiona pela totalidade da
praxis humana e da realizagdo histérica efetiva, unicamente a
compreensao desta ‘razao’ sempre ativa, € nao qualquer condi¢ao de vida
concreta aqui e agora, ela também nao pode pretender interferir nas lutas
praticas da realidade atual. (Schmied-Kowarzik, 1988, p.38)

" Ver Pimenta e Ghedin (2002) e Pimenta e Lima (2004).



Ainda de acordo com Schmied-Kowarzik (1988), a tentativa da Pedagogia em
permanecer no plano da compreensiao pratica, para corresponder ao dominio pratico da
educacgao, impede-a de se tornar uma Ciéncia da Educagao que analisa criticamente a

realidade educacional existente em sua determinacao historico-social.

O segundo modo da Pedagogia a utilizar-se do conceito de dialética refere-se,
portanto, a ciéncia critica da educagio. Nessa abordagem, pesquisa-se a realidade histérica
e social da educagao em conseqiiéncia de um proposito critico e emancipatério. Entende-
se que a realidade educacional como atividade znter-humana factual e de sentido
determinado, completa-se em relagdes sociais geradas historicamente e comprometida
com a tarefa de emancipar os educandos. Ela propria é determinada por um emaranhado
dialético de procedimentos de pesquisa empirico-analiticos e histérico-hermenéuticos,
baseados no interesse de uma praxis educacional emancipatéria: “a ciéncia da educagao
[...] é conduzida por um interesse libertario de conhecimentos voltados a emancipacio e

libertagao dos homens” (Schmied-Kowarzik, 1988, p.13).

O objetivo dessa teoria critica é a analise reveladora de todas imposicoes e todos
mecanismos sociais que mantém os individuos oprimidos e sem liberdade. Ela parte “do
conhecimento da determinagao historico-social da realidade educacional para reivindicar
criticamente dela a ndo cumprida exigéncia emancipatoria da educagdo” (Schmied-

Kowarzik, 1988, p.14).

Nessa perspectiva, a dialética manifesta-se na abordagem metddica e reflexiva que
permite a educacao ser apreendida como pratica social e a reflexdo explicativa, envolvida
dialeticamente com o interesse emancipatorio do conhecimento. Dessa maneira, a
reflexdo critica limita-se a investigacdo de cada realidade educacional dada e dai a
impossibilidade de tornar-se uma teoria da pratica para orientar uma agao educativa
futura, como ocorre na racionalidade técnica regida pela 16gica formal. Entretanto, se nao
¢ possivel transferir a teoria que referencia uma situagdo pratica para uma acao educativa
futura, ha que se qualificar que tipo de teoria pode ter um carater prospectivo. Schmied-
Kowarzik (1988) cita Marx para esclarecer que “a tarefa da teoria consiste no tornar
conscientes as contradi¢oes, e este ¢ sempre um momento de interferéncia pratica em

dire¢do a uma praxis social consciente, livre e ética, ainda inexistente” (p.42).



Schmied-Kowarzik (1988, p.17) argumenta que, somente quando a teoria estd
submetida a pratica no momento em que o agente educativo esta em agao, ela consegue

ser teoria da praxis para a praxis. Desse modo,

[...] a pedagogia dialética, ciente de sua limitacdo (negativa) basica
enquanto teoria, se suprime nessa limitacdo como teoria, em uma
negacao determinada, podendo se tornar (positivamente) em guia e
orientagdo para o agente educacional. Contudo a positividade
determinada de sentido nao se subordina a pedagogia dialética, mas a
decisio livre do educador na propria praxis educacional.

Critica as condig¢des de trabalho na escola

O vinculo com a dialética como ciéncia critica da educag¢io ¢ fundamental para que
a realidade educacional e os problemas af a serem enfrentados nio sejam compreendidos
nem a partir de um idealismo ingénuo nem de um imobilismo pessimista. Schmied-
Kowarzik (1988, p.47) recorre a Marx para explicar que o processo de mudanca das

circunstancias ¢ também um processo de mudanca do educador:

[...] a doutrina materialista de transformacao das circunstancias ¢ da
educacio esquece que as circunstancias sao transformadas pelos homens,
e que o proprio educador precisa ser educado. A coincidéncia da
transformacao  das condicoes e da atividade humana ou
autotransformacgao s6 pode ser apreendida e entendida racionalmente
como praxis revolucionaria.

E af esta a razdo a mais para sustentar uma Pedagogia Critica, conforme Libaneo
(1999, p.184): “formar cidaddaos capazes de intervir nos processos politicos para a
conquista de estruturas socioeconémicas asseguradoras das condi¢oes de democracia,

igualdade e justica”.

Nessa mesma dire¢ao, argumentam Pimenta e Lima (2004, p.49), questionando o
que significa professor reflexivo e professor pesquisador, quando apontam que o papel da
teoria ¢ oferecer aos professores perspectivas de analise do contexto histérico e do

“permanente exercicio da critica as condi¢Ges materiais nas quais o ensino ocorre”.



A importancia que a perspectiva da epistemologia da pratica vem assumindo na
producao académica, assim como em muitas politicas de formacio de professores, as

autoras advertem que é necessario apontar alguns limites de natureza politica:

Quais as condi¢des que a escola publica oferece para espacos de reflexao
coletiva e de pesquisa por seus profissionais? E possivel criar e
desenvolver uma cultura de andlise nas escolas cujo corpo docente é
rotativo? Que interesse os sistemas publicos que adotam politicas com
praticas autoritarias e de desqualificagdo do corpo docente tém em
investit na valorizagdlo e no desenvolvimento profissional dos
professores? (Pimenta; Lima, 2004, p.50)

Alinhando-se a outros autores nesse debate (Contreras, Giroux), elas afirmam que

[...] a superagdo desses limites se dara a partir de teoria(s) que permita(m)
aos professores entender as restricoes impostas pela pratica institucional
e pelo histérico social ao ensino, de modo a identificar o potencial
transformador das praticas. (Pimenta; Lima, 2004, p.53)

Entendo que essas teorias a que se referem as autoras devam constituir o eixo
estruturante da Pedagogia, em torno do qual giram as demais teorias e saberes, de modo
que realmente sejam uteis e validas na pratica educativa, a medida que se reportam o

tempo todo ao contexto situacional.

Ademais, a Pedagogia como diretriz orientadora da pratica do educador nao pode
justamente ser prescritiva, pois subtrairia dele sua autonomia (relativa) de agao. As teorias
que determinam a pratica por meio de regras conformam o educador na situagiao
educacional e dificultam que ele apreenda os elementos presentes na situacao especifica
em que esta envolvido. Ao agilizar o ‘como fazer’, essas teorias secundarizam a analise das
condi¢des efetivas da situagdo educativa e analisar essas condi¢cdes ¢ imprescindivel para
que o educador identifique os limites de sua agao. Apreender e compreender as
determinagoes do contexto educativo é condi¢cao necessaria para que o educador possa
exercer sua autonomia, ainda que relativa, e assim identificar e interferir na transformacio

do real.

Portanto, a teoria da educagio deve favorecer ao pedagogo a andlise da situacdo
educacional, de modo a permitir-lhe uma interven¢ao com diretriz clara e compativel com
as condi¢oes concretas que se apresentam em dada situacao. Ou seja, o conhecimento

pedagbgico deve oferecer ao educador ensinamentos que o permitam atuar com



indicacbes de caminhos no momento da a¢do e nio somente interpretar e analisar a

situacdo educacional a posteriori (Schmied-Kowarzik, 1988).

O papel da teoria pedagdgica

Considerar que os individuos podem interferir na heranca recebida implica em
compreender a pratica educativa institucionalizada passivel de transformagdo. No ambito
da pratica escolar, a teoria pedagogica desempenha um papel importante para que essa
pratica possa ser alterada. Porém, se constatamos a complexidade na relagao entre teoria e
pratica a partir da distingdo entre a agao e a pratica educativa, como podemos posicionar
o papel da teoria pedagdgica nesse ambito? Ou seja, se nem a agdo nem a pratica
educativa institucionalizada manifestam uma teoria depurada, marcadas que sio por
saberes fragmentados de diferentes procedéncias, em que sentido cabe falar em teoria

pedagdgica?

Para Sacristan (1999), o objetivo primordial do conhecimento sobre a educagao é
iluminar a pratica retrospectivamente, de modo que seja desmascarado aos educadores o
carater historico da realidade educativa. Somente assim eles podem ser protagonistas de
sua propria historia. O autor recorre a Berger e Luckmann para afirmar que temos de
enfrentar “o paradoxo de que o homem seja capaz de produzir um mundo social que
depois se mostra a ele como objetivo, que ¢ experimentado como algo distinto de um

produto humano” (p.87).

Muribeca (2001) diferencia essa situagdo, no caso das ciéncias da natureza, por
terem um carater cumulativo, ou seja, a explicacao de uma questao atual relativa ao campo
das ciéncias exatas ou naturais pode até ndo proceder com uma retrospectiva historica do
tema sem comprometer seu entendimento. Ja as ciéncias humanas, por nao terem um

carater cumulativo,

[...] inclusive a educagao, nao podem prescindir da prépria histéria. No
entanto quando se fala em refazer a historia para definir o estado atual de
uma questdo, em educa¢do, isso nio significa recuperar sua historia
canonica, no pior sentido do termo escolastico, mas precisamente,
refazer essa historia para poder vislumbrar aquilo que uma historicizagao
anterior ocultara. (p.21)



Schmied-Kowarzik (1988) defende a idéia de que a teoria pedagogica deve estar a
servico da praxis educativa, a medida que seu sentido ¢ esclarecer o educador para que este
se posicione conscientemente frente ao problema educativo, “sem que a teoria pedagdgica

pretenda lhe subtrair o conhecimento e a decisao das situagdes educacionais” (p.52).

Ha nesse sentido a compreensio que nenhuma teoria pedagogica ¢ totalmente
incorporada em uma situagao de ensino nem mesmo deve sé-la em nenhuma situacdo. A
teoria pedagogica deve ser utilizada pelo educador para dialogar com outros saberes, teorias
e informagoes de diferentes procedéncias que ele tem e que constituem o conhecimento
que ¢ ‘dele’ de ‘uma situagio de ensino especifica’ e por lhe ser um conhecimento unico e
original como resultado dessa combinagao de diferentes teorias, saberes e informagoes,

constitui-se elemento fundamental para garantir sua autonomia de decisao.

Entretanto, a medida que a teoria pedagdgica niao pode tirar do educador a decisao
da situagido educativa nem o conhecimento que ele tem dessa situagdao, que é mais amplo
que ela propria, do mesmo modo, ela nio pode se furtar de ser orientagdo tedrica
fundamental para o conhecimento e a decisdo de situagoes educacionais. Nesse sentido,
para Schmied-Kowarzik (1988), a tarefa da teoria pedagdgica “consiste em que ela
introduz de tal modo o préprio educador na dialética de sua problematica, a problematica
da determinaciao da tarefa educacional, que este ¢ impelido a uma autodeterminagdo

consciente do problema na praxis” (p.52).

Esse entendimento, de que o conhecimento do educador em situa¢ao educacional
¢ maior do que qualquer teoria ou conjunto de teorias pedagdgicas, aproxima-se das
formulacoes de Sacristan (1999) que vé como primeira condi¢cao da teoria de educagiao
justamente nao existir como uma teoria suficientemente estruturada. Ela constituiria “uma
episteme dispersa que ¢ composta sendo por fragmentos de valor desigual, por capacidade
explicativa e esclarecedora muito desiguais e por possibilidades desiguais de vincular-se

entre si” (p.135).

Sacristan (1999) argumenta que é cada vez mais dificil falar em grandes correntes
filosoficas em educagido que orientam praticas educativas. Seria mais adequado admitir a
existéncia de abordagens e enfoques interdisciplinares com propostas integradoras, mas
que se dispersam em diferentes perspectivas metodologicas, definicao de temas e

interesses subj acentes.



O fato é que nio existe um corpo de teoria definida como conhecimento

completo, fechado e articulado sobre a educacao que possa dirigir a realidade educacional.

A informacio disponivel que opera, esclarece ou acompanha as agdes e
as praticas educativas como racionalizagées ¢ composta por elementos
muito variados: os contetidos das consciéncias individuais em situacoes
concretas, o conhecimento do senso comum compartilhado ligado as
situagoes da vida cotidiana e a comportamentos institucionalizados, as
manifestagoes da opinido publica (pesquisas, por exemplo), os trechos de
etnociéncia fragmentada, as noticias e relatos estruturados de
experiéncias praticas que descrevem formas de fazer, os conceitos
provenientes de diversas disciplinas, principios gerais procedentes de
teorias ou visoes globais da educagio nas quais se entremeiam
explicagoes, prescricoes e, finalmente, sistematizagdes emergentes, mais
ou menos elaboradas de toda essa amalgama de componentes. Tudo isso
constitui a base de conhecimento inerente as praticas educativas que fixa
a consciéncia a partir da qual se estruturam, decidem e avaliam as agoes.
Nao ¢ um sistema, mas um ‘quebra-cabe¢a’ de muitos fragmentos em
processos de organizagao emergentes. (Sacristan, 1999, p.137)

Considerando toda essa difusdo teodrica, Sacristan (1999, p.137) defende que por
teoria da educagao seja denominado “os componentes e as tentativas de formalizagdao
melhor alcancados”, que de qualquer maneira nao podem explicar toda pratica nem esta

pode ser conduzida sé por eles.

O pesquisador admite o caos que esse entendimento pode gerar, entretanto alerta
para o fato de que “esse acimulo de informacao tedrica, pratica e também ética sobre a
educacdo tende a organizar-se de forma a facilitar sua estruturacdo e operacionalidade

pratica” (Sacristan, 1999, p.137).

Assim, recuperando a teoria pedagdgica no terreno precario em que é semeada,
devemos procurar sua credibilidade como corpo tedrico que interfere na pratica, para além
da perspectiva cientificista que sempre imprime ao conhecimento uma funcao utilitarista.
Nesse sentido, cabe esclarecer que firmar a Pedagogia como uma ciéncia da pratica e para a
pratica ¢ justamente liberta-la dessa fun¢ao. O utilitarismo configura-se no atendimento aos
interesses do capital, preparando as pessoas para as demandas do setor produtivo. De
modo diferente, o entendimento de Pedagogia como ciéncia da pratica e para a pratica

projeta-se na perspectiva de uma praxis transformadora dessa realidade social.

Como ciéncia da pratica e para a pratica, a Pedagogia distancia-se da idéia de

ciéncia como acervo aplicavel a técnica, uma vez que sua elabora¢do nao se constitui em



um corpo tedrico sistematico possivel de ser convertido tecnicamente para a produgao de
um bem material. O campo de conhecimento da Pedagogia deve dispor-se ao educador
para que este selecione os elementos (tedricos) necessarios no encaminhamento tanto de
uma agao que esteja ocorrendo em uma situacdo educacional especifica, quanto na
projecao de outras situagdes que, no caso da docéncia, consubstancia-se no planejamento

das aulas.

Um conceito amplo de Pedagogia

Até aqui destacamos a contribuicao da teoria pedagdgica na pratica educativa, a
complexidade de sua constituicao e a precariedade com que se manifesta como ciéncia da
pratica e para a pratica. Assim, proponho identificar a pedagogia como campo do_conbecimento
sobre ¢ na educagio. ‘Campo de conhecimento’, pois ndo se trata apenas de teorias
cientificas, a medida que envolve outras formas e tipos de conhecimento: do senso
comum, da estética, da ética e politica, da empiria, da etnociéncia®. Ou seja, a pedagogia
constitui-se por uma abordagem transdisciplinar do real educativo ao articular as teorias
das diferentes ciéncias que lhes dao sustentagao direta (Psicologia, Sociologia, Historia e
Filosofia) com as demais ciéncias que lhe alimentam de modo mais indireto (biologia,
antropologia, neurologia...). Constitui-se, a0 mesmo tempo, por uma abordagem
pluricognitiva ao ser expressao dos diferentes tipos e formas de conhecimentos ja
mencionados; ‘sobre a educagdo’, por teorizar e sistematizar as praticas educativas
produzidas historicamente na articulagio dos diferentes saberes ja descritos; e ‘na
educacao’, ao materializar-se nas praticas educativas que sao fundantes para a articulacdo
de todos os conhecimentos produzidos nas agdes dos educadores, no amago da atividade
pratica. Assim, a Pedagogia como campo de conhecimento pratico conjuga e ¢ constituida
por esses diferentes tipos e formas de conhecimentos sob a media¢do da ética e da
politica. E a partir dos principios éticos e politicos que ocorre a selecio e a articulacio dos
saberes cientificos, dos saberes da experiéncia, dos saberes do senso comum pedagdogico

sob o primado da reflexdo filosdfica.

2

¥ Sacristdn (1999) define etnociéncia como aquele campo da ciéncia que é incorporado ao senso comum
transformado.



Mais do que considerar que esses diferentes tipos e formas de conhecimento estiao
presentes no trato pedagoégico, o que quero destacar é que eles devem ser entendidos
como constituintes da prépria Pedagogia como campo de conhecimento. Expurga-los ¢é
inviabilizar a possibilidade da Pedagogia como ciéncia da pratica e para a pratica. Para
reduzir-se as teorias cientificas, ela deveria eliminar os demais conhecimentos mobilizados
pelo agente educativo na atividade pratica e, com isso, deixar de ser ciéncia pratica,

equiparando-se as demais ciéncias descritivas.

Justifico a necessidade dessa ampliacao do conceito de Pedagogia principalmente
por conta da prépria mudanga de paradigma da docéncia, ja referida na Introducao deste

trabalho.

Considerando que a Pedagogia desenvolveu-se historicamente a partir do ensino,
como expressao mais bem acabada das praticas educacionais, e que a docéncia constitui o
seu cerne, a ampliacdo do entendimento do exercicio da docéncia implica na ampliacao do
conceito de Pedagogia. Cabe aqui o argumento de Rios (2003, p.23) ao trazer a luz a

perspectiva estética do trabalho docente:

Nio invento uma nova dimensao.
Des - cubro — no sentido mesmo de afastar o que esta cobrindo.

Do mesmo modo, quero argumentar que nada esta sendo inventado. A Pedagogia
como campo de conhecimento pratico sempre manifestou diversos saberes que nunca se
reduziram as teorias cientificas depuradas. Como ja vimos, as defini¢Ges classicas ja
contemplavam seu campo epistemoldgico, para além do cientifico, ao trata-la como arte.
O fato de identificar esses diferentes saberes ou, melhor ainda, admiti-los como saberes
constituintes da Pedagogia ¢ afastar o que a cobre sob o manto da racionalidade técnica e
do cientificismo, que contraditoriamente foi o que sempre alimentou a contesta¢ao do seu

estatuto de cientificidade.
Como argumenta Rios (2003, p.45):

E preciso resgatar o sentido da razio que, como caracteristica
diferenciadora da humanidade, s6 ganha sua significacdo na articulagdao
com todos os demais ‘instrumentos’ com os quais o ser humano se
relaciona com o mundo e com os outros — os sentidos, os sentimentos, a
memoria, a imaginagao.



Todos esses elementos, como vimos, estdo presentes na a¢ao educativa e, por
extensdao, na Pedagogia a medida que a entendemos como um campo de conhecimento
pratico. Franco (2003), ao reivindicar a Pedagogia ser a ciéncia da educagao, considera a
necessidade de ampliar o “sentido de ciéncia, considerando novos pressupostos
epistémicos, compativeis com a essencialidade do fenémeno educativo delimitado como
objeto” (p.76) e de “partir de uma nova dimensionalidade a questdo de sentido do
cientifico; [...] superar os limites impostos pela racionalidade moderna e adentrar em
pressupostos que contemplem a dialeticidade e a complexidade inerentes ao objeto em

questao (a educagao)” (p.77).

Adentrar em pressupostos que contemplam a dialética e a complexidade do objeto
de estudo da Pedagogia implica em amplia-la como campo de conhecimento a partir dos

seus componentes cientificos, submetidos a vigilancia rigorosa da ética e da politica.

Por outro lado, considerar a singularidade das situagdes de ensino que sio
marcadas pela subjetividade humana nio inviabiliza a Pedagogia como ciéncia, se
entendemos esta como uma forma de conhecimento que se caracteriza por formulagdes

universais. Conforme argumenta Libaneo (2000, p.81):

Quanto a singularidade dos fen6menos humanos, ela existe; mas isso nao
impossibilita a ocorréncia de regularidades que possam gerar leis
explicativas, por mais que tais leis, no caso da educag¢io, nio impliquem
uma predicio exata de prescrigoes ou aplicagdes absolutamente
objetivas.

Ou seja, na singularidade da situagdo de ensino, o saber da experiéncia é produzido
por uma pratica mediada por leis explicativas e universais e se toda atividade pratica tem
referéncia  tedrica multiconstituida em elementos de diferentes procedéncias,
conseqlientemente nao ocorre nessa atividade a transferéncia pura e integral de teorias

sistematizadas previamente.
Ainda de acordo com Franco (2003, p.85), cabe a pedagogia transformar

[...] o senso comum pedagogico, a arte intuitiva presente na praxis, em
atos cientificos, sob a luz de valores educacionais, garantidos como
relevantes socialmente, em uma comunidade social. Seu campo de
conhecimentos sera formado pela intersec¢do entre os saberes
interrogantes das praticas, os saberes dialogantes das intencionalidades
da praxis e os saberes que respondem as indagagoes reflexivas
formuladas por essas praxis.



Dermeval Saviani (1985), na introducao do classico Educacao: do senso comum a
consciéncia filosdfica desenvolve detalhadamente o papel da reflexdo filoséfica na formagao
dos educadores no contexto de transformacao radical da sociedade. Ele justifica que o
titulo do livro expressa sua inten¢do em contribuir com a elevagido da “pratica educativa
desenvolvida pelos educadores brasileiros do nivel do senso comum ao nivel da
consciéncia filoséfica” (p.10). Ele trabalha com o conceito gramsciano de senso comum para
explicar que “passar do senso comum a consciéncia filoséfica significa passar de uma
concep¢ao fragmentaria, incoerente, desarticulada, implicita, degradada, mecanica, passiva
e simplista a uma concep¢ao unitaria, coerente, articulada, explicita, original, intencional,

ativa e cultivada” (p.10).

Dai a importancia que atribui a reflexao filoséfica na articulacio e selecao dos
diferentes saberes que integram o conhecimento pedagdgico. Do mesmo modo que
Saviani (1985) relaciona os conceitos de senso comum e bom senso, podemos dizer que a
reflexdo filosofica possibilita trabalhar o senso comum pedagogico de modo a extrair dele
as experiéncias validas (o bom senso) e dar-lhes expressio elaborada com vistas a

formulagao de uma pratica educativa transformadora.

A ampliagdo do conceito de docéncia

Para reforcar minha justificativa sobre a necessidade de ampliar o conceito de
Pedagogia em fun¢do da mudanca na concepgio de docéncia, trago agora a contribuicao
de trés professoras brasileiras que tem desenvolvido pesquisas na area de formacao de

professores.

Rios (2003) trabalha com trés dimensGes da competéncia docente articuladas entre
si: a dimensao técnica, a dimensio estética e as dimensdes ética e politica. Ao desenvolver
a idéia da dimensdo estética na pratica docente, ela explica que se trata de trazer luz a
subjetividade do professor que ¢é “construida na vivéncia concreta do processo de
formacao e de pratica profissional” (p.98). Para melhor compreensio da subjetividade do

professor, ¢ importante clarear o que entendemos por ser humano:



[...] ¢ um animal simbolico. Isto significa que a racionalidade nao ¢ algo
isolado, mas estreitamente articulado a outras capacidades, outros
instrumentos que tem o homem para interferir na realidade e
transforma-la. Nesse sentido, a imaginacao, a sensibilidade sdo elementos
constituintes da humanidade do homem [...]. (p.98)

A compreensio do professor nessa condi¢ao humana inviabiliza o exercicio da
docéncia reduzida a racionalidade técnica, tendo em vista que o professor também nao ¢
apenas um ser racional e, portanto, ao agir, atua com outros elementos para além da
razao: criatividade, emogao, imaginacao, sensibilidade; assim como em muitas situagoes de
ensino, age também com frustracio, raiva, irritacdo, impaciéncia... Do mesmo modo, se
concebemos o aluno nessa mesma condicdo humana, temos al os dois sujeitos que
conduzem o processo de ensino-aprendizagem, forcando a docéncia para além da

racionalidade técnica.

Pimenta (1999, 2002, 2004) divide os saberes da docéncia em trés grandes grupos:
a experiéncia, o conhecimento e os saberes pedagdgicos. Ha tempos, a pesquisadora vem
enfatizando a importancia de os saberes da experiéncia serem trabalhados junto aos

demais saberes na formacao de professores.

Ao tratar dos saberes da experiéncia, Pimenta (2002) destaca inicialmente a
experiéncia de aluno que todo futuro professor ja teve e constitui-se, desse modo, em um
primeiro estagio dos saberes da experiéncia. Posteriormente, com mais tempo no
exercicio do magistério, essa experiéncia amplia-se no cotidiano docente, de modo que
esse conhecimento empirico deve ser submetido a um processo permanente de reflexdo
da propria pratica “que os coloque em condi¢oes de gerir novas praticas” (p.11).
Entretanto, reduzir o exercicio da docéncia a reproduzir "aquele modo de fazer que
aprendeu com seu mestre” (p.16) é negar a profissionalidade docente, dispensando a

dimensao da criagao.

Do mesmo modo, a autora da destaque a sensibilidade como forma de

conhecimento:

Muitas vezes é pela sensibilidade que o educador se da conta da situagao
complexa do ensinar. A sensibilidade ¢ uma forma de conhecimento.
Sensibilidade da experiéncia é indagagdao tedrica permanente. (Pimenta,
2002, p.18)



Em estudo mais recente sobre o estagio na formacio dos professores, Pimenta e
Lima (2004) apresentam uma série de propostas metodolégicas para que o estagio curricular
seja trabalhado de modo integrado as demais disciplinas, ja desde o inicio dos cursos,

valorizando o didlogo entre os saberes da experiéncia e o conhecimento académico.

Nesse sentido, pode-se constatar que os saberes da experiéncia estio adentrando
os curriculos dos proprios cursos de formacao de professores e, por extensao, os cursos
de formacao dos demais profissionais do ensino. Eles deixam de ocupar um papel
coadjuvante, geralmente para ilustrar uma pratica que nao deve ser seguida, 2 medida que
esta em desacordo com as teorias estudadas na universidade, para transformarem-se na
matéria-prima a ser trabalhada conjuntamente com o conhecimento académico. Ou seja,
ha uma tendéncia crescente de o senso comum pedagégico permear cada vez mais as

grades curriculares de diferentes cursos, incluindo af o préprio curso de Pedagogia.

Lima e Pimenta (2004, p.157), ainda ao tratarem da sala de aula como espago de

conhecimento compartilhado, destacam que:

Juntamente com seu saber, sua cultura individual e coletiva, o professor
leva consigo para a sala de aula sua histéria de vida e sua visio de
mundo. A forma de conduzir os conhecimentos especificos de sua area
de estudo, a relagio com os alunos e a avaliacido que utiliza passam pela
visao de ciéncia que possui, pela concepgao de aluno, de escola e de
educac¢ao que acumulou no decorrer das experiéncias vivenciadas.

Podemos constatar, com os estudos de Pimenta e desta com Lima, uma grande
énfase em expandir a compreensao da complexidade que é o exercicio da docéncia que

nao pode ser simplificado pela transferéncia mecanica de teorias cientificas.

Assim sendo, com as contribuicoes desses estudos na ampliagio do conceito de
docéncia, busco novamente justificar a importancia de ampliar o entendimento
epistemolégico da Pedagogia como campo de conhecimento que tem entre suas
diferentes areas de investigacao a docéncia como a principal. Ou seja, no presente estudo,
identifico dois aspectos diferentes embora interdependentes que justificam a ampliagao do
conceito da Pedagogia a partit do novo paradigma da docéncia. Para facilitar essa
explicacdo, recorro a um argumento contundente de Saviani (1988, p.6) ao relacionar a

educacio escolar com a educacio extra-escolar:

A educagao escolar representa [...], em relagdo a educagao extra-escolar, a
forma mais desenvolvida, mais avancada. E como ¢ a partir do mais



desenvolvido que se pode compreender o menos desenvolvido e nao o
contrario, ¢ a partir da escola que é possivel compreender a educag¢io em
geral e nao o contrario.

Do mesmo modo, podemos argumentar que a Pedagogia, como teoria da
educacio, estda mais avangada ao estudar a educacdo escolar do que a educacio de modo
geral, até mesmo porque “é na escola que o pedagdgico tem lugar de forma mais explicita”
(Libaneo, 1990, p.7). A medida que o cerne da educacdo escolar é a docéncia, como
articuladora do processo de ensino-aprendizagem que ocorre na sala de aula, a pedagogia

escolar tem nela a sua referéncia principal.

O outro aspecto que justifica a ampliacio do conceito da Pedagogia a partir da
compreensao mais ampla da propria docéncia esta diretamente vinculado ao objeto de estudo

desta pesquisa que tem o foco na pedagogia escolar, como veremos no terceiro capitulo.

O pedagogo

Tratando-se de um conhecimento da e para a pratica, a Pedagogia manifesta-se,
portanto, na acido do agente educativo. O pedagogo, como profissional formado em
Pedagogia ¢, no caso, o referido agente. Nesse sentido, é importante evidenciar que
nenhum pedagogo materializa todo o conhecimento da Pedagogia. Nem mesmo o
conjunto de pedagogos pode expressar a sua materializacio. A medida que a Pedagogia
como campo de conhecimento pratico niao se reduz a um acervo tedrico catalogado,
finito e estatico, que possa ser totalmente transmitido e assimilado por alguém, nenhum

pedagogo pode representar a formatagao desse conhecimento.

Mais do que isso, se a Pedagogia ¢ um campo de conhecimento sobre ¢ na
educacio, toda a sua teoria toma vida na ac¢do educativa ao se reportar ao principio da
pratica. Analogamente a explicacao de Hanna Arendt, citada por Sacristan (1999, p.31), de
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que “a a¢do sem um nome, um ‘quem’ ligado a ela, carece de significado, enquanto que
uma obra de arte retém sua relevancia, conhecamos ou nao o nome do artista”, podemos

afirmar que a Pedagogia necessita de um agente educativo que lhe dé vida.



Independentemente de conseguirmos juntar todas as publicaces referentes as
teorias pedagogicas, mesmo assim elas nao constituem a Pedagogia, pois careceria da
agio para a sua materializacio. A medida que a acio pedagdgica, como acio humana,
manifesta toda a complexidade, que vimos anteriormente, ela nunca pode ser a expressao
acabada e integral de uma ou mais teorias pedagogicas. Ao contrario, a agao do pedagogo
expressa fragmentos de teorias pedagodgicas que interagem com fragmentos de outras
teorias cientificas — a etnociéncia — junto com a sensibilidade, a imaginagao, os valores, os

saberes da experiéncia, do senso comum pedagdgico.

Considerando ainda que a a¢do pedagdgica ocorra na intera¢io com outros agentes
(no caso da acao docente, na interacdo com os alunos), ¢ na interacao social que o
pedagogo mobiliza a combinagdo de todas aquelas teorias e saberes. Entretanto, se as
acOes pedagbdgicas sao unicas, pois situacionais — dependem dos outros sujeitos
envolvidos e do contexto institucional —, isso nao implica que nao haja nenhuma unidade
nas aces do pedagogo. F justamente na reflexdo filoséfica orientada por principios ético-
politicos que suas ac¢oes se identificam. Do mesmo modo que esses principios decidem
quais teorias pedagdgicas serdo mobilizadas na acio, sdo eles também que estao presentes
o tempo todo na mobilizacio das outras teorias e outros saberes, assim como na
articulagao entre elas no momento da agao e, acima de tudo, estido presentes na proje¢ao

de suas intencoes.

Para finalizar, recorrerei a filosofia classica, com a contribuicio de Rios (2003,
p.95), para uma possivel distingdo entre o que viemos denominando de teorias

pedagogicas e o conceito ampliado de Pedagogia:

Aristoteles distingue poiein — produzir — de pratein — agir. Quando faz a
classificacao das ciéncias, vai se referir a ciéncias teoricas (de theorein,
contemplar), ciéncias praticas e ciéncias poéticas. O critério usado é o da
finalidade das ciéncias. As ciéncias tedricas, afirma o filésofo, visam
conhecer por conhecer; as ciéncias praticas e poéticas visam conhecer
para agir. A diferenca entre as duas ultimas é que as ciéncias praticas
estudam agdes que tém seu fim em si mesmas (a ética e a politica) e as
poéticas estudam agoes cujo fim é produzir alguma obra, algum objeto (a
economia e as artes, por exemplo).

A Pedagogia, certamente, nido se adequa as ciéncias tedricas descritas por
Aristoteles. Entendo que ela transitaria das ciéncias praticas as ciéncias poéticas, voltando

para as ciéncias praticas e assim sucessivamente. Nesse movimento, as teorias pedagdgicas



aproximar-se-iam mais das ciéncias poéticas e a Pedagogia, das ciéncias praticas (como a

ética e a politica), conforme ja vimos anteriormente.



CAPITULO I1

0OS DESAFIOS DA ESCOLA PUBLICA NA ATUALIDADE



A complexidade da escola tem a ver com a complexidade do
mundo atual e, em especial, com a profissao docente. Assim, a
complexidade da sociedade na escola imbrica-se com a
complexidade organizacional da pripria escola, onde iniimeros
olhares se concentram nos professores, anmentando a
abrangéncia do seu papel, pedindo inovacoes, por vezes
apressadas, desejando que se construam valores e certezas que
a sociedade desmoronon, pedindo que renovens os seus
conhecimentos ao ritmo que a sociedade da informagao impoe.

Dagoberto L. S. Marcos
ex-integrante do Grupo de Estudos e Pesquisas
sobre Formacao de Educadores — FEUSP

Reivindicar a presenga do pedagogo no interior das unidades escolares, assim
como ressignificar sua atua¢ao na atualidade, implica em compreender a escola atual em
toda sua complexidade. Essa compreensio passa pelo entendimento de suas
determinagdes historicas — como institui¢ao estatal —, interpeladas a todo o tempo pelas
demandas e reivindicagbes sociais em contextos histéricos especificos. Em ultima
instancia, o significado que a escola assume perante a sociedade deve atender aos anseios
dos alunos e responsaveis, mediatizados pela interferéncia de seus educadores como

profissionais do ensino.

Assim, o objetivo deste capitulo ¢ problematizar e analisar o papel da escola na
atualidade da sociedade brasileira. A intencdo é que, a partir dessa analise, seja possivel
posicionar a contribui¢ao do pedagogo no atendimento qualitativo nas aprendizagens dos

alunos do Ensino Basico e publico brasileiro.

A escola e os sistemas publicos de ensino

O modelo de escola predominante na contemporaneidade tem sua génese
identitaria nas escolas que constituiram, a partir do século XIX, os sistemas publicos de
ensino na Huropa. A implantacao das redes de ensino publico ¢ uma decorréncia historica
da consolidagao do capitalismo industrial. De um lado, o desenvolvimento das forcas
produtivas demandava trabalhadores com um minimo de preparo intelectual e social para

ocuparem as diferentes fungdes nos centros produtivos. Por outro lado, o ideario



moderno de constru¢ao de uma outra ordem social implicava na formac¢io de um novo
homem — a transformacao dos suditos em cidadaos. Assim, a escolariza¢ao passa a ter um
papel fundamental para a constru¢do de uma sociedade aberta em contraposicdo a

sociedade cristalizada e fechada do modo de producio feudal.

A compreensao de ser humano, a partir da idéia de natureza humana, sobrepoe-se
ao entendimento do homem como expressao singular de uma esséncia humana divina
pré-determinada e inaugura o entendimento de humano como sendo constituido a partir
de sua propria individualidade. Segundo Saviani (1983), é a partir dessa nova compreensao
de ser humano, elaborada pelos pensadores modernos ja como expressio de ascensiao e
consolidacao da hegemonia burguesa, que os sistemas publicos de ensino serdo

implantados com as caracteristicas de laicidade, obrigatoriedade e gratuidade.

Schmied-Kowarzik (1988) recorre a Marx para explicar que na medida em que o
modo de produgao capitalista revoluciona pela base o processo de produgao, alcancando
forca individual de trabalho em sua base, “desfigura o trabalhador numa monstruosidade,
ao estimular sua habilidade especifica a maneira de uma estufa, subjugando um mundo de
aptiddes e inclinagdes produtivas” (p.40). Isso comega com a esterilizacao intelectual dos
jovens e ainda, segundo Marx, “para impedir esta total desfiguracdo das massas populares
gerada pela divisao do trabalho (na produ¢io capitalista), Adam Smith recomenda o
ensino publico, a partir do Estado” (p.406). Conseqiientemente, seria introduzido o ensino

publico nas nacées industrializadas, de modo a representar:

[...] o produto de um processo de socializagao natural que, pressionado
pela reproducdo das condigdes existentes, serve mais € mais a
qualificacdo de forgas de trabalho, em vez de gerar individuos com uma
formacao universal como portadores autbnomos da praxis social. (p.46)

Entretanto, em que pese a perspectiva progressista da universalizagdo do ensino
basico reivindicada pela burguesia como classe revolucionaria e a perspectiva
conservadora que assume posteriormente ja como expressio da hegemonia burguesa, a
defesa do ensino publico é também reivindicada e ressignificada historicamente pela
classe trabalhadora. Aos trabalhadores, a escola é necessaria como possibilidade de acesso
aos saberes cientificos sistematizados, valorizados socialmente e utilizados como

mecanismo de poder pelos grupos dominantes.



A manifestacao da luta de classes na atualidade, sob a chamada sociedade do
conhecimento, mais do que nunca ¢ disputada no ambito do acesso a esses diferentes
saberes, colocando as desigualdades no terreno da inteligéncia e da cultura: “as lutas
sociais nas sociedades avancadas sdo vencidas ou perdidas, em grande parte, no terreno
do simbodlico, segundo a capacidade que tenham os significados divulgados para

remodelar ou implantar o novo senso comum” (Sacristan, 1999, p.13).

Dai que, em sociedades de desiguais e em termos socio-econémico-politico, os
projetos educacionais serem diferenciados de acordo com os grupos sociais que 0s

defendem.

A racionalidade técnica na escola

As escolas organizadas a partir da instituicio dos sistemas publicos de ensino, a
partir do século XIX, materializam toda uma concepgao de sociedade, de ser humano e de
conhecimento gestada nos séculos anteriores pelo ideario iluminista. Hssa nova
concep¢ao de mundo ¢ implementada com o triunfo da Revolu¢io Francesa e

consubstanciada com a consolida¢do do sistema capitalista.

Uma das conseqiiéncias da universalizagdo do ensino nos moldes como ocorreu
sua expansao sob o primado do pensamento moderno foi a sua wniformidade. O principio
revolucionario de atendimento escolar a todos os individuos — o ensino universal — ¢
alcangado, unificando as escolas que até entdo eram isoladas umas das outras. Essa
unificacao sistémica firma-se ao longo do século XX e no caso do Brasil, de forma
exacerbada, no periodo militar sob a concep¢do tecnicista de ensino. Assim, a
racionalidade técnica instaura-se nas escolas sob o império infinito da razdo. A otica da
racionalizacao moderna difunde a certeza de que, a partir de orientagoes mais gerais até as
acoes dos sujeitos, passando pela logica das instituicdes e de um curriculo perfeitamente
organizado, garantir-se-ia um novo ordenamento social (Sacristan, 1999). O sujeito
responsavel por constituir essa nova ordem social, por sua vez, é concebido e reduzido a

sua dimensao racional.



A concepgao classica da modernidade ¢, pois, antes de mais nada, a
constru¢ao de uma imagem racionalista do mundo que integra o homem
na natureza e que recusa todas as formas de dualismo do corpo e da
alma, do mundo humano e da transcendéncia. (Touraine apud Pérez
Gomez, 2001, p.23)

Nesse sentido, o pensamento moderno, ao conceber a unidade humana encarnada
no ser racional e ao refutar a idéia da alma como abrigo da subjetividade humana,
secundarizou ou mesmo renegou a dimensao da sensibilidade, do emocional, do artistico
como elementos que permeiam a racionalidade do ser humano. Assim, as escolas
organizadas a partir dos sistemas publicos de ensino, mais do que expressarem a
racionalidade técnica em suas formas organizacionais, expressam um entendimento de ser
humano reduzido ao seu intelecto. Mesmo as criticas das idéias escolanovistas® a
concepcao tradicional de ensino nio implicaram em uma mudanca no wodus operand; da
escola publica no Brasil, pois considerar o aluno como um todo, em suas multiplas
dimensdes — bioldgica, psicolégica, afetiva e intelectual — a serem desenvolvidas em sala
de aula, exige da organizagdo escolar outras condi¢bes materiais: nimero reduzido de
alunos por classe, uma carga horaria menor para o professor em sala de aula, recursos

didaticos diferenciados.

Nessas circunstancias, s6 mesmo a racionalidade técnica para sustentar um
projeto educacional que nega o individuo, que nega a formagio humana em sua
dimensdao subjetiva. SO assim ¢é possivel oferecer um modelo de ensino que trata
uniformemente os seus alunos e, desse modo, cumprir os dispositivos legais de
atendimento escolar a toda populacao. Unicamente um ensino de natureza livresca e
barata é possivel ser encaminhado por um professor que leciona, em trés periodos, em
classes superlotadas que inviabilizam qualquer possibilidade de um processo educativo
mediado pela interagcdo pessoal entre professor e aluno. Somente uma aprendizagem
reduzida a memoriza¢ao de informacgdes ¢ possivel de se oferecer a todas criancas e
todos jovens brasileiros para se cumprir o preceito legal de universalizacio do Ensino

Fundamental.

? Sobre o impacto do idedrio escolanovista no ensino brasileiro, consultar Saviani (1984).



A universalizagdo do Ensino Fundamental no Brasil

O inicio de uma expansao efetiva do Ensino Fundamental no Brasil ocorre a
partir da ultima década de setenta. Somente agora, no inicio do século XXI, estamos
atingindo a universalizagio do acesso a esse ramo de ensino obrigatério por lei.
Entretanto, a expansio da rede escolar nestas dltimas décadas vem acompanhada de
uma extrema pauperiza¢ao do ensino oferecido, comprovada tanto pelas avaliagoes do

Ministério da Educacao quanto pelas provas aplicadas por organizag¢oes internacionais.

Segundo Saviani (2003b), o atraso na implantacao de um sistema de ensino
nacional gera “um déficit histérico imenso e secular, de tal modo que o Brasil ainda ¢é
um dos pafses com os maiores indices de analfabetismo” (p.111), enquanto a maioria
dos paises da Europa e alguns da América Latina (Argentina, Uruguai, Chile), ja no

final do século XIX, haviam universalizado a escola basica.

No que se refere a concepgao de educagao, a expansao do ensino no pais veio
marcada pela visdo tecnicista, organizando o ensino brasileiro no periodo da ditadura
militar de acordo com os ditames do taylorismo-fordismo, que buscava transportar

para as escolas os mecanismos de objetivagao do trabalho vigentes nas fabricas.

Um segundo periodo de expansio do Ensino Fundamental no pafs ocorre a
partir do final da década de 1980 com as reformas neoliberais. Sob a inspiragao do
toyotismo, essas reformas buscam flexibilizar e diversificar a organizagao das escolas
e do trabalho pedagdgico (Saviani, 2002), como veremos mais a frente. De todo
modo, em qualquer um dos diferentes momentos politicos da historia recente do
pais (periodo militar e advento da Nova Republica com os governos neoliberais) em
que a universalizagdo do Ensino Fundamental vem se efetivando, ela ocorre
acompanhada por uma série de precariedades decorrentes, em sua maioria, pela falta
de investimento financeiro suficiente na area. O fato é que nunca tivemos no Brasil
um governo com determina¢ao politica de promover uma revolucao educacional

com investimento macico na area.

As verbas destinadas 2 Educagdo mesmo aparentando ser razoaveis — quando

comparadas com a de outros pafses — na verdade sao insuficientes devido ao déficit



histérico que temos acumulado na area. Como argumenta Saviani (2003b), no nosso
caso nao basta investir somente na manutencao de escolas como em outros paises
que ja implantaram o sistema de ensino ha um século ou mais. No Brasil, ainda é

necessario investir macicamente na implantagao e manutenc¢ao do sistema.

Dessa forma, a universalizagao ja tardia do Ensino Fundamental no pais ocorre
acompanhada de uma negacio intransigente do pedagdgico. As condi¢oes minimas
para que criangas e jovens brasileiros tenham uma aprendizagem escolar efetiva sao
reiteradamente negadas. Os professores sao submetidos a uma jornada de trabalho

exaustiva, sem as minimas condi¢oes necessarias para a condugao do ensino.

Para o aumento de vagas ocorrer sem investimento condizente, as salas de
aulas foram sempre superlotadas, em prédios imensos, que inviabilizam a interagao
pessoal necessaria para a mediacao do professor na aprendizagem dos alunos. A agao
docente, nessas condi¢Oes, acontece de maneira automatizada e repetitiva, numa
interacdo exclusivamente com o coletivo dos alunos. Estes, por sua vez, siao
identificados pelo numero de chamada e uniformizados desde as roupas!® até as

respostas que devem dar nos instrumentos de avaliagao.

Os professores

No que se refere a atuagiao dos professores, nas condi¢oes em que aconteceu
a expansao do sistema escolar brasileiro, ilustra bem a situa¢do deles os resultados de
uma pesquisa desenvolvida pelo Laboratério de Psicologia do Trabalho da UnB em
parceria com a Confederacio Nacional dos Trabalhadores em Educacao (Codo,
2000). Trata-se de um estudo exaustivo sobre a saude mental dos professores no
Brasil, que identificou 48% deles sofrendo com algum sintoma de burnout, que pode
ser entendido como uma sindrome da desisténcia de quem ainda esta 14, ja desistiu

do trabalho, mas ainda permanece no emprego. Sem desconsiderar os professores

19 A esse respeito, consultar Albuquerque (2004). A partir das contribui¢des de Foucault, Geertz e Todorov, a
autora analisa a utilizacdo dos uniformes escolares e dos numeros de chamada como técnicas de
despersonifica¢do dos alunos, objetivando lidar com uma grande quantidade deles, a semelhanca da disciplina
nos campos de concentragdo e exterminio.



que, apesar das condi¢Oes adversas nas escolas publicas, ainda desenvolvem um

trabalho qualitativo, a pesquisa coloca em foco aqueles que ao adquirirem essa

sindrome pelas proprias condi¢oes do trabalho, realimentam contraditoriamente a

propria ineficiéncia da escola publica:

A sindrome é

componentes:

Ja se viu que o professor faz muito mais do que as condi¢ées de trabalho
permitem; ja se viu que comparece no tecido social compondo o futuro
de milhares e milhares de jovens que antes dele sequer poderiam sonhar.
Mas existe um outro professor habitando nossas lembrangas: Um
homem, uma mulher cansados, abatidos, sem mais vontade de ensinar,
um professor que desistiu. O que nos interessa aqui sao estes professores
que desistiram, entraram em burnout. (CODO, 2000, p.237)

entendida como um conceito multidimensional que envolve trés

1. Exaustao emocional: os professores percebem que nao podem mais dar de si mesmo

em termos afetivos. Percebem esgotada a energia e os recursos emocionais proprios,

devido ao contato diario com os problemas;

2. Despersonalizacao: desenvolvem sentimentos e atitudes negativas e de cinismo em

relacdo aos alunos.

H4 um endurecimento afetivo, uma coisificacao da relacao;

3. Falta de envolvimento pessoal no trabalho: trata-se de uma evolu¢ao negativa no

trabalho, que afeta a habilidade para a sua realizagdo e o contato com os alunos/pais,

bem como com a organizagao de suas atividades em geral.

Os estudiosos

de burnont destacam que cada um desses componentes dever ser

analisado separadamente como uma variavel continua com niveis alto, moderado e baixo.

Por outro lado, atribuem ao ambiente de trabalho os motivos que desencadeiam esse tipo

de sofrimento mental:

Muitas pesquisas na area apontam problemas de disciplina na escola
como um dos fatores causadores de burnout. Violéncia, falta de
seguranca, uma administra¢ao insensivel aos problemas do professor,
burocracia que entrava o processo de trabalho, pais omissos,
transferéncias involuntarias, criticas da opinido publica, classes
superlotadas, falta de autonomia, salarios inadequados, falta de
perspectivas de ascensao na carreira, isolamento em relacio a outros
adultos ou falta de uma rede social de apoio, além de um preparo

inadequado, sdo fatores que tém se apresentado associados ao burnout.
(CODO, 2000, p.243)



Como podemos observar, a maioria desses fatores estao relacionados as condigoes
em que ocorreu a universalizacio do Ensino Fundamental no pais, conforme analisamos
anteriormente. Os demais fatores relacionam-se as condicOes de vida das familias dos
alunos. De qualquer modo, o que ¢ importante destacar e reforcar com os dados dessa
pesquisa ¢ a situacdo perplexa em que os professores estio submetidos atualmente na
realidade educacional brasileira: a0 mesmo tempo em que sio colocados no centro dos
discursos das reformas educativas — assim como apontadas pelos pesquisadores da area
como atores fundamentais na melhoria da qualidade do ensino publico —, sio
confrontados no cotidiano escolar com condi¢coes de trabalho e uma realidade de vida
hostil dos seus alunos que dificulta, sendo os impedem, de assumir esse protagonismo na

mudanca do ensino.

A escolarizagdo e o mundo do trabalho

Com o desenvolvimento das forcas produtivas, os processos educativos se
complexificam cada vez mais. Em uma sociedade organizada em torno do modo de
producao primitivo, a educagdo ocorre de modo difuso e espontaneo, de geragao para
geracio, sem a necessidade de escolas. A medida que as forcas produtivas se
desenvolvem, atendendo e contemplando de modo diferenciado as necessidades das
diferentes classes sociais, a producio do conhecimento vai se sofisticando e tornando

mais complexos 0s processos educativos.

Ao longo do século XX, o sistema capitalista sustentou o processo produtivo e a
organizacao do trabalho, predominantemente, sob a égide do taylorismo-fordismo: “Assim
a escola, fruto da pratica fragmentada, expressa e reproduz esta fragmentagao, através de
seus conteudos, métodos e formas de organizacio e gestao” (Kuenzer, 2002a, p.79).
Embora sob a influéncia de diferentes concepgdes pedagdgicas (escola tradicional, nova e
tecnicista) que alimentaram e foram alimentadas pela base taylorista-fordista, a escola
privilegiava ora a racionalidade formal, ora a racionalidade técnica, sempre se

“

fundamentando no rompimento entre pensamento e a¢ao. Desse modo, atendia “as

demandas de educacdo de trabalhadores e dirigentes a partir de uma clara definicao de



fronteiras entre as agoes intelectuais e instrumentais” (p.83). O mundo da producio,
organizado em unidades fabris, concentrava grande nimero de trabalhadores distribuidos
em uma estrutura verticalizada e rigorosamente hierarquizada, com tecnologia estavel e
processos de base eletromecanica rigidamente organizados, que nao abriam espagos

significativos para mudangas, participacdo ou criatividade para a maioria dos trabalhadores.

A partir da década de 1990, no Brasil, tem inicio o impacto da substituicdo dessa
base taylorista-fordista pelo toyotismo: “Diferentemente da primeira revolucao industrial,
que operou a transferéncia das fungdes manuais para as maquinas, essa nova revolucao
transfere para as maquinas as proprias operagoes intelectuais” (Saviani, 2002, p.21).
Contudo, segundo Saviani, o fato de a produgdo tornar-se autbnoma, o que permitiria
liberar o ser humano para o cultivo do espirito por meio das artes, das ciéncias, da

filosofia e do desfrute do tempo livre, isso nao ocorre:

[...] de premissa objetiva para a libertagdo geral da humanidade do jugo
das necessidades materiais, o avanco tecnologico converte-se, sob as
relagdes sociais de produgao capitalista, em instrumento de maximizagao
da exploragao da forca de trabalho, ampliando a marginalizacio social
através do crescente desemprego mantido sob controle. (p.21)

Assim, sob a base de producio toyotista, as reformas educativas neoliberais

buscam flexibilizar e diversificar a organizac¢ao das escolas e o trabalho pedagogico:

[..] no ambito da pedagogia toyotista, as capacidades mudam e sdo
chamadas de ‘competéncias’. Ao invés de habilidades psicofisicas, fala-se
em desenvolvimento de competéncias cognitivas complexas, mas sempre
com o objetivo de atender as exigéncias do processo de valorizagao do
capital. (Kuenzer, 2002a, p.80)

Conforme Pimenta (2002), embora o discurso freqiiente ¢ o de que a escola precisa
preparar os jovens para o mundo do trabalho, que exige deles as competéncias de criar,
pensar, propor solu¢des, conviver em equipes, todas essas competéncias sao exigidas do
‘novo’ trabalhador, com o objetivo de “pensar solu¢des para maior produtividade, que
gerem maior lucratividade. Nao esta colocado em pauta o desenvolvimento da capacidade

de pensar solugdes para uma melhor distribuicao do que se gera com o lucro” (p.27).

Ha de se considerar, ainda, que essa mudanca no processo produtivo é uma
tendéncia na area industrial que convive com o modelo taylorista-fordista, principalmente

em paises periféricos do capitalismo. De acordo com Sacristan e Pérez Gémez (1998),



nessas sociedades contemporaneas, a escola enfrenta um processo de socializacio com

demandas diferenciadas e contraditérias na prépria esfera de ocupagao economica.

A escola homogénea em sua estrutura, em seus propoésitos e em sua
forma de funcionar dificilmente pode provocar o desenvolvimento de
idéias, atitudes e pautas de comportamento tdo diferenciadas para
satisfazer as exigéncias do mundo do trabalho assalariado e burocratico
(disciplina, submissdo, padronizagdo) a0 mesmo tempo que as exigéncias
do ambito do trabalho autébnomo (iniciativa, risco, diferenciacao. (p.20)

Com todas essas mudangas em curso, constatamos que os desafios postos para a
Pedagogia, do ponto de vista dos trabalhadores, sio enormes. Por outro lado, a evolucao
tecnoldgica dificulta cada vez mais a visibilidade da producao dos bens materiais que
circulam no nosso cotidiano. Do inicio da criagido de um simples produto até a sua
conclusao, ocorre um complexo processo que envolve uma rede emaranhada de
conhecimentos, matérias-primas e trabalhadores envolvidos. Se a crianga ou o jovem de
uma comunidade tradicional acompanha e apreende todo o processo de produgao de um
simples utensilio doméstico, as criangas e os jovens das sociedades sob o modo de
producao capitalista avangado, além de nao acompanhar nem apreender a produgiao dos
objetos que as rodeiam no dia-a-dia, ndo os identificam como produto do trabalho
humano materializado por todo conhecimento envolvido ao longo de sua cadeia
produtiva. E o entendimento desse processo ¢ importante, principalmente no caso de
uma sociedade de periferia do sistema capitalista — como ¢ o caso do Brasil —, pois esta
relacionado, em outra escala, com a independéncia tecnolégica nacional. O dominio desse
processo implica também do ponto de vista dos trabalhadores uma possibilidade de

superar a alienaciao a que sao submetidos no plano material e ideologico.

A reorganizagao do sistema capitalista em curso coloca, ainda, outros desafios aos
educadores. Os processos educativos progressistas!! tém a grande tarefa de analisar as
relacbes de poder e de exploracio do capital em organizagdes sociais que distanciam
espacialmente cada vez mais, as instituicoes empregadoras dos trabalhadores, dificultando

a estes a compreensao das relagoes de dominagao do capital sobre o trabalho.

""" A expressdo progressista é aqui utilizada de acordo com o sentido empregado por Snyders (1974) no livro
Pedagogia Progressista: trata-se do entendimento das questdes educacionais a partir do pensamento socialista.
Refere-se aos processos educativos comprometidos com a democratizagcdo quantitativa e qualitativa do ensino
publico articulado aos interesses das classes trabalhadoras.



Diante desses desafios postos aos educadores, Pimenta (2002, p.27) coloca em

pauta as finalidades do pensar e do criar:

A questao da relagdo entre escola e trabalho [...] coloca varios problemas.
Essa terminologia que incorpora a capacidade do pensar criativo, de
repente, identifica-se com aquela que apontava, como objetivos da
escola, a formagao de alunos criticos e pensantes, capazes de propor
alternativas.

E nessa perspectiva que atualmente a escola se faz necessaria e, mais do que nunca,

de extrema qualidade.

A escola como mecanismo de ascensao social

Até o final dos anos de 1970, era predominante no meio educacional a
compreensio de que a ascensdao social do trabalhador estava atrelada aos seus niveis de
escolarizacao. A partir dos anos de 1980, sob o impacto das teorias criticas em educagao,
essa concepcao ¢ duramente atacada, pois de cunho liberal, depositava no individuo toda
a responsabilidade pela sua mobilidade social a partir de seu desempenho escolar.
Entretanto, o entendimento da escola como mecanismo de ascensao social freqiientou e
ainda frequenta o ambiente escolar, compondo o ideario de alunos, pais e professores.
Para que estudar? Para que ir a escola? A primeira resposta que sempre aparece ¢ ‘para ter
um emprego melhor’. Em que pese os dados de que o salario médio do brasileiro com
curso superior ser muito maior que o daqueles com apenas o Ensino Fundamental, esses
dados s6 confirmam o quanto a distribui¢io de renda no pafs reflete as desigualdades
educacionais. Nesse sentido, o que podemos concluir é que a escola sozinha nao consegue
produzir a igualdade quando a sociedade ¢ organizada estruturalmente de modo desigual,

gerando necessariamente exclusao e injustica social.

O maximo que hoje a escola pode prometer nao é o emprego, € sim um
minimo de empregabilidade na vida dos desempregados [...]. Os setores
populares estio percebendo esse estado de coisas. De alguma forma, o
que esta desconstruindo essa crenga na escola como mudanga de vida é a
propria sociedade, a propria realidade social [...]. E é a prépria escola que
continua falando isto para os alunos: ‘Se vocé nao estudar, nao vai ser
nada na vidal’ (Arroyo, 2003, p.131)



No meu entendimento, essa ¢ uma das grandes questdes que os educadores
precisam enfrentar. Ressignificar junto a comunidade escolar o papel do Ensino Basico
para além desse minimo de empregabilidade que ela possa oferecer aos desempregados.
Posicionar o Ensino Basico como espacgo de formagao do ser humano. Paradoxalmente,
entendo que o trabalho deva ser tema central no curriculo escolar das sociedades do nao-
emprego, a medida que constitui um dos elementos fundantes da condi¢ao humana.
Desse modo, na escola, deve-se aprender pelo trabalho e nio somente para o trabalho.
Quanto ao nao-emprego, a escola ¢ justamente um local privilegiado para problematizar
esse tipo de organizacao social: compreender sua logica de funcionamento, analisa-la e

critica-la.

A educacgio e a condigao humana

Uma das caracteristicas mais ricas dos grupos humanos, em relacdio aos demais
seres vivos, ¢ o fato de criarem como garantia de reproducao de seus agrupamentos, mais
do que as ferramentas, os utensilios e os alimentos como garantia de sobrevivéncia vital
da espécie. Simultaneamente a essa produ¢ao material, as comunidades humanas criam
também um conjunto de elementos simbdlicos — identificados por conhecimento — que
além de permitir a reproducio e o aprimoramento desses bens materiais, também permite
o cultivo de costumes, codigos de comunicagao, normas de convivéncia etc. Esse
conjunto de elementos simboélicos permite mais que a sobrevivéncia biolégica das
proximas geragoes — possibilita-lhes nao terem de reinventar o que ja foi criado por
outros, de modo a nio ser necessario refazer o mesmo percurso do trabalho desenvolvido

pelas geracoes precedentes.

Entretanto, um grande paradoxo desafia as sociedades ‘avangadas™ todo o aparato
tecnolégico, que expressa materialmente a rede de conhecimento produzido ao longo da
histéria da humanidade ocidental, nao tem servido para que os novos seres humanos ja
nascam com todo esse conhecimento produzido por seus antecedentes. Ou seja, cada
nova geracdo nas sociedades ocidentais tem de adguirir esse conhecimento, tem de

desenvolver uma atividade sensorial e mental que o permita sentir, compreender,



memorizar, relacionar e analisar um emaranhado de conhecimentos produzidos por seus

antecedentes. Essa é a fascinante tarefa da educacio.

Assim, cada novo ser (humano) que chega ao mundo possui a mesma condi¢ao
biolégica dos demais seres que, junto com ele, estao chegando. Dai para frente, serd a
intensa atividade educativa responsavel em promover a transicao da condi¢io bioldgica
que os igualam para a condicdo humana que os diferenciarao. Iguais nas diferencas
biologicas, mas muito mais diferentes a partir dos contextos culturais, sociais, economicos

e politicos em que serao educados.

Sacristan e Pérez Gomez (1998, p.13) assim descrevem esse papel da educacio na

constituicao da condi¢ao humana:

[...] posto que as aquisicbes adaptativas da espécie as peculiaridades do
meio nao se fixam biologicamente nem se transmitem através da heranca
genética, os grupos humanos pdéem em andamento mecanismos e
sistemas externos de transmissao para garantir a sobrevivéncia nas novas
geracOes de suas conquistas histéricas. Este processo de aquisicio por

parte das novas geragoes das conquistas sociais — processo de
socializagdo — costuma denominar-se genericamente como processo de
educacio.

Nessa mesma direcao, Saviani (2003b) argumenta que a natureza humana nio ¢é
dada ao homem, mas é por ele produzida sobre a base da natureza bioffsica. Dessa
maneira, “o trabalho educativo é o ato de produzir, direta ¢ intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto

dos homens” (p.13).

Desse modo, o objeto da educagido refere-se a identificacio dos elementos
culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que se
tornem humanos, assim como a descoberta das formas mais adequadas para atingir esse

objetivo.

A escola como espago de confronto e convivéncia da diversidade humana

Uma fungio essencial que a educacdo escolar deve incorporar na atualidade ¢

submeter a critica intelectual os elementos constituintes das diferentes formacoes



culturais. Para tanto, deve analisar inicialmente a cultura imediata de seus alunos,
problematizando seus valores, explicitando a historicidade desses valores e,

posteriormente, comparando-os com os de outras culturas.

A sala de aula é um espaco privilegiado de confronto e convivéncia entre os
diferentes valores que constituem as diferentes formacdes culturais e o entendimento
desses valores deve ser examinado na histéria especifica de cada formacao cultural. Para
tanto, esse exame deve ser desenvolvido com a contribui¢io dos estudos produzidos no
campo da Histéria, Geografia, Filosofia, Antropologia. Ou seja, o curriculo do Ensino
Basico deve incorporar em suas disciplinas esses estudos produzidos nas universidades,

nos diferentes campos cientificos.

Do mesmo modo, a exclusio dos diferentes segmentos sociais discriminados
socialmente deve ser abordada com conteudos académicos que favorecam a integracdo e a
analise da realidade que os excluem. Ou seja, do mesmo modo que para os excluidos
economicamente ¢ importante o estudo das relagdes entre o capital e o trabalho, aos
excluidos por condicio ¢étnica, de género ou fisica, ¢ necessirio o estudo do
conhecimento cientifico produzido nas respectivas areas, que contribua na identificagao e
analise das praticas sociais racistas, sexistas, homofébicas... Nao basta desenvolver todos
esses assuntos na proposta difusa dos temas transversais. Eles devem ser tratados como
temas fundamentais e abordados sistematicamente no curriculo escolar. A escola imersa

na tensao dialética entre reproducao e mudanca deve

[...] utilizar o conhecimento, também social e historicamente construido e
condicionado, como ferramenta de analise para compreender, para além
das aparéncias superficiais do status quo real — assumido como natural
pela ideologia dominante —, o verdadeiro sentido das influéncias de
socializagao e os mecanismos explicitos ou disfarcados que se utilizam
para sua interiorizagao pelas novas geragdes. (Sacristan e Pérez Gomez,
1998, p.22)

Sacristan e Pérez Gomez (1998) destacam a evidéncia de que no mundo das
relagbes sociais, marcado pela presenca dos meios de comunicagdes, a transmissao de
informacdes, valores e concepgdes ideoldgicas “cumprem uma fungdo mais proxima da
reproducao da cultura dominante do que da reelaboragao critica e reflexiva da mesma”
(p.25). Consideram ingenuidade esperar que as organizagoes politicas, sindicais, religiosas

ou o ambito da empresa, mercado e propaganda estejam interessados em oferecer as



chaves significativas para um debate aberto e racional. Nesse aspecto, concordo com os
autores que essas proprias organizagdes, a0 comporem com os meios de comunicagoes o
mundo das relagdes sociais, podem contribuir mais com a reproducio da cultura
dominante do que com a sua superagiao. Entretanto, no Brasil, temos conhecimento de
muitas organiza¢oes que desenvolvem um trabalho progressista como instancias
educativas. Ilustra bem essa situacdo a diversificacao do trabalho realizado (educacao nio

formal), nas duas ultimas décadas, pelas Organizacdes Nao Governamentais (ONGs).

O pesquisador portugués Rui Canario (2003, p.16) destaca as aprendizagens que

ocorrem fora da escola da seguinte maneira:

[...] é necessario pensar a escola a partir do nao-escolar. A experiéncia
mostra que a escola é muito dificilmente modificavel a partir de sua
propria logica. A maior parte das aprendizagens significativas realizam-se
fora da escola, de modo informal, e sera fecundo que a escola possa ser
contaminada por essas praticas educativas que, hoje, nos aparecem como
portadoras de futuro.

Assim, parece-me proficuo que os profissionais do ensino estejam atentos e
acompanhem essas praticas educativas informais e nao formais!? das quais seus alunos

participam.

Em nosso pais, muitas organizagoes vinculadas a algumas igrejas desenvolvem um
trabalho educativo marcado por principios de solidariedade humana e cultivo da paz.
Outras contribuem com a inclusio social de portadores de necessidades especificas,
moradores de rua etc. O problema é que, via de regra, desenvolvem um trabalho
educativo segmentado. Ao atenderem demandas especificas, comumente contradizem-se em
relacdo a aceitacao e a inclusio social da infinita diversidade humana. Podemos
exemplificar essa problematica com o caso de muitas ONGs que, voltadas as populagoes
de afro-descendentes, tratam da condi¢ao do negro, mas desconsideram a questio de
género. Por outro lado, temos organizagoes feministas desenvolvendo trabalho educativo
que denuncia praticas sexistas, mas ignoram a questao de classe social e a condigdo étnica.
Outras organizagoes, ainda, prestam imensa contribuicio ao desenvolverem o principio
de solidariedade humana, no que se refere ao atendimento de caréncias materiais dos
enormes contingentes populacionais do pafs, mas por outro lado, alimentam e difundem

muitas vezes a homofobia, o racismo, o sexismo.

12 Para diferenciacdo dos conceitos de educacdo formal, informal e ndo formal, consultar Libaneo (1999).



E nesse sentido que a escola se sobressai como instituicao educacional. Ela tem a
possibilidade de contribuir com uma pratica educativa reflexiva sobre as demandas sociais
especificas, propiciando um tratamento curricular que favorece a reflexao numa perspectiva
de totalidade. Entendo que somente a escola — como institui¢ao social de responsabilidade

estatal e sob o poder comunitario — possa cumprir essa funcao.

Volto a concordar com Sacristan e Pérez Gomez (1998, p.25) que para a escola
desenvolver esse complexo e conflitante objetivo deve apoiar-se na légica da diversidade,

comecando por

[...] diagnosticar as pré-concepgoes e interesses com que os individuos e
os grupos de alunos/as interpretam a realidade e decidem sua pratica. Ao
mesmo tempo, deve oferecer o conhecimento publico como ferramenta
inestimavel de andlise para facilitar que cada aluno/a questione, compare
e reconstrua suas pré-concepcdes vulgares, seus interesses e atitudes
condicionadas, assim como as pautas de conduta, induzidas pelo marco
de seus intercambios e relagoes sociais.

O principio da laicidade do ensino e a diversidade religiosa

Na perspectiva descrita anteriormente, temos de enfrentar ou aprofundar o debate
sobre a laicidade do ensino publico. Como sabemos, a defesa do ensino laico surge no
contexto histérico de constituicao dos sistemas publicos de ensino, em contraposi¢ao
aquele oferecido pelas escolas de entdo, sempre vinculado a principios religiosos. Assim, a
medida que as institui¢cdes escolares foram firmando-se na contemporaneidade em torno
do conhecimento objetivo, foram, ao mesmo tempo, refutando outras formas de

conhecimento.

A partit do século XX, esse entendimento de laicidade ¢é fortalecido pelo
pensamento positivista, tornando os sistemas publicos de ensino presas faceis do
cientificismo. Em que pese a conquista historica do ensino publico ficar desvinculado dos
interesses ideologico-religiosos, o que ocorreu foi a escola tornar-se um lugar em que nao
se pode oficialmente falar em religido. Ou seja, o ditado popular que diz que ‘politica,
religido e futebol ndao se discute’ adentrou-se pelas escolas, tornando-as instituicbes

publicas assépticas a temas controversos. Entretanto, se hoje no pais é premente o estudo



da histéria das populagdes afro-descendentes, por exemplo, é necessario discutir religides
de origem africana. Combater o preconceito racial em nosso pais passa necessariamente

pelo combate a discriminagdo social da umbanda e do candomblé.

Por outro lado, o principio oficial de laicidade do ensino publico convive no
cotidiano das escolas com as idéias religiosas trazidas tanto pelos alunos quanto pelos
professores. A professora Nilda Alves (2003), que orienta pesquisas que buscam
compreender o conhecimento tecido nas a¢oes cotidianas de docentes com seus alunos, a

partir da base tedrico-epistemologica das redes de conbecimento, ilustra bem essa questao:

Nos contatos que mantemos com as professoras, vamos sabendo de um
outro tipo de idéia que esta trazendo mudangas para dentro da escola,
principalmente entre as professoras de primeira a quarta série: sdo
aquelas trazidas pelas religides pentecostais. A escola esta sofrendo a
influéncia desse tipo de organizagio que vem, por exemplo, da
Assembléia de Deus e outras igrejas similares. Isso esta entrando de
forma muito intensa nesse contexto, ajudando a comprovar a tese de que
a escola ndo esta fechada. Ndao ha protecio nenhuma para a entrada
dessas religides em determinados grupos, seja via alunos, seja via
professoras. (Alves, 2003, p.89)

E nesse sentido que entendo ser necessario reexaminar o principio da laicidade do
ensino publico. Ensino laico nao quer dizer necessariamente o ensino que considera
como verdadeiro e acabado somente um tipo de conhecimento — o cientifico. Ensino
laico também pode ser compreendido como o ensino que, descomprometido de filiagao
ideoldgica, submete ao debate publico diferentes formas de conhecimento, incluindo af o

religioso.

Ainda no caso do Brasil, é necessario o debate publico com o pensamento mitico,
que ¢ tao presente em nossa tradicao historica como a cosmologia nas populagoes

indigenas atuais.

Pérez Gomez (2001) destaca que essas formas de conhecimento, embora nio
suportem a analise racional, estdo enraizadas na cultura dos grupos humanos que
recorrem ao seu refugio em alguma ocasido, para enfrentar a incerteza e a ansiedade que o

mistério e o desconhecido provocam.

Desconsiderar esta dimensao tao relevante e difundida da espécie
humana, por niao encaixar nos padroes de analise racional em uso,
acredito que deve ser qualificada com toda a propriedade de atitude

irracional. (p.55)



Assim, o mito ndo deve ser considerado perigoso se niao ultrapassa seu territorio
para converter-se em substituto da razao. Do mesmo modo, segundo o autor, as crengas
religiosas s6 podem ser inadmissiveis se perderem sua consciéncia de formulagao mitica e,
esquecendo sua origem cultural, se converterem em dogmas, impondo-se a qualquer

preco como necessarias e inquestionaveis para o resto dos infiéis.

O desenvolvimento da razdo como abertura requer, a este respeito, a
promocgao do laicismo niao como um tipo de crengas ou de negagao
delas, mas como uma forma especial, aberta, tolerante e reflexiva, de ter
as crengas proprias, sejam quais forem. (Savater apud Pérez Goémez,
2001, p.55)

A escola, no uso sistematico do pensamento racional, é um local privilegiado para
o desenvolvimento intelectual das criangas, dos jovens ou mesmo dos adultos. Porém,
para garantir esse desenvolvimento, é necessario que ela seja tolerante com outras formas
de conhecimento, inclusive para submeter ao debate publico as idéias dogmaticas que sao
utilizadas em defesa de interesses privados. Ou seja, ndo adianta a escola voltar as costas
as questoes religiosas por conta de seu principio de laicidade, pois se essas questoes estao
presentes no cotidiano dos alunos estardo presentes na escola e, assim, devem dialogar

com o conhecimento escolar.

Nessa mesma diregao, Pérez Goémez (2001, p.56) destaca a importancia de

recuperar o debate ideolégico nestes tempos de hegemonia do pensamento neoliberal:

Se a produgio ideoldgica ¢é inevitavel e constitutiva do ser humano,
como a criacdo de fantasias, mitos ou sonhos, e influi de forma
importante na determinagao do pensamento, dos sentimentos e das
condutas, a atitude racional é provocar conscientemente a reflexao
sobre elas, o contraste, a critica e a reformulacdo permanente. Os que
proclamam, como Fukuyama, o fim das ideologias, nio s6 estdo
impedindo seu tratamento publico e racional como que ao mesmo
tempo estdo convertendo sua propria ideologia num verdadeiro
obstaculo ao desenvolvimento do conhecimento, pois universalizam, de
forma irresponsavel e dogmatica, critérios e interpretagoes claramente
particulares. (Grifos meus)

Essa atitude racional ¢ a grande contribuicio que a escola pode oferecer ao
provocar conscientemente a reflexdo sobre as diferentes formas de conhecimento, sobre
os diferentes saberes que os alunos trazem consigo e as relacGes que estes estabelecem

com os saberes escolares — 0 que 0s aproximam e o que os distanciam.



O cutrriculo escolar

A idéia de laicidade do ensino custou caro a questdao do curriculo escolar na
contemporaneidade. Por conta da desvinculac¢ao entre o ensino e a religido — principio de
origem do ensino laico —, o entendimento de neutralidade do ensino, no caso em relacao a
religiosidade, foi estendido a outras dimensdes do conhecimento veiculado na escola.
Essa idéia foi refor¢ada posteriormente pelo discurso de neutralidade cientifica presente

no pensamento positivista.

Desse modo, ensino laico foi sendo compreendido como o ensino
descomprometido de qualquer interesse particular. Entretanto, e de modo contrario, o
curriculo escolar é constituido historicamente a partit do conhecimento cientifico
produzido por determinados grupos sociais e marcado, portanto, pelos interesses,

intengdes e condi¢do socioeconomica e cultural dos grupos que o produz.

A denuncia desse comprometimento do curriculo escolar com os grupos sociais
dominantes foi alvo de diferentes teorias criticas produzidas e difundidas no Brasil,

principalmente a partir de 1980.

Uma das teorias mais bem sistematizada e difundida entre nés foi a Pedagogia
Historico-Critica. Trata-se de uma proposta pedagogica, articulada aos interesses
populares, produzida nos finais dos anos setenta e inicio dos oitenta do século XX por
um grupo de pesquisadores liderados por Dermeval Savianil3. Em termos curriculares,
busca superar tanto o conteudo bancario da escola tradicional, conforme ja havia criticado
Paulo Freire!4, quanto a desvalorizagao dos conteidos escolares decorrente da difusao das
idéias escolanovistas no pafs. Por outro lado, supera também a visdo critico-
reprodutivistal> que reduz o curriculo escolar a um instrumento de inculcagao ideoldgica

do Estado.

A Pedagogia Histérico-Critica valoriza e ressignifica o papel da escola para as
camadas populares. Ela parte do pressuposto que a apropriacao critica dos conhecimentos

produzidos historicamente pela humanidade é um instrumento importante para que as

"> O detalhamento da Pedagogia Hist6rico-Critica pode ser consultado em Saviani (1984; 2003).
4 Sobre o conceito de educacdo bancdria, ver Freire (1978).
15 Sobre as teorias critico-reprodutivistas em educaco, consultar Saviani (1984).



classes populares possam participar, em melhores condi¢des, das lutas sociais que se
travam no seio da sociedade capitalista, na perspectiva de constru¢ao de outra ordem

social — mais democratica, justa e fraterna.

No meu entendimento, a proposta metodoldgica da Pedagogia Histérico-Critica é

uma de suas grandes contribuicoes:

O ponto de partida (do ensino) seria a pratica social (1° passo), que ¢é
comum a professor e alunos. [...] O segundo passo [...] chamemos [...] de
problematizagdo. Trata-se de detectar que questdes precisam ser
resolvidas no ambito da pratica social e, em consequéncia, que
conhecimentos ¢ necessario dominar. O terceiro passo |[...] trata-se de se
apropriar dos instrumentos tedricos € praticos necessarios ao
equacionamento dos problemas detectados na pratica social [.],
apropriagio pelas camadas populares das ferramentas culturais
necessarias a luta social [...] para se libertar das condi¢des de exploragao
em que vivem.

O quarto passo [..] chamemos de [..] catarse, entendida na acepgao
gramsciana de ‘elaboragao superior da estrutura em superestrutura na
consciéncia dos homens’ [...], efetiva incorporacio dos instrumentos
culturais, transformados agora em elementos ativos de transformacao
social.

O quinto passo [..], o ponto de chegada ¢ a propria pratica social.
(Saviani, 1984, p.73)

Nessa proposta metodolégica de ensino, os contetdos curriculares serdo definidos,
portanto, a partir das demandas da pratica social. Serdo instrumentos tedricos e praticos
necessarios ao entendimento e as intervengdes da e na pratica social. Assim, os conteudos
cientificos selecionados deverdo ser submetidos ao debate publico em sala de aula.
Respeitando-se, ¢ claro, as diferentes faixas etarias nos diferentes niveis do Ensino Basico.
A idéia é que os alunos sejam capazes de problematizar e interpretar a realidade imediata
em que vivem, articulando-a a outras realidades sociais que, mesmo distantes
geograficamente, se aproximam na convivéncia das relacdes econdémicas globalizadas da

atual fase do desenvolvimento capitalista.

Nessa perspectiva, os estudos de Michael W. Apple ampliam a andlise do curriculo

escolar para além da determina¢iao econémica de classe social.

Apple tem analisado [...] as formas pelas quais o curriculo corporifica
fundamentalmente um conhecimento oficial que expressa o ponto de
vista de grupos socialmente dominantes — em termos de classe, género,
raga, nacao. [...] A educagio, o curriculo e a pedagogia estdo envolvidos
numa luta em torno de significados. Esses significados freqientemente
expressam o ponto de vista dos grupos dominantes. Com menos



frequéncia, eles sio disputados e contestados por pessoas e grupos
socialmente subordinados.

O curriculo e o conhecimento nele corporificado — cientifico, artistico,
social — expressam claramente uma perspectiva masculina. Eles veiculam
significados que tendem a tornar legitima a presente ordem social
construida em torno de interesse de classe. As representagoes e as
narrativas contidas no curriculo privilegiam os significados, a cultura e o
ponto de vista dos grupos raciais e étnicos dominantes. (Silva, 2002, p.68)

Nesse sentido, constatamos que o curriculo escolar ainda tem predominantemente
uma origem social (burguesa), um género (masculino) e uma etnia (branca). Confrontar as
teorias produzidas sob a égide dessa trilogia com a realidade social brasileira é uma das
tarefas do ensino basico que tenha como objetivo preparar os alunos para os confrontos
ideolégicos que se travam em nossa sociedade e se materializam na exclusiao social da

grande maioria da populagdo. Exclusio social que nao ¢ apenas de ordem econdmica:

Ha uma compreensdao cada vez maior, no ambito da teorizagao social
critica, de que as relagdes de poder atravessam multiplos eixos. Além das
relagdes de classe, objeto convencional da teorizagdo critica de inclinagao
marxista, ganham importancia, em termos tebricos e politicos, as
relagdes de imperialismo e dominagao entre nagdes, as relacbes de
subordina¢ao e subjuga¢io entre ragas e etnias e as relagdes assimétricas
entre os géneros. (Silva, 2002, p.65)

E mais do que urgente que o ensino basico brasileiro trate desses multiplos eixos

que se estabelecem nas relacées de poder em nosso pafs.

Nossa heran¢a histérica é perversa. Desde o infcio da colonizacao até os dias
atuais, convivemos com relacées de poder e exploracao mediadas por uma violéncia fisica
e simbolica desumanas. Temos uma divida histérica com os povos indigenas e a
populaciao de afro-descendentes que ¢ impagavel. Entretanto, a reparagdo possivel na
atualidade é reverter a situacao daqui para frente. Assim, por exemplo, os estudos
histéricos e geograficos devem priorizar suas abordagens do ponto de vista dos indios e
dos negros. Como sabemos, esses grupos junto com os brancos compdem a triade
constituinte da nacgao brasileira. Entretanto, o curriculo escolar continua voltado para o
ponto de vista do branco (etnia e género) europeu ou norte-americano (imperialismo

entre as nagoes)!6. Assim, diz Silva (2002, p.67):

' Apesar de a Lei Federal n° 10.639 de 09 de janeiro de 2003 incluir no curriculo oficial do Ensino Bésico a
obrigatoriedade da temadtica Historia e Cultura Afro-Brasileira, a rede escolar ainda ndo a absorveu.



Colocar a discussao e o questionamento das relagdes sociais e historicas
que constroem nossas presentes categorias de divisio e exclusiao social
nao deveria ser um objeto marginal e secundario. [...] esse deveria ser um
objetivo central e principal de um curriculo critico e politico.

Discutir as relages sociais e historicas que implicam na exclusio social, no caso do
Brasil, exige um estudo curricular que analise a ocupagdo e exploragao do solo brasileiro
(ciéncias naturais e geografia) ao longo do tempo (histéria) que resultou na degradagao do
meio ambiente e nas diferencas inter-regionais. Ou seja, ndo basta ‘folclorizar’ as
diferencas entre o nordeste ¢ o sudeste como sendo apenas culturais. Daf a centralidade

de um curriculo critico e politico girar em torno desses temas da realidade brasileira.

Sociedade da informacgiao e escola do conhecimento

Um tema recorrente nos ultimos tempos no que se refere a funcao social de escola
¢ sua suposta inutilidade numa sociedade marcada pela difusio dos meios de
comunicagio. A medida que as informagdes circulam em grande velocidade, em especial
pelo radio, televisao e Internet, a escola como local de transmissao de informacao estaria

superada uma vez que nio consegue acompanhar o ritmo desses meios de comunicagao.

Esse discurso de critica a escola, muito presente na propria midia, identifica a
institui¢do escolar com wza das concepgdes possiveis de ensino — a concepgao tradicional
— que ha pelo menos um século ja ¢ criticada no meio educacional. Como ja analisamos
anteriormente, as criticas da escola nova ao ensino como mera transmissao de contetdos
nao surtiu efeito pratico a medida que as condi¢des de expansao do Ensino Bésico no
Brasil nao possibilitaram a incorporagao dessa nova concepgao pedagdgica. Na atualidade,
a situacdo parece se repetir. Se o ensino publico nio recebe investimento financeiro
compativel com suas demandas — aparecendo como prioridade apenas na retérica dos
diferentes governantes —, sua tradi¢do bancaria continuara persistindo. Sendo que agora
temos o agravante conjuntural do impacto incontestivel do avan¢o dos meios de
comunica¢ao de massa. Ou seja, até meados do século passado, a critica a escola
reprodutora de informacdes tinha que ser relativizada, pois para as classes populares,

muitas vezes, ela era o unico local de acesso as informacdes, situacao diferente



presenciamos hoje com a popularizac¢io, no caso do Brasil, principalmente do radio e da
televisao. Nesse sentido é que se impoe a prioridade efetiva de qualificar o ensino publico
sob os principios da concepgao histérico-critica. A escola precisa transformar-se num
lugar de analises criticas de modo que o conhecimento nela produzido possibilite atribuir

significado a informagao veiculada na midia:

Nessa escola, os alunos aprendem a buscar informa¢io |[..], e os
elementos cognitivos para analisa-la criticamente e darem a ela um
significado pessoal. Para isso, cabe-lhe prover a formagao cultural basica,
assentada no desenvolvimento de capacidades cognitivas e operativas.
Trata-se, assim, de capacitar os alunos a selecionar informac¢des mas,
principalmente, a internalizar instrumentos cognitivos (saber pensar de
modo reflexivo) para aceder ao conhecimento. (Libaneo, 1998a, p.26)

Assim procedendo, a escola fara uma sintese entre a cultura formal, os
conhecimentos sistematizados e a cultura experienciada pelo aluno, este como sujeito do
seu proprio conhecimento. Ilustra bem essa idéia de escola como espago de sintese o

depoimento de uma professora, relatado por Miguel Arroyo (2003, p.152):

A maior parte do que aprendi na vida, em termos de minha consciéncia
social, politica, como negra, como mulher, foi fora da escola, aconteceu
nos espagos dos movimentos feministas, negro, e docente também |...]
Mas eu nao teria sido capaz de fazer as sinteses que hoje faco, se nio
tivesse passado pela escola.

Conceber a escola como espaco de sintese ¢ concebé-la como produtora de
conhecimento. Para tanto, a escola bésica deve ser reconhecida como local de pesquisa.
pela pesquisa como principio educativo que a escola produz conhecimento. Essa deve ser
sua tarefa primordial — trabalhar as informacGes na perspectiva de transforma-las em

conhecimento. Conforme Pimenta (2002, p.26):

Conhecer é mais do que obter as informagdes, ¢ mais do que ter acesso a
elas. Conhecer significa trabalhar as informagdes. Ou seja, analisar,
organizar, identificar suas fontes, estabelecer as diferencas na producao
da informacao, contextualizar, relacionar as informagdes e a organizagao
da sociedade, como sio utilizadas para perpetuar a desigualdade social.

Se as informacdes veiculadas pela midia ao apresentarem-se de forma estilhacada
ao expectador (passivo) servem para perpetuar a desigualdade social, a escola cabe
recolhé-las e dar-lhes uma organicidade possivel que favoreca ao aluno (ativo) a
compreensao ¢ denuncia dessa desigualdade. Esse carater organico de trabalhar as

informacoes ¢ peculiar a escola, que a difere dos meios de comunica¢ao em pelo menos



dois aspectos fundamentais. Primeiro: o ouvinte/leitor/telespectadot, ao tet acesso as
informagbes do radio/jornal/revista/televisio/Internet, nio tem a possibilidade de
dialogar com esses emissores. E segundo: o momento (tempo e espago) em que ele tem
esse acesso ocorre invariavelmente em uma situagdo solitaria, em que ele esta sozinho.
De modo diferente, na escola o aluno pode dialogar com os professores e os demais
alunos sobre as informagoes veiculadas na midia. Esse didlogo coletivo ¢ sempre
mediado pelos saberes experienciados dos alunos, o que lhes permite desenvolver a
analise critica dessas informagdes. Ou seja, ¢ nesse dialogo coletivo de alunos e
professores com as informagbes de diferentes procedéncias que vai sendo produzido o

conhecimento escolar.

Outro aspecto ainda a ser considerado, que difere a escola dos meios de
comunica¢ao de massa, refere-se a dimensao do tempo. Na midia, as informagoes
veiculadas seguem a légica da circulagio das mercadorias no sistema capitalista. Assim
como os demais produtos, as informacOes circulam, cada vez mais, para serem
rapidamente consumidas, descartadas e substituidas por outras. Daf a critica de varios
segmentos da opinido publica em relacao a escola que nao consegue acompanhar essa
velocidade da sociedade midiatica. A escola nao acompanha nem deve acompanhar essa
velocidade. O tempo da escola ¢ outro. O tempo da escola deve ser o tempo da anilise e
da reflexdo: o tempo da formagao humana, que é perene, ao contrario da formatagao para

a empregabilidade dos dias atuais.

O esgargcamento das condigées humanas

Pimenta (2002) faz referéncia a trés grandes desafios contemporaneos para
ressignificar o papel da escola e da educacgao na atualidade: 1) a sociedade de informacao e
sociedade do conhecimento; 2) a sociedade do nao-emprego e das novas configuragoes
do trabalho (esses dois temas ja foram abordados anteriormente); e 3) a sociedade do
esgarcamento das condi¢oes humanas, traduzido na violéncia, na concentra¢ao de renda

na mao de minorias, na destruicao da vida pelas drogas, na destruicao do meio ambiente e



na destruicdo das relagdes interpessoais e suas manifestacdes na escola. Considero esse

terceiro desafio o maior enfrentado pelos educadores diante da realidade brasileira.

As condigbes de vida das classes populares, que constituem a maioria dos alunos
do ensino publico no Brasil, nio atendem, nem com um minimo de dignidade, as
necessidades basicas. Essa situacao decorrente de um modelo econdmico concentrador de
rendas desencadeou todo um processo de esgarcamento das condi¢cdes humanas na vida
social. Vivemos uma época de total inversao de valores em que sempre impera o Ter
sobre o Ser (humano). Sdo frequentes os relatos de professores do ensino publico que sio
questionados pelos alunos sobre seus salarios. Em um deles, em regido controlada por
trafico de drogas, um aluno argumentou que recebia mais do que sua professora s6 para

avisar quando chegavam policiais perto de onde morava.

Considero no minimo injusto que se cobre dos professores o que sera feito diante
desse tipo de situagao. Nao se deve exigir da escola que se adapte a essa nova realidade e
trabalhe urgentemente com os alunos para corrigir uma distor¢ao de valores que nio foi

ela quem produziu.

Nossa énfase na instituicdo escolar significa reconhecé-la em suas
¢
possibilidades, sem imputar a ela todo o poder, uma vez que ela colabora

com as demais instituicbes sociais na tarefa de produzir a sociedade.
(Pimenta, 2002, p.30)

Como profissionais do ensino, nossa primeira possibilidade ¢ a dendncia insistente
e intransigente do modelo econdmico-politico em que se assenta a origem do

esgarcamento das relagdes humanas em nossa sociedade.

Esse esgarcamento das condi¢does humanas expressa de outra forma a negacao do
pedagogico nas escolas. Do mesmo modo que ja foi destacado anteriormente que manter
a escola publica e seus profissionais no limite da sobrevivéncia inviabiliza o pedagogico,
manter parte da populagio no limite da condicdo humana também inviabiliza o
pedagdgico na escola que freqiientam. Ou seja, para muitos educadores que trabalham em
situacOes de ensino nos extremos dessa realidade, marcada pela violéncia, indisciplina
inconsequente dos alunos e a presenca do trafico de drogas na escola, ndo ha proposta

pedagdgica que dé conta sozinha de conviver nessa situagao.



Insisto nesse posicionamento, pois a defesa do trabalho do pedagogo nas escolas —
como veremos no préoximo capitulo — s6 faz sentido se tivermos claro o limite, ainda que
sempre ténue, da intervencao pedagdgica. Do contrario, a atuacao do pedagogo escolar ja

sera criticada de infcio por nao dar conta dessa realidade rebelde.

Concluindo

A tradicao histérica da funcdo social da escola na modernidade, conforme viemos
desenvolvendo, ¢é sintetizada por Sacristin e Pérez Goémez (1998) em dois grandes
objetivos consubstanciados nos processos de socializa¢ao que nela ocorrem. O primeiro —
basico e prioritario — é preparar os alunos para sua ‘incorporacao no mundo do trabalho’

e o segundo € a formacio do/a cidaddo/cidada para sua ‘intervencdo na vida publica’.

Considerando que a nova fase de reorganizacdo do sistema capitalista gerou a
sociedade do nao-emprego, podemos concluir que ha uma tendéncia da segunda funcio
do processo de socializacio na escola — formacio do/a cidadio/cidada para sua
intervencao na vida publica — assumir a prioridade da escolarizacao nos dltimos tempos.
Esse objetivo, que era secundario, tende a ser prioritario, do ponto de vista dos grupos
hegemonicos, ao civilizar os grandes contingentes populacionais excluidos da nova ordem

social, de modo que convivam com um minimo de civilidade com esses grupos.

Entretanto, esse trabalho de preparar os individuos para a vida publica vem se
desenvolvendo, na maioria das escolas brasileiras, de modo extremamente precario, sem
as minimas condicOes de garantir aos alunos o propalado direito ao exercicio da cidadania.
Nesse sentido, ainda temos de concordar com a amarga constatacao de Kuenzer (1999,
p.180) ao analisar as reformas de ensino implantadas no pafs, a partir dos anos de 1990,

no ambito das politicas publicas neoliberais:

Embora cruamente elitista, esse modelo ¢ perfeitamente organico as
novas demandas do mundo do trabalho flexivel na sociedade
globalizada, em que a ninguém ocorreria oferecer educacao cientifico-
tecnologica e sécio-historica continuada e de qualidade, portanto cara,
aos sobrantes. Estes, sobram; precisam apenas da educacdo fundamental
para que nio sejam violentos — embora usem drogas e comprem armas
para alimentar os ganhos com o narcotrafico —, para que nao matem
pessoas, nao explorem as criangas, nao abandonem os idosos a sua sorte,



nao transmitam AIDS, ndo destruam a natureza ou poluam os rios, para
que o processo capitalista de produgdo possa continuar a fazé-lo, de
forma institucionalizada, em nome do ‘desenvolvimento’.

Para reverter essa tendéncia, ¢ necessario o empenho coletivo dos profissionais de
ensino, junto com pais e alunos, na defesa intransigente de uma escola publica com a
mesma qualidade de todas as demais escolas e que atenda a todas as criangas e todos os
jovens brasileiros. Se na conjuntura atual a escola pouco contribui com o direito
inalienavel do ser humano ao trabalho, sua qualidade mais do que nunca nio deve ser
medida pelos interesses do mercado de trabalho. Sua qualidade deve ser avaliada pela
capacidade de seus egressos intervirem na vida publica, de modo a transformarem a
realidade que lhes nega esse direito ao trabalho. Transformagao esta que possibilite a

construcao de uma sociedade mais justa, mais igualitaria, mais fraterna.

Compreendendo o papel da escola publica nessa direcio, concordamos com
Libaneo (1998a) quando diz que o seu grande desafio é garantir que os alunos ganhem
melhores e efetivas condi¢bes de exercicio de liberdade politica e intelectual. Para tanto, a

educacio escolar deve assumir o compromisso de

[...] reduzir a distancia entre a ciéncia cada vez mais complexa e a cultura
de base produzida no cotidiano, e a provida pela escolarizag¢ao |[...|] o
compromisso de ajudar os alunos a tornarem-se sujeitos pensantes,
capazes de construir elementos categoriais de compreensao e
apropriacao critica da realidade. (p.9)

Considerando esse compromisso do Ensino Basico, recuperamos e sintetizamos, a

seguir, alguns aspectos e desafios que a escola brasileira deve assumir na atualidade:

® Submeter a critica intelectual as diferentes formacoes culturais: andlise da cultura
imediata dos seus alunos; problematizacio de seus valores, assim como de outras

culturas;

® Debater sobre as relacoes entre a educacio e o mundo do trabalho: o mercado de
trabalho e a sociedade do ndo-emprego; a critica a organizagdo econdmico-social que

inviabiliza a manifestagdo do trabalho como promotor da condi¢ao humana;

® Promover uma pratica educativa reflexiva que trate demandas sociais especificas numa

perspectiva de totalidade;



® Ressignificar junto a comunidade escolar o papel do Ensino Basico: problematizar sua

contribui¢iao na formacao humana;

® DProceder com a transposicao didatica do conhecimento produzido na universidade,
assim como em outras instituigoes e espagos sociais: sobre as relagdes étnico-raciais,

sobre as relagoes de género, sobre o saber tecnolégico etc.;

® Articular as praticas educativas informais e ndo formais que ocorrem fora da escola

com as praticas escolares;

® Promover debate publico sobre as relacdes entre as diferentes formas de
conhecimento: os saberes cientificos; os saberes das experiéncias cotidianas; o
pensamento mitico das populacdes indigenas; o pensamento religioso, em especial, o
das discriminadas religides afro-descendentes; as ideologias dogmaticas utilizadas na

defesa de interesses privados; etc.

® Submeter a andlise critica a leitura das informagoes e dos valores veiculados pela

midia, em especial, pela televisao.

E também imperativo que a escola nio se esquive no tratamento de temas que
estdo presentes no cotidiano de muitas criancas e, principalmente, de muitos jovens. E o
caso da sexualidade humana e das drogas. Por tratarem de assuntos que envolvem valores
morais, comumente os educadores evitam aborda-los em sala de aula. A esse respeito, ¢
importante chamar a aten¢io para demandas por pesquisas nessa area, pois “a maior parte
dos estudos e interpretacdes ¢ moralista e moralizante” (Arroyo, 2003, p.149). Arroyo
alerta sobre a necessidade de voltar-se para esses temas nas andlises e pesquisas em
educagao, assim como nos cursos de formacao de educadores, para que esses assuntos

nao fiquem por conta da policia ou de uma gestao disciplinadora da escola.

Finalmente ¢ necessario destacar que todos esses desafios devem ser enfrentados,
assim como essas demandas (do ensino publico) atendidas, mediante a centralidade do
que deve constituir o trabalho educativo escolar: o desenvolvimento do pensamento
racional reflexivo no processo de assimilagdio e critica do conhecimento produzido
historicamente pela humanidade. E desenvolver nos alunos o pensar metédico, pela
atividade mental intensa de compreender, memorizar, comparar, organizar, analisar e

relacionar conhecimentos de diferentes tipos e procedéncias. Essa atribuicdo é que



confere a escola ser um espago de sinteses. E para sintetizar conhecimentos, ¢
fundamental que ela seja reconhecida como produtora de conhecimento, como local de
pesquisa em que transitam diferentes saberes expostos ao debate publico. Dai ser,
também, o local privilegiado para desenvolver habilidades e atitudes de criangas, jovens e
mesmo adultos, em um ambiente coletivo e, assim, firmar-se pelo trabalho coletivo, pelas

aprendizagens coletivas.

A partir dessa compreensdao da escola publica na atualidade, o proximo capitulo
busca situar a contribuicao do pedagogo escolar — como profissional da equipe diretiva

que da suporte ao trabalho docente — para que ela atenda as demandas aqui apresentadas.



CAPITULO III

A PEDAGOGIA ESCOLAR E OS ESPECIALISTAS DE ENSINO



[...] tenho debrugado sobre o fazer pedagdgico intrinseco a
edncagao escolar do ensino fundamental e médio, entendendo-o
como camipo de estudos dos especialistas. Nesses estudos, tem-
se destacado a complexidade dos fenomenos da aprendizagem,

dos sistemas de organizacdo administrativa do complexo
escolar e das diferentes e miiltiplas formas de organizacio que

apontam para a direcio de uma escola na democratizacao do
ensino. Nessa perspectiva, entendo que a teoria da educacao,
como reflexdo sobre a pritica, aponta para a importancia dos
profissionats denominados pedagogos atuarem nesse complexo
chamado escola. Assim, a formagio desses profissionais deve
buscar responder aos reclamos da realidade escolar.

Selma Garrido Pimenta

No primeiro capitulo, analisamos a Pedagogia como campo de conhecimento
sobre e na educagao a partir do entendimento que a educagdao, como fendémeno social,
ocorre em todos os diferentes espagos de convivéncia humana. Como o objeto de estudo
desta pesquisa ¢ o trabalho do pedagogo na escola, este capitulo inicia pela apresentagao
da especificidade da pedagogia escolar — que tem seu foco na educacdo escolarizada. A
partir dai, busca se diferenciar a atuagdo do pedagogo da atuagao do professor no interior
das escolas, com o objetivo de dar relevo ao que constitui o espaco de intervencio do

pedagogo escolar.

A pedagogia escolar

A necessidade de adjetivar Pedagogia com escolar advém da expansiao do seu

campo de estudo e de intervengao na realidade social.

Como vimos, a Pedagogia surge historicamente vinculada a aprendizagem escolar.
Entretanto, com a complexificacio das relagdes produtivas e sociais nas sociedades
avangadas, os processos educativos também se tornam cada vez mais complexos,
resultando em novas exigéncias e outros desafios a sua compreensio e ao seu
encaminhamento. Nao é apenas o processo de ensino e aprendizagem escolar que se
complexifica, mas todos os processos educativos que ocorrem em outros €spagos sociais,

em outras instituicoes. Desse modo, a trama emaranhada da vida social contemporanea e



a consequente diversificagao das atividades educacionais resultam na amplia¢ao das a¢bes
pedagdgicas (Libaneo, 1998). A educagiao que ocorre no ambito familiar, por exemplo,
lida com mais elementos do que em geracdes anteriores. Quando os avos dizem que ¢
mais dificil educar os filhos hoje do que antigamente, manifestam os novos desafios, as

novas exigéncias da atualidade.

Apesar de extensa, vale a pena verificar os outros exemplos que Libaneo (1998a,
p.57) apresenta para demonstrar que a ampliacao das agdes pedagdgicas tem nos colocado

diante de uma sociedade pedagdgica:

Esta se acentuando o poder pedagdgico dos meios de comunicagao:
televisio, imprensa escrita, radio, revistas, quadrinhos. A midia
especializa-se em formar opinido e modificar atitudes, ndo apenas no
campo econdmico e politico mas, especialmente, no campo moral.
Vemos diariamente a veiculacio, a disseminacio de saberes ¢ modos de
agir, por meio de programas, vinhetas e chamadas sobre educagiao
ambiental, AIDS, drogas, saude. Ha praticas pedagdgicas nos jornais,
nas radios, na producao de material informativo, como livros didaticos
e paradidaticos, enciclopédias, guias de turismo, mapas, videos, revistas;
na criacio e elaboragdo de jogos, brinquedos; nas empresas, ha
atividades de supervisio do trabalho, orientagdo de estagiarios,
formagao profissional em servico. Desenvolvem-se em todo lugar
iniciativas de formac¢do continuada nas escolas, nas industrias. As
administracbes municipais e outras instituigdes até agora a margem do
mundo pedagdgico, como empresas, meio de comunicagao, museus,
bibliotecas, vém colocando, entre seus objetivos, estratégias
pedagdgicas.

E justamente diante dessa expansio do campo da Pedagogia que se coloca a
necessidade de adjetiva-la de escolar quando ela se volta para a educagdo que ocorre nas
escolas. Ou seja, se tempos atras falar em Pedagogia reportava-nos diretamente a
educagao escolarizada, na contemporaneidade isso ja nao ocorre ou nao deveria ocorret.
Dai a expressio pedagogia escolar circunscrever, na atualidade, o campo de estudo

original da Pedagogia — a educagao escolar.

Assim, por extensao do conceito de Pedagogia visto anteriormente, a pedagogia

escolar constitui-se como campo de conhecimento sobre e na educag¢io escolarizada.

O pedagogo escolar



Em relacio ao pedagogo escolar, ¢ importante recuperar inicialmente o que ja foi
anunciado no final do primeiro capitulo: que a Pedagogia, ao tratar de um conhecimento da
e para a pratica educacional, manifesta-se na a¢do do agente educativo. No caso da
pedagogia escolar, esse agente ¢ o pedagogo escolar. Entretanto, ‘esse’ pedagogo, ou
‘qualquer’ pedagogo, ou ainda nenhum ‘conjunto de pedagogos’, materializa todo o
conhecimento da pedagogia escolar. Ou seja, ndo existe uma correspondéncia linear ou
completa entre a Pedagogia e o pedagogo. Por outro lado, todo o campo de conhecimento
produzido pela pedagogia escolar s6 tem sentido ao manifestar-se, de diferentes maneiras,
nas acoes dos diferentes educadores. Essas diferencas que marcam as agoes singulares de
cada pedagogo escolar expressam organicamente a combina¢iao de fragmentos das teorias
pedagogicas e de outras teorias cientificas com os saberes da experiéncia, do senso comum

pedagogico, da imaginacao, da estética, da sensibilidade, dos valores.

A partir dessa consideragio inicial é que podemos dizer que se a pedagogia escolar
¢ o campo de conhecimento sobre e na educagiao escolarizada, o pedagogo escolar ¢ o
educador-estudioso e interventor nessa area da Educacdo. Em outra pesquisa (Pinto,
2002), eu ja propunha a denominag¢iao de pedagogo escolar aos profissionais do ensino
que atuam fora da sala de aula nas funcdes de coordenagao pedagdgica, orientagao
educacional, direcdo e vice-direcdo. Essas funcdes, identificadas como especialistas de
ensino a partir da década de 1970, foram alvo de varias criticas, como veremos mais a
frente. A proposta da denominagido pedagogo escolar contempla, assim, dois objetivos.
Primeiro, delimitar o campo da atuagao do pedagogo que se profissionaliza em educagao
escolar e tem, na escola, o seu lugar de trabalho. O segundo objetivo é dar unidade as

fun¢des desarticuladas do trabalho do pedagogo no interior das escolas.

Em relagao a sua formacao, ¢ importante que o pedagogo escolar, antes de ser um
especialista na educag¢io escolarizada, seja um estudioso da educa¢io de um modo geral e
que tenha clareza das articulagdes entre os processos educativos escolares e aqueles que
acontecem em outras instancias sociais. Situacdo diferente é a do pedagogo que atua em
institui¢Oes e espagos educativos nao escolares — estes nao tém que ter, necessariamente,

formacao especializada em educagao escolar.



Portanto, o pedagogo escolar como profissional da Educagdo, que atua nas
escolas, fora da sala de aula, tem de pautar sua acao a partir de uma soélida formagao
pedagogica. Porém, se a Pedagogia desenvolve-se historicamente a partir dos estudos
sobre os processos de ensino e aprendizagem que ocorrem 7a sala de aula, pode parecer
desnecessario exigir do profissional que atuara fora da sala de aula sélida formagao
pedagdgica. Porém, o entendimento de que a Pedagogia desenvolve-se a partir do
exercicio da docéncia nao implica em reduzi-la a essa esfera do pedagogico. Ou seja,
mesmo considerando “que o sentido mais genuino da educagao trata das agoes dos
professores que tém como destinatarios diretos os estudantes, e que essa forma de realizar
a educacao foi fundamental na geracao histérica dos usos praticos que compoem a
tradicdo da pedagogia” (Sacristan, 1999, p.30), o presente estudo compreende que nas
escolas ocorrem inumeras praticas educativas que nao se reduzem as praticas de ensino e
aprendizagem desenvolvidas em sala de aula entre professores e alunos e que o trabalho

escolar, conforme Vasconcellos (2000, p.71),

® vaialém do trabalho de cada professor, individualmente considerado;
tem uma dimensao coletiva;

® vai além da sala de aula; ndo basta cada professor ter seu projeto de
trabalho; ha um projeto maior, que inclui o didatico-pedagogico, mas
o ultrapassa (visao de pessoa, sociedade, educagio);

® vai além da mera administracao; deve estar voltado para a mudanga,
para a reflexdo critica sobre a pratica, tendo em vista seu
aperfeicoamento, a superacao das contradigoes.

Mesmo as praticas educativas da sala de aula sio mediadas o tempo todo por
praticas que ocorrem em outros espacos da escola e expressam a organiza¢ao escolar do

entorno da sala de aula. Como argumenta Sacristan (1999, p.30):

[...] tampouco todo o tempo da escolarizagio ¢é preenchida com
atividades de interagao entre professores e estudantes |[...]. [...] o trabalho
do docente incorpora atividades diversas entre as que sao fundamentais
relacionadas com os alunos, e, reciprocamente nem toda a atividade dos
alunos consiste em interagir com os professores. A “pratica” que ¢
desenvolvida nas escolas é ampla em obrigagdes, assim como o oficio de
professor é complexo, compreendendo outras atividades além de
desenvolver acdes de ensinar no sentido estrito, isto é, nem toda pratica
dos professores é ocupada pelas atividades de ensino, nem tudo no
ensino necessita de professores. (Grifos meus)

Assim, o profissional de ensino que da suporte ao trabalho docente deve ter

dominio dos procedimentos que envolvem o processo de ensino e aprendizagem que



acontece formalmente na sala de aula, mas do mesmo modo deve ter dominio dos demais
procedimentos que envolvem a totalidade das atividades educativas que ocorrem em toda
a escola e que estiao direta ou indiretamente relacionadas com as praticas educativas da

sala de aula.

Portanto, os processos formativos do pedagogo escolar constituem-se
fundamentalmente do conhecimento produzido no campo da Pedagogia, iniciam-se na
esfera da docéncia e vio se ampliando cada vez mais, extrapolando-a, incorporando as

demais praticas educativas escolares e nao-escolares e articulando-as entre si.

Nessa perspectiva, o pedagogo participa dos processos educativos escolares em dois
niveis diferentes. Inicialmente ele participa dos processos de ensino e aprendizagem
conduzidos pelos professores em sala de aula. Nesse nivel de atuacio, sua intervencao ¢ de
mediagdo — ao subsidiar as atividades docentes e discentes que ali ocorrem. Porém, o
pedagogo escolar participa também dos processos educativos que se manifestam fora da sala
de aula. Nos outros espagos escolares, sua atuagao pode mesmo ser de forma indireta: ao
orientar, por exemplo, os demais funcionarios da escola (faxineira, bibliotecaria, secretatia,
merendeira) sobre a dimensao educativa do trabalho que desenvolvem junto aos alunos, mas

¢ também uma agao educativa direta quando atende e orienta alunos e pais de alunos.

Desse modo, se o professor reporta-se ao conhecimento pedagogico como
esclarecimento racional para sua a¢do docente, o pedagogo reporta-se duplamente a ele:
primeiro, para mediar a pratica educativa que ocorre na sala de aula entre professores e
alunos e, segundo, para sua atuaciao direta junto aos alunos e pais ou os proprios

professores.

A previsibilidade nas agdes educativas

Ha também a diferenca na maneira como professores e pedagogos recorrem ao

conhecimento pedagégico em relagao ao grau de previsibilidade de suas a¢Ges educativas.

Como ja vimos, os saberes pedagogicos produzidos na pratica e que se voltam para
pratica educacional sio carregados de teorias pedagdgicas sistematizadas anteriormente. O

professor em uma situacdo de ensino estd sempre provido de intengOes, orientagdes e



procedimentos marcados por diferentes referéncias tedricas, diferente das praticas
educativas do dia-a-dia em que ndo organizamos sistematicamente nossas agoes. Ou seja,
a intervencdo do professor é planejada. Como pratica educativa intencionalizada, o
exercicio da docéncia, embora mobilize diferentes saberes no momento da agao, prima
pela organizacao prévia de um conjunto de elementos que orientam essa acao. Esses
elementos sio os componentes fundamentais do processo de ensino e aprendizagem: os
objetivos, os conteudos programaticos, os procedimentos didaticos e avaliativos. Desse
modo, a pratica docente — diferente de outras praticas educativas — imprime sua
intencionalidade na planificacao do seu trabalho. Ao planejar sua intervenc¢ao educativa, o
professor utiliza uma série de saberes ao articular, simultaneamente, os fins do ensino

com os conteudos e os procedimentos didaticos condizentes.

A aula ¢, portanto, um evento pedagdgico que pode e deveria sempre ser
planejada. O professor ao planejar sua aula prevé objetivos, conteudos e procedimentos,
de modo que ela transcorra sob sua orientacio. Entretanto, cada aula é uma situacao de
ensino!”, pois é marcada por varias interacoes sociais (professores/alunos; alunos/alunos)
e mediadas pelo conhecimento escolar. Como situa¢ao de ensino, a aula é marcada por
um grau de previsibilidade, proprio das interagoes pessoais, o que explica a necessidade do

replanejamento de ensino.

De modo diferente, a intervencao do pedagogo escolar (do diretor, do
coordenador pedagogico) nem sempre ¢ planificada. Ele mobiliza os saberes pedagogicos
em situa¢Oes educativas nem sempre formais que surgem no dia-a-dia do cotidiano
escolar. Embora participe de situagoes educativas formais como, por exemplo, coordenar
uma reunido — que permite uma interven¢ao mais planejada —, o fato é que a maior parte

de suas intervencoes educativas ocorre em situacdes menos formais.

Nesse sentido, o trabalho do pedagogo escolar difere do exercicio da docéncia por
seu alto grau de imprevisibilidade. O pedagogo atua a partir de posicionamentos e
decisdes que deve tomar em situagcoes educativas especificas e muitas vezes imprevistas.

Por nio serem unicas, elas nio podem ser enfrentadas exclusivamente por um

A expressio “situagio de ensino” foi introduzida no campo da Diddtica em contraposi¢io a idéia
predominante do ensino na perspectiva da racionalidade técnica: a crenga e prética de desenvolver as mesmas
aulas em diferentes contextos. Entretanto, esse entendimento ndo deve negar a importancia do planejamento de
ensino.



conhecimento previamente produzido. Ao intervir nessas situagdes, o pedagogo escolar
recorre ao conhecimento pedagoégico ja sistematizado e aos saberes da sua experiéncia
como educador. O que caracteriza sua pratica é a capacidade de posicionar-se em uma
situacdo concreta que nem sempre pode ser prevista. Capacidade esta marcada por sua
clareza nas finalidades da educagao escolar — que constituem o horizonte de sua acao,

ainda que imprevisiva.

Essa diferenca entre o grau de previsibilidade das agdes docentes e as agoes
educativas dos pedagogos escolares é um dos motivos, no meu entender, da exigéncia de
um dominio maior dos conhecimentos pedagogicos por parte dos pedagogos em relacao
aos professores. Ou seja, o dominio sobre o conhecimento pedagégico, para mobilizar os
saberes necessarios ao intervir numa situaciao educativa imprevista, deve ser maior do que

aquele necessario para intervir numa situacao de ensino programada, como ¢é o caso da aula.

A TRADICAO HISTORICA DE ATUACAO DOS PEDAGOGOS NAS
ESCOLAS BRASILEIRAS

Como ja foi mencionado anteriormente, o educador-profissional que identificamos
pot pedagogo escolar é aquele que na tradicao brasileira do sistema de ensino tem ocupado
nas escolas as fun¢des de coordenador pedagdgico, orientador educacional ou diretor
escolar. Essas fungdes do pedagogo no interior das unidades escolares tiveram trajetorias
diferentes no ensino do pafs, de acordo com as legislagoes especificas que implementaram
os diferentes quadros de magistério em ambito estadual e municipal. De qualquer modo,
seguiram, interpretaram e se adaptaram aos dispositivos legais emanados pelo governo
federal ao longo do tempo. A seguir, sera desenvolvida uma breve apresentacio do
percurso histérico dessas fungoes do pedagogo escolar no Brasil, com o objetivo de
localizar as criticas a que foram submetidas e as dificuldades de garantir a esses
profissionais, na atualidade, uma formac¢ao adequada que os qualifiquem efetivamente

como pedagogos escolares.

A coordenagio pedagdgica



A funcio de coordenacdo pedagogica nas escolas é marcada por um conjunto de

expressoes para designar o mesmo trabalho desenvolvido pelo pedagogo ao acompanhar

as atividades do corpo docente. Sao elas: supervisao pedagogica, supervisao escolar,

supervisao educacional, assisténcia pedagogica e orientacio pedagogica. Essa variacio na

nomenclatura da funcio, encontrada em diferentes estados ¢ municipios, é ainda mais

confusa por corresponder, em muitos lugares, as fun¢des assumidas pelo pedagogo que

atua fora das escolas em diferentes instancias do sistema estadual ou municipal das

Secretarias da Educacio.

Saviani (2003a,

p-21) identifica ja na proposta de ensino dos jesuitas, no inicio da

colonizacao do pais, a génese da idéia de supervisio educacional presente na figura do

‘prefeito dos estudos’.

[...] a funcdo supervisora ¢ destacada (abstraida) das demais funcoes
educativas e representada na mente como uma tarefa especifica para a
qual, em conseqiiéncia, é destinado um agente, também especifico,
distinto do reitor e dos professores, denominado prefeito dos estudos.

Ao reitor, cabia a direcdo geral dos colégios da Companhia de Jesus e, ao ‘prefeito

dos estudos’, varias fun¢odes reguladas por 30 regras. Saviani (2003a, p.21) da destaque as

seguintes:

A regra n° 1 estabelece que é dever do prefeito ‘organizar os estudos,
orientar e dirigir as aulas, de tal arte que os que as freqiientam, facam o
maior progresso da virtude, nas boas letras e na ciéncia, para a maior
gloria de Deus’. A regra n® 5 determina que ao prefeito incumbe lembrar
aos professores que devem explicar toda a matéria de modo a esgotar, a
cada ano, toda a programaciao que lhe foi atribuida. A regra n°® 17,
referente a fungdo de ‘ouvir e observar os professores’, estipula: ‘de
quando em quando, a0 menos uma vez por més, assista as aulas dos
professores; leia também, por vezes, os apontamentos dos alunos. Se
observar ou ouvir de outrem alguma cousa que merega adverténcia, uma
vez averiguada, chame a atencdo do professor com delicadeza e
afabilidade, e, se for mister, leve tudo ao conhecimento do P. Reitor’.

A citagdao acima ¢ extremamente ilustrativa da tradicao prescritiva e controladora

sobre o exercicio da

casos, até hoje.

docéncia herdada pelos coordenadores pedagdgicos, em muitos



Ja no Brasil independente politicamente, o artigo 5° da lei de 15 de outubro de
1827, que institui as escolas de primeiras letras “em todas as cidades, vilas e lugares
populosos do Império”, determina que os estudos se realizassem de acordo com o

“método de Ensino Muatuo”. Ainda segundo Saviani (2003a, p.22):

E interessante notar que no ensino mutuo o professor absorve as
fungoes de docéncia e também de supervisio. Com efeito, ele instrui os
monitores e supervisiona as suas atividades de ensino, assim como a
aprendizagem do conjunto dos alunos.

E importante observar que tanto as atribuicdes do ‘prefeito de estudos” da proposta
pedagdgica dos colégios jesuitas quanto o “método do Ensino Mutuo” na época do Império
bem ilustram a funcdo fiscalizadora até hoje atribuida ao trabalho dos coordenadores
pedagbgicos, como veremos mais a frente. Ainda durante o Império, tornar-se-a recorrente
“a idéia de supervisao, postulando-se que essa funcio seja exercida por agentes especificos”
(Saviani, 2003a, p.22), ou que um dos remédios para contornar a situagdo deploravel das

escolas “teria sido o estabelecimento de uma supervisao permanente” (p.23).

Ja no final do periodo monarquico, a necessidade de articulagio de todos os
servicos de Educagdo numa coordenacio nacional colocava em pauta a questio da
organizacdo de um sistema nacional de ensino, tendo em vista sua estruturacdo e

implementagao.

O inicio do periodo republicano ¢ marcado pela reforma da instrugao publica
paulista que institui o Conselho Superior da Instrucao Publica, a Diretoria Geral da
Instrugdo Publica e os Inspetores de Distrito. Saviani (2003a, p.24) da destaque a

argumenta¢ao de Casemiro dos Reis Filho que

[...] observa ‘a dominancia de atribui¢Oes burocraticas sobre as técnico-
pedagogicas, nas fungoes do inspetor’. Considera que ‘a prépria
definicdo de fiscalizagdo para suas atividades acarretava prejuizo
pedagdgico’. E conclui que esse defeito parece insanavel, levando sempre
a um mesmo resultado: ‘burocratizar a acido educativa e fazer incidir
sobre a rotina as preocupagoes do inspetor, que deveriam ser
orientadoras’.

Essas observagoes retratam o conflito, ainda vivido pelos coordenadores
pedagdgicos, entre atender exigéncias administrativas e assistit o corpo docente, como

veremos nos depoimentos dos professores que participaram desta pesquisa.



Na década de 1920, a criacio da Associacio Brasileira de Educacio marca o
surgimento dos profissionais da Educa¢do, com o aparecimento dos técnicos em
escolarizacao, e a criagao do Departamento Nacional do Ensino e o Conselho Nacional
de Ensino que comegam a reservar em o6rgiaos especificos o tratamento técnico dos
assuntos educacionais. Saviani (2003a) argumenta que ¢é no ambito do HEstado que a
tendéncia em  separar setores técnico-pedagogicos  daqueles  especificamente
administrativos se manifesta de forma mais clara. Da destaque a reforma pernambucana
de 1928, redigida por Carneiro Ledo, que rompe, em seu dizer, “com os velhos moldes de

confundir na mesma dire¢ao, a parte técnica e a parte administrativa” (p.20):

Ora, a separacio entre a ‘parte administrativa’ e a ‘parte técnica’ é
condi¢ao para o surgimento da figura do supervisor como distinta do
diretor e também do inspetor. Com efeito, na divisao do trabalho nas
escolas |...] cabe ao diretor a ‘parte administrativa’, ficando o supervisor
com a ‘parte técnica’. (p.20)

Essa divisao de fun¢oes administrativas para os diretores e de fungdes pedagogicas
para os coordenadores pedagdgicos também continua perdurando nas escolas brasileiras,

conforme veremos posteriormente.

Outro marco importante no percurso histoérico da profissionalizac¢io técnica dos
especialistas em Educacio ¢ a divulgacao do Manifesto dos Pioneiros da Educagao Nova,

em 1932, que postula:

[...] os trabalhos cientificos no ramo da educagao ja nos faziam sentir, em
toda a sua forga reconstrutora, o axioma de que se pode ser tao cientifico
no estudo e na resolu¢ao dos problemas educativos, como nos da
engenharia e das finangas. (Manifesto apud Saviani, 2003a, p.27)

Como vimos no primeiro capitulo deste trabalho, ja data dessa época os primeiros
autores brasileiros referindo-se a Pedagogia como Ciéncia da Educagio. O ideario
escolanovista tem papel fundamental nessa difusao do carater cientifico da educagao. Para
os pioneiros, a contribui¢ao das ciéncias é decisiva para dotar de racionalidade os servicos
educacionais. Daf uma incidéncia maior da importancia das ciéncias sobre os meios que

elas podem proporcionar, tendo em vista a eficiéncia do processo educativo.

E ¢ exatamente num contexto de maior valorizacio dos meios na
organizagao dos servicos educacionais, tendo em vista a racionalizagao
do trabalho educativo, que ganham relevancia os técnicos, também
chamados de especialistas em educagao, entre eles, o supervisor. (Saviani,
2003a, p.27)



No entanto, é com a criagdo do curso de Pedagogia, em 1939, que se fara
legalmente referéncia a formacdo dos especialistas em educagao. A incumbéncia do
referido curso ¢é formar professores das disciplinas especificas do Curso Normal, assim

como os técnicos em educacio:

A categoria ‘técnicos de educagdao’ tinha, af, um sentido genérico. Em
verdade, os cursos de Pedagogia formavam pedagogos, e estes eram os
técnicos ou especialistas em educagao. O significado de “técnico da
educacao” coincidia, entdo, com o ‘pedagogo generalista’, e assim
permaneceu [...] até os anos 60. (Saviani, 2003a, p.28-29)

Outro momento importante a ser destacado no que se refere ao preparo dos
supervisores escolares, ja sob a influéncia norte-americana, ocorre no periodo
compreendido entre 1957 e 1963, mediante cursos promovidos pelo Programa
Americano-Brasileiro de Assisténcia ao Ensino Elementar (PABAEE), que foi
responsavel pela formacao de supervisores para atuarem no ensino elementar brasileiro,
com vistas 2 moderniza¢ao do ensino e ao preparo do professor leigo. A formacgao desses
supervisores escolares seguiu o modelo de educagio americano que enfatizava os

métodos e técnicas de ensino (Lima, 2001).

Em 1969, com a promulgacio do Parecer 252 do entao Conselho Federal de
Educacido, a Supervisio Escolar passa a ser oferecida como habilitacio do curso de

Pedagogia, entdao reformulado. Saviani (apud Lima, 2001, p.73) afirma:

[...] como as demais habilitacbes educacionais criadas e oficialmente
institucionalizadas na educagao brasileira, a partir da regulamentacao da
lei 5540/68, a supetvisio escolar passa a ter sua formacdo em cursos de
graduacdo, sendo processada a partir da linha em que se davam os cursos
promovidos pelo Pabaece e Pamb. Isto ¢, fundamentalmente nos
pressupostos da pedagogia tecnicista — que se apdia na neutralidade
cientifica e se inspira nos principios da racionalidade, eficacia e
produtividade do sistema.

Ainda segundo o autor, é com o Parecer 252/69 que se dé a tentativa mais radical
de se profissionalizar a funcdo do supervisor educacional. Entretanto, mantém-se a
dubiedade, referida inicialmente, sobre a distingao entre a Inspe¢ao Escolar e a Supervisao
Escolar no que se refere ao territério de atuagdo desse profissional, ora atuando nas

unidades escolares, ora em outras instancias das Secretarias da Educacio.



A coordenagio pedagdgica no estado de Sao Paulo

O estado de Sao Paulo, segundo Fernandes (2004), faz uma opgao oficial na
década de 1970 em separar as atividades de supervisao e de coordenacao pedagogica, de

modo diferente de outros estados do pafs em que essa distingao nao existe.

Dizemos oficialmente porque a funcdo foi legalmente dividida em
supervisao e coordenacao pedagogica nesta década. Mas, antes da
distingao legal, ja havia ocorrido uma experiéncia com a coordenagao
pedagégica no Estado de Sio Paulo nas chamadas Escolas
Experimentais e Vocacionais. A experiéncia positiva da coordenagao
pedagogica nestas escolas, talvez explique a opgao pela separacio entre
coordenagao e supervisao e a distingdo em relacao aos outros estados do

pafs. (p.39)

Diante dessa divisao de cargos e fungoes, coube ao Supervisor de Ensino, na rede
estadual paulista, o trabalho centrado nas Delegacias de Ensino — atuais Diretorias de
Ensino —, de onde acompanham um grupo de escolas da regidao. Ao Coordenador
Pedagogico, caberia acompanhar as atividades pedagogicas desenvolvidas nas unidades
escolares, onde estaria lotado. A conjugacao verbal no futuro do pretérito deve-se ao fato
de os sucessivos governos no estado de Sio Paulo, desde a década de 1970, nao
promoverem concursos para o provimento desse cargo nas escolas, embora previsto no

Estatuto do Magistério's.

A orientagao educacional

A orientacdo educacional foi oficialmente introduzida no pais em 1942, na Lei
Organica do Ensino Secundario. Desde sua criacao, foi prevista como um servico
educacional a ser desenvolvido nas escolas junto aos alunos. Inicialmente voltada para a
area de orientagao vocacional, posteriormente foi ampliando suas areas de atuagdo para
orientagdo de estudos, orienta¢do sexual, orientagdo familiar e outras atividades que

atendessem as demandas do corpo discente.

'8 A coordenacio pedagdgica é prevista legalmente como um cargo a ser preenchido mediante concurso publico
de provas e titulos por professores que tenham no minimo trés anos de efetivo exercicio na rede estadual e
formacdo em Pedagogia com habilitacdo em Supervisiao Escolar (Sao Paulo, 1986, p.39).



Sobre a formac¢io do orientador educacional, constava na referida lei que deveria
ser feita em cursos apropriados de nivel superior. Em 1961, com a LDBEN (n°® 4024), a
formagao desse profissional é reorientada para ser oferecida em nivel de pés-graduacio
aos licenciados nos cursos de Pedagogia, Filosofia, Psicologia, Ciéncias Sociais ou

Educacio Fisica, e também aos Inspetores Federais de Ensino.

Essa estrutura¢ao do curso de formacio do orientador educacional é mantida até
1969 quando o Parecer 252 do MEC transforma-o, juntamente com 0s outros cursos que
formavam os demais especialistas de ensino, em habilitacdo do novo curso de Pedagogia.

E importante destacar que a orienta¢ao educacional foi a unica profissao dos especialistas

de ensino regulamentada por lei (n° 5564, de 21/12/68).

A orientagdo educacional no estado de Sao Paulo

Com a profissio regulamentada e a fun¢io prevista na Lei 5692/71, os setvigos de
orientacdao educacional foram implantados em quase todos os estados do pais. No estado
de Sao Paulo, novamente a semelhanca da coordenacao pedagdgica, praticamente

inexistiram os cargos de orientador educacional (OE) nas escolas estaduais!®.

Algumas redes municipais criaram o cargo de OE, com destaque para o municipio
de Sdo Paulo que, ao longo da década de 1970 e inicio dos anos de 1980, tinha pelo
menos um OE por escola. F importante destacar que a rede de ensino da capital paulista,
ja na década de 1980, extingue o cargo de OE e o de assistente pedagodgico (que procedia
com o atendimento dos professores) e institui o cargo de coordenador pedagogico, que
passa a integrar as fun¢oes dos dois cargos anteriores. Essa iniciativa é uma resposta as
criticas que tiveram inicio naquela década em relagio a divisao técnica do trabalho

pedagogico no interior das escolas.

A administragao escolar

1% No universo de 4450 escolas publicas estaduais do entdo 1° e 2° Grau, em 1984, somente 40 contavam com um
orientador educacional em efetivo exercicio (Pimenta, 1988).



A administracao educacional é certamente a area da atuacao mais tradicional dos
especialistas de ensino, principalmente “quando a encaramos em sentido amplo,
identificando-a com a figura classica do diretor que tudo fazia numa escola de proporg¢des
sempre reduzidas” (Chagas, 1976, p.113). Valnir Chagas argumenta que, 2 medida que
cresce a rede de estabelecimentos de ensino, impunha-se a necessidade de um maior
controle do Poder Publico sobre ela. E importante observar esse vinculo da administracao
educacional (a semelhanca do que ja constatamos na coordenagio pedagdgica) com o
controle do ensino. Do mesmo modo, aparecia explicito o entendimento da docéncia
como um exercicio prescritivo. Lourenco Filho (1970), adaptando um estudo de
Moehlmann, ilustra bem esse entendimento ao apreciar como deveria ser o
relacionamento entre os deveres dos professores e dos diretores de escola. Caberia ao

professor entre outras obrigacoes:

1. Dar andamento aos programas de ensino, atendidas as instrugoes
metodolégicas e padroes de rendimento, quer em relagdo a objetivos
imediatos, quer mediatos, na classe que lhe esteja entregue.

2. Executar as diretrizes gerais que lhe transmita o diretor,
complementando-as, no que deva, a fim de assegurar a melhor
cooperagao dos alunos. (Louren¢o Filho, 1970, p.123)

Por outro lado, em relacdo a estas obrigacoes do professor, caberia ao diretor:

1. Estimular o andamento dos programas de ensino, a execucio de
instrugoes metodologicas e a compreensio dos padroes de rendimento,
superintendendo-os em todas as classes;

2. Interpretar e fazer executar as diretrizes assentadas pela mais alta
administracao, adaptando-as ao trabalho dos mestres e alunos da escola.
(Lourenco Filho, 1970, p.123)

Nagle (1974), ao apresentar as iniciativas e reformas dos estados brasileiros e do
Distrito Federal na década de 1920 na area educacional, afirma que esse periodo ¢
marcado por um intenso esfor¢o para a estruturacao dos 6rgaos da administraciao escolar.
Assim, a transformacao de “antigas Inspetorias em Diretorias Gerais vai mostrar os sinais
mais evidentes da tentativa para submeter os servicos educacionais a uma diregao eficaz,

do ponto de vista burocratico e administrativo” (p.201).

O autor cita como exemplo tipico dessa transformagao a reforma cearense. O seu
Regulamento da Instru¢do Publica explicita bem a concep¢ao dessa estrutura¢io dos

orgiaos escolares em varios dos seus artigos:



Os professores, diretores, inspetores e demais funcionarios da instru¢ao
primaria nao poderdo, em matéria referente ao andamento do ensino
publico, manter correspondéncia com o Governo, senao por intermédio
da Diretoria Geral, sob pena de censura, e, na reincidéncia, de suspensao
até 30 dias |[...]. [...] o esforco foi para enquadrar na estrutura administrativa
as relacoes que se estabelecem entre o pessoal encarregado das tarefas
fiscalizadoras e educativas, nas diferentes modalidades [...], processo amplo
de normalizacido da vida escolar nos diversos setores, como se pode notar
pela especificagao das normas sobre as competéncias do Diretor Geral ou
dos inspetores regionais, as regras a serem observadas pelos diretores de
grupos escolares, as normas de escrituracao escolar ou os deveres dos
professores. (Nagle, 1974, p.202 — grifos meus)

Como podemos constatar, o entendimento do trabalho do diretor como um
controlador do ensino, de acordo com os principios da racionalidade técnica, faz-se
presente ha tempos nos servicos de administracdo educacional no pais, antecedendo as

idéias da pedagogia tecnicista na década de 1970, como sera discutido posteriormente.

Por outro lado, ¢ relevante observar outra questdo, até hoje debatida entre nos, que
se fazia presente entre os pensadores da Escola Nova. Trata-se do tipo de abordagem do
campo de estudo da administracio escolar. Para tratar das questOes referentes a

organizagao ¢ administracdo escolar, Lourenco Filho (1970, p.279) assim propoe:

[..] ndo bastard o conhecimento das disciplinas que habitualmente
chamamos de pedagdgicas, em sentido restrito. Essas consideram aspectos
particulares do trabalho didatico, certamente que fundamentais, mas
insuficientes. A elas terdao de juntar-se conhecimentos de outras fontes,
relativos a todo o processo educacional em sua categoria propria, que € a vida
social, e que se desdobra por muitos e variados aspectos.

Isso nao significa que a organizagao e administragao escolar, como ampla
metodologia, ndo tenha o seu ambito proprio, ou que se confunda com
esses estudos mais largos. Significa que ela hoje se desenvolve num vasto
dominio interdisciplinar, o qual por um extremo toca a toda vida social e,
por outro, as formas operativas, aos procedimentos técnicos, (...), os das
situacdes de cada classe de ensino, até os de mais ampla conjuntura, em
cada escola, circunscricio ou sistema.

Ou seja, a preocupagao em explicitar que existe um campo de conhecimento
pedagdgico, que ultrapassa os processos de ensino e aprendizagem em sala de aula, e
como apreendé-lo ja estava presente no pensamento de Lourenco Filho (1970), do
mesmo modo que o encaminhamento pratico das seguintes questoes:

Que elementos ja existem em nosso pafs para elucidagdo dos grandes

aspectos da vida social a que os servigos escolares deverao atender, como
conjuntor...



Como se formam e se recrutam os organizadores e administradores
escolares, e que oportunidades se oferecem a homens e mulheres que, a
tais atividades, queiram consagrar-se? (p.280)

Em relagdo ao primeiro questionamento do autor, parece-me que avangamos
bastante nas ultimas décadas com os estudos e pesquisas sobre as relagoes entre as
demandas sociais e os servicos escolares, embora niao estejam de modo algum resolvidas,
como analisamos no segundo capitulo do presente trabalho. Entretanto, a segunda
questaio de Lourenco Filho traduz precisamente pelo menos parte do objeto de

investigacao desta pesquisa e, portanto, evidencia que ainda nao foi resolvida.

Para concluir sobre a situacio do ensino de administracio escolar, antes de
compor com as demais habilitagdes o curso de Pedagogia reformulado pelo Parecer
252/69, Lourenco Filho (1970) assim sintetiza os diferentes niveis e lugares em que
ocorria: formagao regular de administradores escolares para o ensino primario, nos
Institutos de Educacdo; de bacharéis e licenciados em Pedagogia, nas Faculdades de
Filosofia destinados a formacao de técnicos de educacio, carreira existente no Ministério
da Educacao; de especializacao e aperfeicoamento, em diferentes cursos do INEP; e por
fim a formacio de especialistas em educagao para a América Latina, no Centro Regional

de Pesquisas Educacionais do INEP em Sao Paulo.

Assim pulverizado, o ensino de administragao educacional passa a centralizar-se na

forma de uma habilitacao do curso de Pedagogia, a partir de 1969.

A administragao escolar no estado de Sao Paulo

No que se refere a rede publica de ensino paulista, o diretor de escola é um cargo
consolidado entre os profissionais de ensino. O estado é pioneiro pelo provimento dos
cargos em forma de concurso publico. As primeiras iniciativas nesse sentido remontam a
década de 1930, sob a ascendéncia das idéias da escola nova influenciando os técnicos

educacionais que assessoravam os governantes da época (Santos, 2002).

Atualmente as escolas estaduais paulistas sao administradas por um diretor escolar
Cujo acesso ao cargo, por concurso publico, exige habilitagdo no curso de Pedagogia ou

mestrado/doutorado em Educacio, além de no minimo oito anos de exercicio no



magistério. Mesmo assim, aproximadamente metade das escolas estaduais ainda nio tem
diretor efetivado por concurso publico. Além do diretor, de acordo com o tamanho da

escola?’, ¢ possivel que ela comporte um ou dois vice-diretores.

A CRITICA AOS ESPECIALISTAS DE ENSINO

O Parecer 252/69 do Conselho Federal de Educagio regulamenta o curso de
Pedagogia de acordo com os principios da Lei 5540/68 — a Lei da Reforma Universitaria
— que, juntamente com a Lei 5692/71, reorganiza o ensino brasileiro, adequando-o ao

regime decorrente do golpe militar de 1964.

O governo militar implanta no pafs uma ideologia politica para garantir a expansao
do modelo econémico de industrializagao voltado aos interesses do capital estrangeiro. O
procedimento adotado, de acordo com Saviani (1999, p.82), ¢ o de uma “democracia
excludente” viabilizada por um “autoritarismo desmobilizador”, a medida que opera “a
exclusdo deliberada e sistematica de amplos setores da sociedade civil do processo politico
[...], procedendo a cassacOes, interveng¢des em Orgaos representativos, extingao dos

mesmos, execucoes ¢ banimentos de cidadaos brasileiros”.

Ao mesmo tempo em que o governo militar adota essa ideologia politica de
ajustamento ao modelo econémico, adota também uma ideologia tecnocritica que se
manifesta de forma mais incisiva sobre as reformas educacionais implementadas e,
conseqlientemente, na adequagao do curso de Pedagogia de acordo com os principios

tecnocraticos.

A ideologia tecnocratica compreende a educagdo escolar como um instrumento de
aceleracao do desenvolvimento econémico e do progresso social. Para que a educagio
atinja esse objetivo, é necessario torna-la objetiva, racional, de modo a garantir sua
eficiéncia tal como ocorre no setor empresarial. Desse modo, os principios da
racionalidade e eficiéncia sio transportados do setor econdémico para o educacional,

buscando garantir a produtividade do sistema de ensino.

20 Se a escola funcionar em dois turnos, com no minimo 18 turmas, comporta um cargo de vice-diretor. Se
funcionar em trés turnos (ou mais), com no minimo 45 turmas, pode comportar dois cargos.



A finalidade de aumentar a producao do setor educacional apoiava-se na inten¢ao
de consolidar um modelo de desenvolvimento assentado estritamente no aspecto
econdmico, no qual a oferta da Educacio ficava condicionada as necessidades do sistema
produtivo. Essa intencionalidade pode ser identificada no Plano Decenal de
Desenvolvimento Economico e Social, elaborado para o periodo 1967-1977, conforme
referencia Brzezinski (1996, p.606). Suas diretrizes apontavam a Educa¢io como o setor
que deveria permitir “a consolidagao da estrutura do capital humano do pafs de modo a

acelerar o processo de desenvolvimento econdémico”.

Os principios dessa ideologia tecnocratica se manifesta nao somente na Lei da
Reforma Universitaria, mas de um modo explicito no Parecer 252/69. Esse parecer muda
estruturalmente o curso de Pedagogia, introduzindo um nucleo de formagao basica e uma
parte diversificada em habilitacbes especificas para a formacdo de profissionais niao-
docentes da area do magistério, que passam a ser chamados de especialistas da educagao.
Trata-se daqueles profissionais responsaveis pelas especialidades que ja se haviam firmado
a partir dos anos de 1930: Orientacdo Educacional, Supervisao, Administracao e Inspe¢ao
Escolar. Além da formacido desses especialistas da educagdao, o parecer previa também
uma habilitacao para formar o professor do ensino das disciplinas e atividades praticas do
curso Normal, que passou a ser conhecida como habilitagao para o magistério. O Parecer
252 previa ainda a criagdo de outras habilitacdes desde que as instituigdes as julgassem

necessarias.

Assim reformulado, o curso de Pedagogia passou a formar o professor que iria
preparar o professor responsavel, por sua vez, pelas criangas no inicio da escolarizacio e,

além disso, pelos especialistas de ensino.

Essa organizacdo do curso para a formagao de profissionais do ensino evidencia
que nao ha uma proposta de formacao constituida a priori, a-historicamente, mas
diferentes propostas que se estruturam a partir de determinadas concepcdes de educagiao
e de sociedade, em cada momento de desenvolvimento das forcas produtivas. O perfil do
profissional de ensino acaba sendo submetido a determinadas configuragdes que siao
oriundas do mundo do trabalho e das relagcbes concretas que se estruturam em cada
contexto histérico. O projeto de formacao de profissionais de ensino bem como sua

materializacao em leis, decretos e cursos sio determinados pelas correlagSes de forca que



se poem em cada etapa histérica. O perfil ‘especialista de ensino’, nesse sentido, esta
referido ao contexto tecnicista em que a formagao era pensada. A concepgao pedagdgica
dominante era centrada na divisdao social e técnica do trabalho que tinha como referéncia
a perspectiva empresarial do taylorismo/fordismo. Esta colocava a organizagio tendo
como base as unidades fabris, uma estrutura vertical de gestio hierarquizada na qual o
técnico ocupava um lugar privilegiado na difusio da racionalidade formal e técnica. A
base paradigmatica era a separagdo entre pensamento e agao. Esse tipo de pedagogo era
formado numa abordagem que em alguns momentos davam énfase ao conteudo e, em
outros, na pratica, sem nunca chegar a uma sintese. Até mesmo as figuras de Diretor,

Supervisor Escolar etc. foram definidas a partir do modelo empresarial.

A introducdo das habilitagdes no curso de Pedagogia ocorre, portanto, com a

difusio no meio educacional brasileiro das idéias da pedagogia tecnicista®!.

No limite, o anseio da pedagogia tecnicista era garantir a eficiéncia e a
produtividade do processo educativo. E isso seria obtido por meio da
racionalizacdo que envolvia o planejamento do processo sob o controle de
técnicos supostamente habilitados, passando os professores a plano
secundario, isto ¢, subordinando-os a organizag¢ao “racional” dos meios
[...]- [--] © que se buscou foi aplicar a ‘tayloriza¢ao’ ao trabalho pedagogico,
visando a sua objetivagdo por meio da divisio técnica do trabalho e
parcelamento das tarefas, tal como fizera Taylor em relagdo ao trabalho
industrial. (Saviani, 2003a, p.30)

O curso de Pedagogia, entao organizado em torno das habilitagoes, teria o papel de
formar os técnicos requeridos pelo processo de objetivacdo do trabalho pedagdgico que

se implantava no sistema de ensino brasileiro.

A medida que os cursos de Pedagogia eram reestruturados de acordo com o
Parecer 252/69, foram surgindo questionamentos, em torno dessa nova estrutura
curricular, sobre a pretensa neutralidade com que se pretendia justificar o carater técnico
da Educacao. Por extensio, denunciava-se a atuaciao dos especialistas de ensino por nao
ser neutra e acobertar seu sentido politico. Porém, as maiores criticas foram, ao longo das

décadas seguintes, direcionadas e concentradas nas habilitagdes do curso.

Criticava-se que o pedagogo egresso das diferentes habilitagdes tinha uma visao

fragmentada do seu trabalho nas escolas: o orientador educacional sé via o aluno, o

?! Pedagogia Tecnicista é a denominacdo utilizada por Saviani (1984) para identificar essa concepgdo de ensino
assumida oficialmente pelo aparelho do Estado brasileiro no periodo militar.



coordenador pedagdgico s6 via o professor e o diretor sé via a parte administrativa da

escola.

Em que pese a procedéncia dessas criticas, no meu entender, elas foram
superdimensionadas e, sem ter essa intencdo inicial, contribuiram para subtrair do

pedagogo o direito de ser o especialista, sim, da area educacional.

CRITICA A CRITICA DOS ESPECIALISTAS DE ENSINO

Kuenzer (2002b), ao analisar a possibilidade da unidade no trabalho pedagogico,
afirma que a primeira discussao necessaria ¢ sobre a propria natureza do trabalho no

sistema capitalista. Segundo a autora, de modo geral:

[...] as analises que tém sido feitas sobre essa questao, por carecerem de
precisdo, conduzem a simplificagdes que dificultam o enfrentamento da
fragmentagao do trabalho escolar, nio permitem a clara percepcao de
suas contradi¢des e, em decorréncia, de sua dimensao ao mesmo tempo
conservadora e transformadora. (p.47)

A partir dessa consideracao, Kuenzer (2002b) apresenta trés assertivas com o
objetivo de analisar a origem da divisao social do trabalho escolar na sociedade capitalista

e os limites de sua supera¢ao ainda sob esse modo de produgao:

A divisao do trabalho escolar tem origem na separagao entre propriedade
dos meios de produgio e for¢a de trabalho, e nao na divisio técnica do

trabalho. (p.48)

Com essa primeira afirmagao, a autora alerta para o equivoco de acreditar-se que a
superacao da fragmentag¢do do trabalho pedagdégico ¢ uma questdo técnica e que pode,
portanto, ser resolvida com outras formas de organizacao do trabalho. Ela cita como
exemplo, o toyotismo que substitui as linhas classicas de producdo, com seus postos e
tarefas bem definidas, por células de producdo, em que a especializacio passa a ser
substituida pela multitarefa. Ou como no caso do trabalho pedagdgico nas escolas,
“substituindo os especialistas — administrador, supervisor, orientador — pelo pedagogo

unitario, profissional multitarefa” (Kuenzer, 2002b, p.49).

A autora questiona se dessa maneira a escola deixaria de ser capitalista e afirma que

¢ claro que nao, pois “a mudanga no processo de trabalho que é meio, ndo ¢ suficiente



para mudar a natureza do processo de valorizacio do capital, que ¢ o fim” (Kuenzer,

2002b, p.49). Dai apresenta a segunda assertiva:

A escola é capitalista porque contribui para a valorizag¢ao do capital, e
nao porque o trabalho ¢ fragmentado. (p.49)

A contribui¢iao da escola na manutengao do sistema capitalista ndo ¢ marcada pela
divisao social do trabalho em seu interior, mas sim pelo disciplinamento para a vida social
e produtiva de seus alunos. Por meio do desenvolvimento das capacidades necessarias ao
trabalho e a convivéncia social, a escola atende a hegemonia do capital, conforme ja vimos

no segundo capitulo desta pesquisa.
Finalmente, a terceira assertiva que a autora apresenta ¢ assim conclusiva:

A pedagogia do trabalho capitalista, ou seja, a educagao pela e para a
fragmentagdo, inscreve-se no quadro mais amplo das relagOes
hegemonicas; sua supera¢ado sé ira ocorrer através da destruicdo das
condi¢bes que produzem a fragmentagdo, ou seja, do processo de
valorizagdo do capital; jamais através da escola. (p.51)

De modo que a fragmentagao do trabalho pedagdgico sé sera possivel quando for
superada a contradi¢ao entre a propriedade dos meios de produgao e a forga de trabalho.
Dessa maneira, o caminho de superacio dessas contradi¢oes deve ser percorrido no
ambito de uma pedagogia progressista, de principios socialistas. Do contrario, como alerta
Kuenzer (2002b), a ampliacio do trabalho dos pedagogos pode simplesmente
corresponder a  substituicdio do  trabalhador especializado nos moldes do
taylorismo/fordismo (o otrientador educacional, o coordenador pedagdgico, o diretor de
escola) pelo trabalhador multitarefa (o pedagogo especialista), nem sempre criativo e
autonomo, mas simples tarefeiro, de formagao estritamente técnica, sem compromisso
politico com a transformagao. Melhor dizendo, um trabalhador formal, subsumido pelo

capital, como no toyotismo:

Por isso nao basta a unificacio no ambito da formagao; é preciso que
esta se dé a partir das categorias que historicamente tém se construido no
campo da pedagogia emancipatéria, articulada as demais formas de
destruicao das condi¢cbes materiais que geram a exclusiao. (Kuenzer,

2002b, p.55)

A esse respeito, ¢ importante lembrar que foi no campo das teorias progressistas
em educacao que teve inicio, no comego da década de 1980, as criticas aos especialistas de

ensino. Entretanto, a difusdo dessas criticas, principalmente a partir dos anos de 1990,



acontece ja na esfera das idéias e das reformas neoliberais de ensino. Ou seja, com o
refluxo das idéias socialistas nas duas ultimas décadas e o consequente refluxo das
pedagogias progressistas, parece-me que a defesa do pedagogo generalista vai mais ao
encontro dos principios do toyotismo do que dos principios socialistas que constituiram

originalmente a sua defesa.

Por outro lado, as criticas aos especialistas de ensino ficaram reduzidas a questio das
habilitacées do curso de Pedagogia. E, como vimos, o motivo determinante das criticas era
o modelo de organizacdo do sistema de ensino e do trabalho pedagégico nas escolas sob os
principios da pedagogia tecnicista, adotada pelo governo militar. Desse modo, essas
mesmas criticas, ao ficarem centradas na formacao inicial do especialista, desconsideraram o

contexto institucional em que trabalhava e que, portanto, também o formava.

Em que pese a deficiéncia de estrutura¢ao do curso de formagdo inicial de um
profissional do ensino, o contexto institucional em que ele atuara, muitas vezes, ¢ o que
mais determina sua a¢ao pedagdgica. Um pedagogo formado em um curso de quatro
anos, com especializagao no ultimo ano, se for trabalhar em uma escola com um PPP
consolidado numa gestdio democratico-participativa, atuard mais de acordo com a
proposta pedagdgica da escola do que em funcao dos principios norteadores da

habilitacdo cursada em sua formagao inicial.

Outro aspecto ainda a ser considerado ¢ que a divisao do trabalho nas escolas ja
estava presente antes do Parecer 252/69, conforme vimos no histérico da coordenacao
pedagdgica, orientacao educacional e administraciao escolar no pafs. Essas diferentes areas
de atuacio do especialista de ensino ja tinham uma incipiente tradicio e relativa
independéncia entre elas no meio educacional brasileiro. O que ocorreu a partir da
predominancia das idéias da pedagogia tecnicista, com o governo militar, foi uma
exacerba¢ao da divisao do trabalho pedagégico em funcdo da racionalidade técnica e do

autoritarismo predominante na época.

Partindo dessas consideracdes, entendo que podemos identificar o pedagogo
escolar como o especialista em educacdo escolarizada sem a conotaciao da especializa¢io
sugerida pelo principio taylorista/fordista, que desdobra sucessivamente a fragmentacao

social do trabalho, perdendo a visao do todo. Fragmentagio esta, cabe lembrar, que nao ¢



somente do trabalho técnico, mas principalmente do poder politico estabelecido nas

relacbes sociais em torno da produgao.

Ademais, por que somente os pedagogos nao podem ser especialistas? Exige-se,
cada vez mais, que o professor das séries iniciais seja especialista em Educacdo Infantil ou
na docéncia da 1* a 4* série do Ensino Fundamental. Do professor da 5 série em diante
do Ensino Fundamental e também do Médio sempre se exigiu que fosse especialista em
matematica, histéria, quimica etc. e atualmente ainda exigimos que ele seja especialista na
docéncia dessas diferentes disciplinas. E o pedagogo? Somente ele nio pode ser
especialista, pois reforca a divisao social do trabalho na sociedade capitalista? Ou porque

sua especializagao implica necessariamente na constitui¢ao de cargos de mando?

Na verdade, os argumentos equivocados que questiono acima renegam a
pedagogia escolar como campo epistemologico da educagao escolarizada que extrapola a
area da docéncia. Portanto, de acordo com as explicagdes que aparecem no dicionario
para o vocabulo ‘especialista’, o pedagogo escolar ¢ a “pessoa que se dedica a um ramo de
sua profissao” (Ferreira, 1975, p.565), no caso, o ramo escolar. Difere dessa maneira da
idéia de especializacao, que no sentido sociolégico refere-se a “diferenciacio resultante da
divisao do trabalho” (p.565). Entendo, assim, que o mais importante na formag¢ao — inicial
e continuada — do pedagogo escolar é sua especializagdo em uma proposta educacional
comprometida com a promog¢ao humana e a transformacdo radical da sociedade.
Comprometimento este que, ao direcionar sua agdo educativa, seja capaz de articular o
contexto escolar em que ela ocorre com o contexto mais amplo da sociedade. Desse
modo, sua a¢do pode ser na area de coordenacao pedagogica, orientagao educacional ou
administracdo escolar, desde que inserida num projeto pedagégico consistente, de

trabalho coletivo no interior das escolas.

PERSPECTIVA DE ATUACAO DO PEDAGOGO ESCOLAR A PARTIR DE
UMA ABORDAGEM CRITICA DA EDUCACAO

Na década de 1980, trés teses produzidas sobre os especialistas de ensino deram

suporte para reposicionar a atuagao desses profissionais nas escolas, a partir das criticas



que lhes vinham sendo direcionadas na época. Trata-se das pesquisas desenvolvidas por
Silva Jr. (1984) sobre a supervisao escolar; por Paro (1999), abordando a administragao

escolar; e por Pimenta (1988), sobre a orienta¢ao educacional.

Considero que essas pesquisas apresentam dois importantes aspectos em comum
que vao ao encontro dos principios que o presente trabalho imprime a atuacao dos

pedagogos escolares.

O primeiro aspecto é que elas sao concebidas a partir de uma abordagem critica da
educagao que busca apontar a contribuicio dos especialistas de ensino na melhoria da
qualidade do ensino oferecida as camadas populares, sob o horizonte de transformagao
radical da sociedade capitalista. O segundo aspecto, relacionado ao primeiro, ¢ o
entendimento de que o "especialista nio ¢ necessariamente esse agente contra-
revolucionario que parece povoar a imagina¢ao de alguns analistas da educacido brasileira"
(Silva Jr., 1984, p.19) e que, portanto, nao ha necessidade de refuta-lo. Desse modo, essas
trés pesquisas sobre as areas de atuacao dos especialistas de ensino nas escolas nao
propéem o fim dessas especializagdes, mas sim a suas ressignificacOes a partir da luta

contra a seletividade, a discriminacao e o rebaixamento do ensino das camadas populares.

Pimenta (1988) apresenta uma proposta de atuagao do pedagogo a partir da analise
critica da orientagdo educacional que vinha se desenvolvendo nas escolas publicas até a
primeira metade da década de 1980. A autora justifica que pesquisar a pratica da
orientacdo fol o caminho para explicitar a importancia do trabalho pedagoégico dos

especialistas na organizagao escolar e que

[...] a escola publica necessita de um profissional denominado pedagogo,
pois [...] o fazer pedagbgico, que ultrapassa a sala de aula e a determina,
configura-se como essencial na busca de novas formas de organizar a
escola para que esta seja, efetivamente, democratica. (p.7)

Para garantir essa organizagdao, o projeto politico pedagogico da escola publica
requer da “competéncia do pedagogo — de um novo pedagogo” (Pimenta, 1988, p.8).
Esse novo pedagogo requerido, entio, colocava em pauta a necessidade de rever o papel
da escola na sociedade capitalista, buscando-se qual a escola desejavel para a reversao da
ordem estabelecida e, a partir daif, posicionar a contribui¢io do orientador educacional.

Para tanto, a autora parte, dentre outros, dos seguintes aspectos:



1. como profissional da escola, o orientador atua como educador, junto com os outros;

2. os profissionais atuando juntos na escola publica podem fazer com que esta
desempenhe papel importante na luta pela transformagao social, na medida em que

trabalhem para que a escola cumpra a sua especificidade;

3. aespecificidade da escola é ensinar e ensinar bem as camadas populares (socializag¢ao
do conhecimento) que estao freqlientando-a e que, cada vez em maior quantidade,

deverdo entrar e permanecer na escola;

4. os profissionais da escola responsiveis em primeira e ultima instincia pela
socializacao dos conhecimentos aos alunos sao os professores, que atuam em sala de
aula. Os profissionais nao-docentes tém por funcao assessorar os professores e os

alunos na tarefa de ensinar e aprender.

Tendo em vista que a tradicio da orientacio educacional estava voltada para o
atendimento ao aluno e, freqientemente, trabalhava exclusivamente este desconsiderando o
contexto do exercicio da docéncia em que ele estava inserido na sala de aula, a proposta da
autora focava a atuacao do orientador educacional na dimensiao pedagdgica do ato de
ensinar (conteudo, metodologia, avalia¢ao), privilegiando a transmissio, a apropriagao ativa

¢ a reelaboracao dos conhecimentos na relacio professor/aluno. Essa proposta ja destaca

[...] a necessidade de a escola publica contar nos seus quadros com
especialistas  (pedagogos) que desempenhem a mediagdo entre a
organizagao escolar e o trabalho docente de modo a garantir as
condig¢bes favoraveis a consecugao dos objetivos pedagdgicos-politicos
da educacio escolar. (Pimenta, 1988, p.1806)

Por outro lado, ja avancava em relacido a discussdao da delimitacao de fungoes entre
os especialistas ¢/ou sua eliminacio. Defendia, portanto, a idéia “da escola contar com o
trabalho de pedagogos, que a ajudem a avangar na sua necessaria transformacao” (Pimenta,
1988, p.180). A defesa desses pedagogos ainda continua, vinte anos depois, na agenda das

demandas do ensino basico no Brasil.

E nesse sentido que a presente tese parte dos principios elaborados nas pesquisas
de desses autores no que se refere ao papel da escola e do pedagogo no processo de

transformacao radical da sociedade. Identifica-se, em particular, com o trabalho de



Pimenta (1988) na compreensio da pedagogia como "ciéncia da e para a pratica" e busca

ressignifica-la na atualidade.

E o que deve ser ressignificado? Inicialmente o que foi tratado no capitulo anterior
em termos do significado e desafios da escola publica brasileira nos dias atuais. Depois, a
perspectiva de atuagao do pedagogo escolar, tendo em vista o processo de mudanca do

paradigma em torno da docéncia que estamos presenciando.

Como podemos constatar no percurso histérico do trabalho do pedagogo e, em
especial, na area da coordenagao pedagdgica e da administracao escolar, ele esteve sempre
associado a idéia da docéncia como atividade prescritiva. E se o exercicio docente é
entendido como algo que pode ser receitado, ninguém melhor na escola do que o
pedagogo para prescrevé-lo, coordena-lo, orienta-lo, administra-lo. A medida que a
docéncia passa a ser compreendida em ‘situagao de ensino’ e o professor passa a ser ator
do seu proprio seript, como vimos no primeiro capitulo, muda o papel do pedagogo

escolar e cabe a ele se reposicionar dentro da escola.

AS DEMANDAS ESCOLARES E A ATUACAO DO PEDAGOGO: OS DADOS
EMPIRICOS COLETADOS

Os questionarios respondidos pelos 88 professores do ensino (Fundamental e
Médio) publico paulista foram tabulados a partir de duas grandes questoes: 1) as
principais dificuldades encontradas pelos professores em sala de aula; e 2) se a equipe

diretiva da escola em que atuam facilita o trabalho deles.

A seguir, serao apresentadas as sinteses desses dois questionamentos, seguida de

analise sobre o papel do pedagogo nas escolas, a partir dos depoimentos dos professores.

Dificuldades encontradas pelos professores



o
Principais dificuldades . N de ”
espostas
Falta de material didatico e instalacoes fisicas necessarias 34
Indisciplina de alunos 28
Nuamero excessivo de alunos por classe 24
Desinteresse dos alunos 22
Falta de apoio pedagdgico e da direciao da escola 13
Falta de ‘base’ dos alunos, de pré-requisitos; alunos semi-alfabetizados na 5* 13
série
Auséncia dos pais na vida escolar dos filhos 12
Auséncia de um trabalho coletivo na escola; falta de envolvimento dos 09
professores
Jornada de trabalho do professor excessiva; sobrecarga de tarefas; baixo 06
salario
Falta de ‘limites’ dos alunos; agressao entre alunos e professores; influéncia 04
negativa da TV; violéncia
Inclusiao de alunos com necessidades especiais (muitos por classe); alunos 04
com problemas psicologicos e condi¢Ges emocionais alteradas
Professor desacreditado; progressao continuada dos alunos 03
Ter de cumprir o planejamento e nao atender as necessidades dos alunos; 02
ficar ‘preso’ a sala de aula

Ao serem questionados sobre as principais dificuldades encontradas para a
realizacao do trabalho em sala de aula, as mais mencionadas pelos professores — das series
iniciais até o Ensino Médio — podem ser classificadas como dificuldades relacionadas as
condi¢oes do trabalho docente. Em primeiro lugar, surge a falta de recursos didaticos e
instalagoes fisicas adequadas. Em segundo, o nimero excessivo de alunos por classe e, em

terceiro, a sobrecarga da jornada de trabalho.

Em relacao a falta de recursos didaticos e de instalagoes fisicas adequadas, os

professores de 5* série em diante exemplificam essa falta com a disciplina que lecionam:
Em Educacao Fisica, faltam quadras cobertas, o piso é irregular ¢ hd falta de equipamentos.

Além da lousa em estado lastimdvel, no caso de Quimica, ¢ dificil o acesso ao laboratorio: falta tenpo

para prepard-lo, além do material necessdrio.
H falta de material especifico para as anlas de Inglés.

Em Matemitica, deveria haver um material diferenciado: com jogos e computadores, além de orientacao de

como utiliza-los.

2 As questdes eram abertas, de modo que cada professor pode citar quantas dificuldades quisesse. Dai 0 ndmero
total de citacdes ultrapassar o nimero (88) de professores entrevistados.




Em relagdo ao numero excessivo de alunos por classe, embora tenha sido uma
dificuldade mencionada por professores de todas as séries, 0 impacto parece ser pior com
os professores de 5% série em diante. Os professores especialistas por disciplina, em

enci ivisa u umir um na v u
decorréncia da divisao das aulas, acabam por assumir um numero elevado de turmas o
que dificulta conhecer individualmente os seus alunos. De qualquer modo, mesmo um
professor da 1* a 4* série argumenta sobre a dificuldade de aprimorar o trabalho

pedagdgico em func¢iao do nimero elevado de alunos por sala:

Sinto necessidade em organizar-me por meio de registros, pois por meio deles sei o ponto de partida, defino
melhor os objetivos de minbas anlas. Entretanto tenho dificuldades em fazé-lo por causa da quantidade de

alunos que temos por classe, e, conseqiientemente do ritmo intenso do trabalho em sala de anla.

Ainda em relacao as condi¢oes do trabalho docente, os professores apontaram
como dificuldade a jornada excessiva de trabalho, assim como a sobrecarga de tarefas.
Reportaram-se ainda ao baixo salario, que os forcam a assumir um numero excessivo de

aulas.

Um segundo grupo de dificuldades encontradas pelos professores refere-se a
organizacao do trabalho escolar. Essas dificuldades apontam os servicos pedagogicos nao
atendidos pelas acées da equipe diretiva das escolas. Os professores mencionaram
inicialmente a falta de apoio pedagdgico e auséncia da direcdo da escola. Citam essa
auséncia de apoio em relacdo a indisciplina dos alunos; a descontinuidade e indefini¢ao de
uma orientacao pedagdgica na escola; a desorganizacdo da escola como um todo, que
perpassa todos os espagos, inclusive a sala de aula, com informagoes desencontradas da

propria direcao; e denunciam também praticas autoritarias na gestao escolar.

Uma professora assim explica a falta de suporte pedagdgico em sua escola: “Vocé
precisa do som para uma reunido com os pais ou para uma apresenta¢io dos alunos e

ninguém sabe onde estal A chave esta perdida ou o aparelho quebrado”.

Ainda em relacdo a organizacio interna do trabalho escolar, os professores citaram a
auséncia de um trabalho coletivo, a falta de envolvimento dos professores, que inviabiliza
uma proposta interdisciplinar, e conseqiientemente uma descontinuidade no trabalho com
os alunos. Uma professora argumentou que, se o0s professores fossem realmente

envolvidos, poderiam estudar textos que favorecessem uma reflexdo tedrica sobre a pratica.



Foram mencionados também, como dificuldade, o cumprimento obrigatério do
bl b
planejamento, que muitas vezes nao atende as necessidades dos alunos, e o fato de ter de

ficar ‘preso’ na sala de aula, sem possibilidades de planejar atividades extraclasse.

Um terceiro grupo de dificuldades apontadas pelos professores esta relacionado a
aspectos tanto internos quanto externos a escola. B o caso da indisciplina e do
desinteresse dos alunos pelos estudos. Uma professora comentou, em relacio ao
desinteresse, que “os alunos sao autoritarios: s6 participam da aula quando gostam da

atividade”.

Outra dificuldade citada pelos professores refere-se a auséncia dos pais no
acompanhamento da vida escolar de seus filhos: “os alunos nio trazem o material

necessario, o que dificulta o trabalho em sala de aula. Além de faltarem sem motivo”.

Varios professores fizeram alusao a ‘falta de base’ dos alunos, falta de pré-
requisitos, e o fato de muitos alunos chegarem a 5 série ainda semi-alfabetizados. Nesse
aspecto, cabe destacar o fato de os professores de 5" em diante serem totalmente
despreparados para trabalharem com a alfabetizacio, e nem deveriam sé-lo, pelo

segmento de ensino em que atuam.

Mais de um professor chamou a atengdao para a dificuldade do trabalho com o
sistema de progressao continuada dos alunos, o descrédito que os professores tém na
atualidade, a inclusio dos alunos com necessidade especiais ¢ os alunos com problemas

psicologicos e emocionais.

Finalmente cabe destacar em relagio as dificuldades apontadas pelos professores

dos diferentes niveis de ensino:

® A indisciplina dos alunos, mencionada por professores dos diferentes niveis de ensino,

¢ malis citada pelos professores da 5* a 8* série;

® No Ensino Médio, nio aparece ‘auséncia dos pais’, dificuldade citada por varios

professores do Ensino Fundamental,

® De 1% a 47 série, as professoras nio mencionaram ‘falta de interesse dos alunos’.

Esses dados apontam para a necessidade de estudos etnograficos que aprofundem

as especificidades dos diferentes niveis de ensino. De qualquer modo, eles sugerem que



nas séries iniciais os alunos do ensino publico sio interessados nos estudos e,
consequentemente, a indisciplina ¢ menos frequente. Junte-se a isso o fato de terem
L . , .
poucos professores até a 4* série, via de regra, uma professora ‘de classe’ que, com mais
tempo em sala de aula, consegue estabelecer uma intera¢ao mais satisfatoria com eles. A
partir da 5" série, aumenta o numero de professores, diminui o tempo que cada um tem
com cada turma, assim como a qualidade da interacdo social entre eles. Por outro lado,
entendo que ha uma tendéncia de os alunos das séries iniciais do Ensino Fundamental
ainda assimilarem o discurso dos pais, que véem na escola uma promessa de ‘vida melhor’
(via profissionalizacio e bons empregos). Ja os alunos das séries finais do Ensino
Fundamental e Médio vivenciam no cotidiano que a escola ndo garante necessariamente
ascensao social, mas também ndo encontram clareza no seu papel na vida deles, o que,
dentre outros motivos, ajudaria a entender, pelo menos em parte, o desinteresse pela

escola, a indisciplina...

A atuagio da equipe diretiva da escola segundo os professores

Ao serem questionados se a equipe diretiva da escola facilita o seu trabalho em sala
de aula, os professores dividem-se entre o sizz e o nao. Essa divisio ndo é apenas entre
dois grupos de professores que discordam sobre a atuagao dos diretores, vice-diretores,
coordenadores  pedagdgicos (CP), orientadores educacionais e professores-
coordenadores-pedagogicos (PCP) —, ela também aparece no préprio posicionamento

individual de varios professores, como estes dois depoimentos que seguem:

Mesmo sendo pouco a contribuigao deles ja minimiza a sitwagdo que estamos vivendo, mas necessitanios

urgentemente de pessoal especializado trabalhando conosco e nos ajudando.

Com ressalvas. O PCP acaba assumindo tarefas administrativas, além de ser o elo entre a diregio, a
supervisdo, a Diretoria de Ensino, as entidades da comunidade local e os docentes. Embora a coordenagao
anxilie, ndo ¢ feita, por exemplo, uma discussdo por drea, quanto as estratégias pedagogicas para resolyer

um assunto especifico.



Na amostragem dos 88 professores que responderam ao questionario, 51 deles
afirmaram que a equipe diretiva da escola facilita o seu trabalho em sala de aula, enquanto

34 acreditam que a equipe nao facilita.

Seguem as justificativas apresentadas pelos professores que responderam nao
facilitam o trabalho, classificadas por ordem decrescente da incidéncia tematica de seus

argumentos e posicionamentos:
1. Omissio de suas fungdes/distanciamento dos professores e alunos
Os iiltimos que encontrei acomodavam-se em suas salas e diziam apenas que “isso ndo é problema men’;

Muitos alunos apresentam dificuldades relacionadas a problemas anditivos, visuais e se a Coordenagio
encaminbasse esses alunos adequadamente aos orgdos responsaveis, eles melhorariam o desempenho escolar.

Mouitas vezes a Coordenagio Pedagdgica prefere nao ver o problemay
Sao muito distantes dos professores. O C.P. quase nao aparece na escola;

O diretor ¢ o assistente nunca sequer passam pelas salas de anlas. As criancas nem sabem quem ¢ o

diretorl;

A omissao é muito grande. Qnando (eles) faltam nem se percebe;
(Eles) nao alteram em nada o nosso trabalho;

Alguns nao estao nem ai com naday

(Eles) siao ausentes. Quando aparecem, precisam atender aos chamados da Diretoria de Ensino (papés,

burocracia);
Falta mais comprometimento deles;

Falta de atuacio em suas dreas, envolvendo o grupo de professores. Falta de empenho, ansentam-se demais

da escola.
2. Absorvidos pela rotina administrativa da escola
O excesso de atividades burocraticas impede a atnagdo deles com professores e alunos;

Tanto a CP guanto a Diregio estao preocupados com a parte burocritica (entrega de notas, fichas de
alunos ete.). Falta aquele olbar realmente pedagdgico para as necessidades que o professor enfrenta no dia-

a-dia;



Falta integracao com o trabalho pedagdgico. A atnacao deles estd mais voltada para a parte burocritica.
Falta acompanhamento adequado nos projetos pedagigicos e nas necessidades reais dos alunos e da

comunidade;

Faltam agoes especificamente educacionais. Eles atuam mais burocraticamente, esquecendo o processo de

ensino-aprendizagens;

Preocupam-se mais com burocracias e nio participam efetivamente dos problemas com o pedagdgico;
Eles estao sempre ocupados com a parte administrativa (financeiro) da escola.

3. Falta de preparo pedagogico

A maioria 5o facilita os trabalbos burocriticos. Quando tenho dificuldade em sala de anla, eles nao

ajudarny
Falta-lhes muito conbecimento na relagio professor/ aluno;

Em alguns momentos fui atendido ao solicita-los, mas sinto um certo despreparo deles para resolver

algumas situagoes;

Procuram nos ajudar, mas nao atendem a todas as nossas necessidades.

4. Exercicio do poder

Fazem abuso da antoridade e nao tratam os professores com dignidade;

Se prendem aos aspectos burocrdticos, nio respeitando a opinido dos professores;

Algumas vezes ajudam e ontras se escondem (se omitem) e outras vezes sao tao autoritdrios ou fofoqueiros

que destrocam o trabalho coletivo da escola;

O CP barra o trabalho do professor.

5. Falta de apoio aos professores

As vezes precisamos um pouco mais de interacio e firmeza;

Hi uma falta de colaboragao deles;

Nao dao uma retaguarda para que possamos ficar mais tranqgiitlos;
Falta de apoio gnando preciso.

6. Fungdes hierarquizadas



Nao estao diretamente nas salas de anla e, muitas vezes, tém uma visao predefinida conforme lhes convém

ou da DE;

Hd uma lacuna abissal entre os interesses dos diretores, coordenadores, dirigentes (do governo) e do ideal

dos professores que queren: ensinar para a vida. Deles 56 sao exigidos niimeros positivos.

7. Reféns da estrutura

Nao conseguen colaborar com os professores. Poucas reunides, ponco tempo e muitos problemas;
Os alunos necessitam de mais tempo com eles e de outra estrutura para que haja melhora.

Seguem agora as justificativas apresentadas pelos professores que afirmaram sim,
ao serem questionados se a equipe diretiva da escola facilita o trabalho deles em sala de

aula:

1. Apoio aos professores

Facilitam o trabalbo docente, a medida que dao apoio e retagnarda as necessidades do professor;
Sempre que possivel, encontramos apoio neles;

Colaboram pelo apoio que nos dao quando precisamos;

Ampara-nos quando necessarioy

Me apoiam, orientam e me dao esperanca;

Posso contar com eles;

Qunando colaboram, tudo sai beny

Dao apoio para que eu desenvolva men trabalbo;

Todos os profissionais onde leciono sao comprometidos e tentam facilitar o maximo possivel o trabalho do
professor;

Colaboram apoiando e ajudando;

Facilitam nosso trabalho dando o apoio necessario;

De modo geral servem de apoio ao professor.

2. Atuagio pedagdgica

Muitas veges nos auxiliam na prdtica pedagdgica e nas diretrizes a serem tomadas;

Podenr anxciliar quanto a preparacao dos contesidos;



Alguns tém trabalhos bastante interessantes, preocupam com a formagao do aluno e o bem-estar do
professor;

Alguns tém experiéncias anteriores;

Mesmo sem recursos pedagdgicos, eles nos auxiliam;

Facilitam porque ha um didlogo com a nossa pratica pedagdgica;
O CP tem papel fundamental no campo pedagdgico;

Facilitam nosso trabalho em parte. A Direcdo ocupa da parte burocritica e da escola como um todo. O
PCP. faz refletir sobre o trabalho de cada um dos professores. Trazgem atividades, propoem andlises e

estudos. Conversam com alunos encaminhados;
O CP muitas vezes nos auxiliam principalmente em hordrios de trabalho coletivo;

Trabalhei em virias escolas, mas poncas sdao aquelas em que o diretor, o CP e o vice-diretor atuam no
trabalho pedagdgico do professor. Na escola em que trabalho atualmente, recebemos apoio pedagdgico

constante.

3. Resolvendo problemas

Resolvem problemas extraclasse para o funcionamento da escola;

Colaboram gquando dao respaldo ao trabalho do professor e tentam resolver os problemas encontrados;
Ajudam a resolver problemas;

Dao apoio no desenvolvimento de projetos para tentar amenizar os problemas;

Contribuem incentivando, ajudando, apoiando e direcionando os problemas que vao surgindo, propondo

solugoes e colaborando para um ambiente de amizade e responsabilidade;

Na medida do possivel, atuando junto as familias e buscando resolver os problemas.
4. Atuagao junto aos alunos

Facilitam o nosso trabalbo somente no que diz; respeito a disciplina dos alunos;

Alunos com problemas de comportamento sio encaminbados a Direcio e chamam os pais. Alunos com

problemas de relacionamento sao encaminbados ao PCP;
Colaboram pois conbecem os alunos tanto quanto nds professores;

Dao apoio ao nosso trabalho conscientizando os alunos mais ‘complicados’;



Orientam bem os alunos, com responsabilidade.

5. Integragao do trabalho escolar

Quando o trabalho ¢é feito no coletivo fica mais facil;

Sempre se aprende com profissionais de formagcdo diferente da nossa;

Quando temos numa escola diversos profissionais atuando para a melboria do ensino-aprendizagens, o

resultado ¢ sempre positivo. O professor pode exercer a sua fungao corretamente: a de ensinar;

Se nao hd uma integracao de todos os profissionais que atnam na escola, o ensino, que jd ¢ precdrio, fica
ainda mais deficitario. & necessdria também nma antonomia da escola para solugoes de seus problemas,

na elaboragio de seus projetos...

Uma interpretagdo dos dados coletados

No que se refere as dificuldades apontadas pelos professores, que estao
relacionadas as condi¢gdes do trabalho docente, cabe entendé-las imbricadas ao que
comumente identificamos por condi¢des pedagogicas. E, de acordo com Libaneo (2004,
p.9), “ fazer justica social na escola hoje [...], significa assegurar as condi¢oes pedagdgicas
e organizacionais para se alcancar mais qualidade cognitiva das aprendizagens”. As
condi¢des pedagdgicas advem das condi¢oes de trabalho do professor e estio diretamente
relacionadas a maneira como a escola funciona. Fazem parte dela as instalagoes fisicas da
escola, os recursos materiais e didaticos, o numero de alunos por classe, o numero de
aulas que o professor leciona por dia, as horas disponiveis para planejamento e
participagao em reunioes. Quanto melhor o conjunto dessas condi¢oes materiais, maior a

possibilidade de ocorrer praticas educativas qualitativamente melhores.

Esse entendimento condiz com a conceituagio de pedagogia desenvolvida
inicialmente neste trabalho. Se a pedagogia escolar ¢ um campo de conhecimento que se
materializa na acao educativa escolarizada — daf sua identificagdo com ciéncia da pratica —,
ela depende intrinsecamente de condi¢Ges objetivas especificas para acontecer. E estas se

manifestam de acordo com as condi¢cbes materiais descritas anteriormente. Mas a pratica



educativa escolarizada depende também de seus agentes, do preparo profissional dos

educadores e das suas condicoes de vida, assim como das dos alunos.

Nesse aspecto, quanto melhor o preparo profissional do professor, sua condi¢ao
de vida e¢ a do aluno, melhores sao os processos educativos dos quais participam.
Raciocinando pelos extremos, se o professor nao tiver um minimo de preparo docente, a
acdo pedagdgica niao ocorre, apesar das condi¢oes materiais satisfatorias. Do mesmo
modo, sem um minimo de condi¢ées materiais, a acdo pedagogica escolarizada também
nao ocorre, mesmo que o professor esteja bem preparado. Fazem parte, portanto, das

condi¢oes pedagdgicas as condi¢cOes materiais e as condi¢coes de acdo de seus agentes.

Preparo
profissional do
professor

Condicoes de
vida do aluno e
do professor

Condig¢oes
materiais

Assim, a pratica pedagogica escolar transcorre na inter-relagdo das condigoes
materiais, conforme descritas anteriormente, com as condicoes de vida dos alunos e as
condi¢oes profissionais de seus educadores. E, dentro da categoria de educadores,

incluimos também os pedagogos.

O trabalho dos pedagogos, sua agdo pedagdgica nas escolas, acontece justamente
no movimento inter-relacional dessas diferentes condi¢cdes. E nesse movimento que se

constitui o espaco de atuacao dos pedagogos escolares.



Quanto mais adversas as condi¢cdes de trabalho do professor e as condi¢oes de
vida dos alunos, mais conflituosa serd a atuagdo do pedagogo, pois menos pedagdgica.
Quanto piores essas condi¢oes, menor a possibilidade de efetivar-se o processo de ensino
e aprendizagem. E esse processo niao se efetivando, as praticas pedagogicas escolares em

geral se tornam inviabilizadas.

Nessa situagdao, em relagdo a atuagdo do pedagogo, duas possibilidades podem
ocorrer. Uma delas ¢ ele ter um desvio de funcio. Em vez de atuar no ambito das
atividades pedagogicas, ele passa a desempenhar outras funcles para atender as
necessidades impostas pelas condi¢oes inadequadas de trabalho do professor, de vida dos
alunos e pelas condi¢oes materiais insatisfatorias da escola de modo geral, como adverte

Paro (2002, p.73) ao se referir as atividades da direcao da escola:

Em termos praticos, as atividades de diregdo restringem-se ao diretor — e
ao assistente de diretor, seu coadjuvante no comando da escola. Mas
estes também acabam se envolvendo em atividades rotineiras que pouco
tém a ver com uma verdadeira coordenagdo do esfor¢o do pessoal
escolar com vistas a realizagdo de objetivos pedagdgicos. Concorrem
para isso, em grande medida, as precarias condi¢oes de funcionamento
da escola publica, que se vé as voltas com falta de material didatico,
espago fisico improprio para suas fungdes, movels € equipamentos
deteriorados, formagdo inadequada do corpo docente, escassez de
professores e demais funcionarios, falta de recursos materiais e
financeiros para fazer frente as mais elementares necessidades. Diante
desse quadro, nao ¢ dificil imaginar as dificuldades da dire¢do em
coordenar esforcos de pessoas cujas atividades dependem de recursos
inexistentes.

A outra possibilidade em relagio a atuagio do pedagogo em condi¢oes
pedagdgicas adversas é esperar que ele dé conta das adversidades. Ou seja, os professores
e os pais esperam do pedagogo encaminhamentos que resolvam os problemas como, por
exemplo, de garantir uma aprendizagem qualitativa a todos os alunos — em condi¢des de
vida miseraveis — numa turma de 1% serie, com 45 alunos, em uma escola sem condi¢coes
fisicas adequadas. Em qualquer uma dessas possibilidades de atuagdo do pedagogo
escolar, o que temos instalado é a negacdo do pedagdgico, conforme advertiu a professora

Maria Amélia S. Franco, no exame de qualificagdao desta tese.

Com esse entendimento, o que queremos defender ¢ que o trabalho do pedagogo
nas escolas nao pode fundar-se na auséncia das condi¢coes de trabalho do professor e de

aprendizagem dos alunos. Fosse assim, a medida que os professores tivessem atendido a



todas as condigdes necessarias para o exercicio da docéncia, nao haveria mais espaco para

a atuacao do pedagogo e, desse modo, negarfamos o seu campo de trabalho.

Por isso, entendemos que o pedagogo deve trabalhar coz os professores e nao
somente para os professores. Trabalhar com os professores implica em compartilharem a
elaboragao e o desenvolvimento do PPP da escola, identificando juntos as dificuldades e
os limites institucionais da sua implementacao. Do contrario, o pedagogo corre o risco de,
na busca de somente suprir as necessidades imediatas de professores e alunos, nao
estabelecer o seu campo de atuacdo no interior da escola, que efetivamente podera

contribuir com a melhoria das aprendizagens dos alunos.

Como ja afirmamos, o trabalho do pedagogo deve ser de apoio, de suporte ao
trabalho do professor fora da sala de aula, tendo sempre como referéncia, entretanto, o
que nela ocorre. Todavia, ele deve ter clareza e preparo adequado para compartilhar com
o professor os limites de sua interferéncia. Do mesmo modo, o professor também deve
ter clareza dos limites de sua intervencdao docente. Exemplificando: o professor, com uma
classe superlotada, nao pode esperar do pedagogo um atendimento que resolva os
problemas decorrentes do nimero excessivo de alunos em uma mesma sala. Eles podem,
juntos, a partir das dificuldades que surgem, decidirem pelas intervengoes possiveis e

encaminharem institucionalmente as providéncias e denincias cabiveis.

No que se refere ao argumento dos professores de que a equipe diretiva da escola
nao facilita o trabalho deles por ser ‘absorvida pela rotina administrativa da escola’, uma
primeira consideracao a ser feita refere-se a absurda burocratizacio dos sistemas de
ensino. As escolas sao inundadas por uma quantidade enorme de documentos a serem
preenchidos, nio apenas sobre seus tramites administrativos, mas também sobre o

proprio trabalho pedagogico:

Em muitas escolas, as exigéncias para o preenchimento de atas de
reunidao de conselho e de avaliacdo, mais conhecidas como “mapdes”, de
fichas individuais, de relatérios, entre outros documentos, tem como
objetivo o cumprimento de uma obrigacao administrativa, geralmente
imposta por uma instancia superior (Diretoria de Ensino, Secretaria de
Estado da Educacio...).

Assim, esses registros ndo demonstram ter um significado mais amplo na
maioria das escolas, o que, em conseqiiéncia, acaba sendo percebido por
muitos docentes como uma tarefa inutil, uma atividade mecanica. Esse
procedimento, reduzindo a importancia dos registros das dificuldades ou
avancos dos alunos por meio de fichas, relatérios, etc., acabou por se



solidificar em muitas escolas como uma simples obrigacio, em muitos
casos acompanhadas de descuido quanto as informagdes que acabam
registradas nesses documentos. (Franco apud Fernandes, 2004, p.84-85)

Outros dois fatores combinam com essa excessiva demanda de tarefas
burocraticas. O primeiro trata-se da auséncia de uma solida organizagdo do trabalho
escolar — também apontado pelos professores entrevistados — que estabeleca, com clareza,
as fungoes dos diferentes profissionais que atuam fora da sala de aula. Como essa
organizagao deve decorrer do PPP, as unidades escolares, que nao o tém constituido e
desenvolvido coletivamente, deixa a organizacio do trabalho pedagégico da escola a
deriva, tornando-se presa facil de demandas administrativas. Por outro lado, quanto mais
a comunidade esta envolvida com o PPP, maior a facilidade em absorver a divisao e
organizacao do trabalho no interior da escola, evitando conseqiientemente desvio de

funcdes dos diferentes profissionais.

O outro fator que também pode explicar a absorcao da equipe diretiva pelas
tarefas administrativas é a falta de preparo especifico da equipe na area em que deveria
atuar, ou seja, na area pedagogica, conforme depoimento dos professores. Assim, a
medida que as pessoas que ocupam cargos responsaveis pela area pedagogica nao detém
um dominio especifico da area, passam a refugiar-se nas atividades administrativas para
encobrir a dificuldade de atuar na area em que deveria e para a qual ndo estido preparados
profissionalmente. Parece-me que essa ¢ a situacio de muitos dos professores

coordenadores pedagogicos na rede paulista de ensino.

O professor coordenador pedagogico (PCP) na rede estadual de ensino paulista

Como a maioria dos professores que responderam ao questionario desta pesquisa
leciona na rede estadual de ensino paulista, ao reportarem-se a equipe diretiva da escola,
consideraram também a figura do PCP, funcio instituida nas unidades de ensino do

estado em 1996.

Embora previsto no Estatuto do Magistério Paulista, o cargo de coordenador
pedagdgico, como vimos, nunca foi efetivamente constituido na rede de ensino do estado

de Sao Paulo. Diferente da funcio do PCP, o cargo de coordenador pedagdgico exige



habilitacdo especifica em Pedagogia e experiéncia docente minima de cinco anos. Ja a

funcao de PCP nao requer habilitacao especifica na area e exige apenas trés anos de

exercicio docente no magistério publico oficial do Estado.

Em pesquisa direcionada para contextualizar e compreender a funcao do PCP no

estado de Sao Paulo, Fernandes (2004, p.77) analisa as pesquisas produzidas sobre o

trabalho cotidiano desses professores e constata que um primeiro aspecto apontado pelas

pesquisas refere-se ao desvio de funcao:

Muitas atividades realizadas pelo PCP no dia-a-dia das escolas ndo siao
atribuicoes da funcao e poderiam ser realizadas por outros sujeitos da
estrutura  escolar, liberando o coordenador para  atividades
especificamente pedagbgicas. A analise das pesquisas permite afirmar que
em muitas escolas o PCP realiza atividades que lhe sio "empurradas" no
dia-a-dia, como por exemplo, o cumprimento de fung¢des que
correspondem ao diretor ou secretario de escola, inspetor de alunos,
servente e outros.

Esse desvio de fun¢io do PCP — identificado nas pesquisas sobre sua atuagao

profissional — corrobora com a minha andlise apresentada anteriormente sobre a falta de

preparo pedagdgico da equipe técnica, mencionada pelos professores entrevistados. No

estudo de Fernandes (2004, p.82) a falta de preparo pedagdgico do PCP também aparece:

A nao exigéncia da formagao pedagégica para a ocupacio da funcao
democratizou o acesso dos professores a funcdo de PCP, mas permitiu
que muitos professores assumissem a funcao sem ter um claro
entendimento de didatica, curriculo ou gestio escolar. Nio
necessariamente um bom professor de Matematica, Geografia ou
Ciéncias tem competéncia ou repertorio profissional para o trabalho de
coordenacao pedagdgica.

Do mesmo modo que os professores entrevistados argumentaram que a equipe

técnica nao contribui com o trabalho deles em sala de aula, entre outros motivos, por eles

serem absorvidos pela rotina administrativa da escola, o estudo de Fernandes (2004, p.84)

conclui:

A necessidade de responder as cobrancgas da Secretaria de Educacio [...]
levam o coordenador a uma rotina burocratizada que muitas vezes
pasteuriza o trabalho do PCP e desvia sua atengao para o preenchimento
de papéis que nao raramente, sao esquecidos e pouco utilizados na
reflexdo da pratica e na tomada de decisGes.

Como podemos constatar, a figura do PCP nas escolas publicas estaduais de Sao

Paulo ¢ emblematica no que se refere as criticas dirigidas pelos professores a equipe



diretiva das escolas. Por outro lado, evidencia que essa escolha do governo do estado de
Sdo Paulo em lotar as escolas com o PCP, em vez de um Coordenador Pedagogico
habilitado para a fungdo, configura-se numa op¢ao econémica® que nao contribui, como

poderia, para a melhoria do ensino publico.

O que justifica a presenga dos pedagogos nas escolas

O primeiro grande motivo apresentado pelos professores ao afirmarem que a
equipe diretiva da escola facilita o trabalho deles em sala de aula, refere-se ao apoio que
ela oferece ao trabalho docente. Nesse mesmo sentido, ao analisar as justificativas
apresentadas pelos professores que afirmaram que a equipe diretiva 7ao facilita o trabalho
deles, o motivo mais freqiiente foi justamente a omissao e o distanciamento da equipe em
relagdo aos professores e alunos, além de aparecer explicitamente a falta de apoio aos
professores. Identifico desse modo o ponto de partida da atuagdo do pedagogo nas

escolas no apoio ao trabalho docente.

O segundo grande motivo que os professores apresentaram para justificar que a
equipe diretiva da escola facilita o trabalho deles foi a atuagao pedagogica. O que esta de
acordo com os que argumentaram que a equipe nao facilita justamente por ser absorvida

pela rotina administrativa ou a falta de preparo pedagdgico.

E importante constatar que os professores atribuem claramente a equipe diretiva
da escola a atuagao no campo pedagégico. Nao apareceu nenhum depoimento destacando
o seu papel na area administrativa, permitindo-nos inferir que os professores tem clareza
de que a rotina administrativa da escola é um medo para atingir seus fins educacionais — que
se manifestam no campo pedagdgico e que a centralidade das atividades do pedagogo nas

escolas esta justamente no trabalho pedagégico.

A partir dos depoimentos dos professores sobre a atuagao da equipe diretiva, assim

sintetizo e justifico a presen¢a do pedagogo nas escolas: dando apoio ao trabalho docente,

0 cargo de Coordenador Pedagdgico, conforme previsto no Estatuto do Magistério de Sdo Paulo, deve ser
provido mediante concurso publico, diferente da funcdo PCP que pode ser extinta a qualquer momento.



centralizando sua a¢do no campo pedagoégico, colaborando na integracio do trabalho

escolar e atuando junto aos alunos.

AS DEMANDAS ESCOLARES E A ATUACAO DO PEDAGOGO: O ESTUDO
BIBLIOGRAFICO SOBRE A ESCOLA PUBLICA BRASILEIRA NA
ATUALIDADE

A partir da analise empreendida no segundo capitulo desta pesquisa sobre os
desafios da escola publica na atualidade, podemos identificar alguns campos de

interven¢ao em que o pedagogo pode contribuir com seu trabalho dentro das escolas.

Uma primeira questdo a ser tratada, e que o pedagogo deve encaminhar em todas
as ocasioes possiveis, ¢ o debate sobre o papel da escola na vida das criancgas e dos jovens
que a freqientam. Como vimos, na sociedade do nao-emprego, nio cabe mais perpetuar
o discurso liberal reducionista de que a escola é o local que garante a ascensio social via
profissionalizacdo dos alunos. Debater sobre a escola como espago de promogao humana,
de formacgao intelectual critica dos alunos para que interfiram na realidade social em que
vivem ¢ tarefa para todos os profissionais da escola, mas que deve estar sempre explicita
nas acoes do pedagogo. Nos eventos organizados tanto para os pais quanto para os
alunos, o pedagogo deve sempre retomar e debater com eles o significado da escola em
suas vidas. O desinteresse dos alunos em relacao aos estudos, assim como, de certa forma,
o préprio desafio de lidar com a indisciplina em sala de aula — uma das principais
dificuldades apontadas pelos professores — sao questoes relacionadas a discussao do papel
da escola na vida deles. O pedagogo também pode tratar desse tema diretamente com os

alunos em projetos de orientacao de estudos que ele mesmo coordene.

Outro tema relacionado ao papel da escola siao as relages entre o mundo do
trabalho e a educagdo. O pedagogo pode encaminhar essa tematica em projetos
interdisciplinares de orientagao profissional, incluindo outros assuntos interligados a eles
como o desemprego, a questio da empregabilidade, os mecanismos discriminatérios de
seletividade nas empresa etc. No que se refere a conhecer a realidade dos alunos, o

pedagogo pode desenvolver estudos investigativos que permitam caracterizar a



comunidade escolar, assim como as diferentes turmas da escola. Estudos que permitam
mapear a cultura local, seus valores e suas crengas, de modo que os professores tenham
elementos suficientes para debaterem com seus alunos as relagdes entre os diferentes
tipos de conhecimento, para que ascendam de um pensamento de senso comum a uma

consciéncia filosofica (Saviani, 1984).

Esse trabalho de investigacdo da realidade ¢é importante, inclusive, para a
articulagdo entre as praticas escolares e as praticas educativas (informais e ndo formais)
que ocorrem fora da escola. Ou seja, ¢ um trabalho de articulagdo entre a escola e a

comunidade local.

Nessa mesma perspectiva, o pedagogo também pode ser o elo articulador entre a
escola e as instituicdes de Ensino Superior, como jia mencionado, promovendo

intercambios em forma de visitas, divulgacdo de pesquisas, recebimento de estagiarios etc.

Finalizando, é importante destacar que todas essas possibilidades de atua¢ao do
pedagogo, a partir das demandas escolares atuais, sé fazem sentido na perspectiva do
trabalbo coletivo desenvolvido junto aos professores, alunos, pais de alunos e demais

funcionarios da escola.



CAPITULO IV

AREAS DE ATUACAO DO PEDAGOGO ESCOLAR



A andlise da experiéncia acumulada historicamente pelo trabalho desenvolvido
pelos especialistas de ensino, nas escolas publicas brasileiras, impoe uma questao central
para pensarmos a atua¢ao do pedagogo escolar na atualidade. Trata-se de funda-la a partir
do trabalho coletivo desenvolvido por todos os educadores na escola. A medida que a
tradicdao de atuagao dos especialistas foi sempre marcada por praticas centralizadoras, e as
vezes autoritirias, a perspectiva de pensar a atua¢io do pedagogo escolar inserida num
trabalho coletivo é um modo de ressignifica-la a partir do respeito, cooperagio e

legitimagao do trabalho docente.

Com a mudan¢a paradigmatica da docéncia, as experiéncias acumuladas pelos
professores devem ser valorizadas e compartilhadas coletivamente. Nesse sentido, a pratica
docente deixa de ser cada vez mais uma atividade isolada, solitaria, e caminha em direcdo a
um trabalho articulado coletivamente dentro da escola. Assim, o trabalho do pedagogo deve

voltar-se para coordenar os momentos e espagos de encontros do corpo docente.

Por outro lado os processos educativos escolares extrapolam, cada vez mais, a sala
de aula, com atividades planejadas coletivamente fora da sala de aula ou mesmo fora da
propria escola. Nesse sentido, o trabalho do pedagogo direciona-se ao apoio pedagogico e
organizacional para que essas atividades e esses eventos acontecam satisfatoriamente,

conforme seus objetivos educativos.

Essa perspectiva de atuagao do pedagogo em coordenar e dar apoio pedagdgico e
organizacional as atividades do corpo docente e discente exige da escola um projeto
politico pedagdgico — PPP — como instrumento que lhe garanta desenvolver um trabalho

coletivo voltado aos seus fins educacionais.

A ATUACAO DO PEDAGOGO ESCOLAR VIA PROJETO POLITICO-
PEDAGOGICO

Para atender as demandas sociais que lhes sao postas, é imperativo que as escolas
publicas usufruam da sua autonomia, mesmo relativa. Conforme ja destacamos, as escolas
devem ficar sob o controle da comunidade escolar, ainda que mantidas pelo Estado. Para

que esse controle fique efetivamente sob a tutela dos profissionais de ensino de cada



escola, com a participagdo dos alunos e seus responsaveis, ¢ fundamental que todos esses

atores assumam a co-autoria na produgdo e condugio dos processos educativos

desencadeados no interior de cada unidade escolar.

Nessa perspectiva, o PPP ¢ o instrumento pelo qual a escola garante o exercicio de

sua autonomia. Ele abriga o enraizamento da cultura escolar local, fortalecendo-a frente as

ingeréncias das instancias administrativas superiores do sistema escolar. De modo

contrario, a escola sem um PPP consolidado torna-se refém das reformas educativas que

desautorizam o protagonismo de seus profissionais e desconsideram a cultura escolar.

A cultura escolar e o projeto politico-pedagégico

Por cultura escolar, estamos nos referindo:

[...] aqueles significados, modos de pensar e agir, valores, comportamentos,
modos de funcionamento que, de certa forma, mostram a identidade, os
tragos caracteristicos, da escola e das pessoas que nela trabalham. A cultura
da escola (ou cultura organizacional) é o que sintetiza os sentidos que as
pessoas dao as coisas, gerando um padrio coletivo de pensar e perceber as
coisas e de agir. (Libaneo, 2004, p.33)

A cultura escolar é, portanto, propria de cada escola e se projeta em todas suas

instancias:

[..] no tipo de reunides, nas normas disciplinares, na relacio dos
professores com os alunos na aula, na cantina, nos corredores, na
confeccao de alimentos e distribuicaio da merenda, nas formas de
tratamento com os pais, na metodologia de aula etc. Vem dai uma
constatagdo muito importante: a escola tem uma cultura propria que
permite entender tudo o que acontece nela, mas essa cultura pode ser
modificada pelas préprias pessoas, ela pode ser discutida, avaliada,
planejada, num rumo que responda aos propositos da direcao, da
coordenacio pedagdgica, do corpo docente. E isso que justifica a
formulagao conjunta do projeto pedagégico-curricular [...]. A cultura
organizacional ¢é elemento condicionante do projeto pedagdgico-
curricular, mas esse também ¢ instituidor de uma cultura organizacional.
(Libaneo, 2004, p.109)

Assim entendido, o PPP ¢ o instrumento que ‘cultiva’ a cultura escolar. Se nao ha

um projeto efetivamente implantado, a cultura da escola é difusa e mutante. Quando o

PPP esta consolidado, instaura-se uma cultura escolar intencionalizada. Isso nio quer



dizer que é congelada, pois ela se altera a medida que os agentes escolares vao mudando,
ou seja, uma vez que os educadores e os alunos da escola sdao outros, a cultura escolar vai
se alterando, principalmente com a troca dos educadores. Cada grupo destes imprime
uma dinamica na proposta pedagbgica da escola a partir dos elementos constituintes da
sua subjetividade coletiva. Entretanto, se o PPP esta consolidado, ele vai sendo
transmitido de geracdo a geragao de educadores, de modo que a cultura escolar nao é
alterada substancialmente, pois ¢ alimentada o tempo todo pelo projeto. Ao contrario, nas
escolas em que ndo ha um efetivo PPP, a cultura escolar expressa simplesmente o
intercruzamento das diferentes culturas que nela convivem (dos alunos, dos professores,
da midia, da etnociéncia). Desse modo, proponho identificar as escolas, que enraizaram
em suas culturas um PPP, como escolas portadoras de uma cultura escolar pedagigica.
Pedagdgica como expressao de uma proposta educacional marcada por principios éticos e

politicos claramente definidos e que se materializam em suas a¢Oes educativas.

O PPP também viabiliza, no interior de cada escola, o estabelecimento de relacoes
democraticas entre os seus profissionais e entre estes e o corpo discente. Embora a
democratizacdo das rela¢Ges internas nao seja o nucleo da democratiza¢ao do ensino, que

se constitui na socializacdo do saber, aquela ndo pode ser desvinculada desta.

A democratizagao das relagoes internas da escola constitui media¢ao para
a democratizacdo da educagao, o que nao significa diminuir sua
importancia; pelo contrario, significa considera-la condi¢ao sine qua non
desta, porém nao a unica. As relagdes democraticas na escola, a
participagdao nas decisdes, o envolvimento da equipe de professores no
trabalho sao mediac¢Ges basicas ao objetivo do trabalho docente — ensinar
de modo que os alunos aprendam —, mas nido sdo suficientes nem
exclusivas (Pimenta, 2002, p.53)

b

Ensinar de modo que os alunos aprendam ¢é qualitativamente diferente quando
ocorre sob relagbes pessoais abertas que rompem com a tradicao escolar de vinculos

autoritarios.

Veiga (1995) defende que ao se constituir em processo democratico de decisoes, o
PPP instaura uma forma de organizac¢ao do trabalho pedagoégico que supera os contlitos,
elimina as relacbes competitivas, corporativas e autoritirias, diminuindo os efeitos
fragmentarios da divisao do trabalho que reforca as diferencgas e hierarquiza os poderes de

decisao.



Nesta perspectiva, a constru¢io do projeto politico-pedagdgico é um
instrumento de luta, ¢ uma forma de contrapor-se a fragmentagdo do
trabalho pedagdgico e sua rotinizacio, a dependéncia e aos efeitos
negativos do poder autoritario e centralizador dos O6rgaos da
administracao central. (p.22)

Ou seja, para ser autdbnoma, a escola nio pode depender dos 6rgaos centrais e
intermediarios para definirem o que deve executar. Ao conceber seu PPP, ela exerce sua
autonomia, assim como ao executa-lo e avalid-lo no sentido de refletir sobre as finalidades

sociopoliticas e culturais da escola. Desse modo, ela vai delineando sua propria identidade

(Veiga, 1995).

Pimenta (2002) alerta para a necessidade de compreender as diversas identidades
das escolas, pois essa ¢ a base para que diferenciem seus projetos pedagdgicos. O que
aponta para a identidade no plural, tendo em vista que as escolas, concretamente

consideradas, nao sdo iguais.

Desse modo, fica evidente que o PPP nao pode ser um instrumento burocratizado

que, para atender as exigéncias legais, possa ser encomendado ou mesmo comprado.

Por outro lado, ainda segundo Pimenta (2002), o fato de considerar que cada
escola tem sua identidade propria nao pode levar ao equivoco de considera-la isolada.
Essa identidade propria “é significada pelo pertencimento ao um género Escola |[...]. Se
perdermos essa dimensao do pertencimento ao género, teremos resultados muito

discutiveis do ponto de vista da qualidade social” (p.68).

Assim considerada a relacao entre a identidade escolar ¢ o PPP, cabe identifica-lo
como conteudo e instrumento da organizacio do trabalho pedagdgico em dois niveis:
“como organiza¢ao da escola como um todo e como organizagao da sala de aula” (Veiga,
1995, p.14), incluindo sua relagio com o contexto social imediato, de modo a preservar a

visao da totalidade.

Nesse sentido, o PPP permite quebrar o isolamento dos trabalhos encaminhados
individualmente pelos professores em sala de aula a medida que os articulam em torno de
um projeto coletivo. Além disso, minimiza a dimensao solitaria, propria da natureza do
exercicio da docéncia. Ou seja, se em sala de aula, do ponto de vista de sua atuacdo
profissional, o professor age solitariamente, esse isolamento é reconfigurado quando seu

trabalho esta articulado com o trabalho dos demais professores.



O PPP também pode aprimorar a articulagdo do trabalho desenvolvido pelo corpo
docente ao promover programas para a sua forma¢ao continuada. Essa formagdo —
centrada na escola — propicia o desenvolvimento profissional dos professores de modo
articulado aos projetos nela desenvolvidos. Entretanto, ndo deve limitar-se aos conteudos
curriculares, mas se estender a discussao da escola como um todo e nas suas relacbes com

a sociedade.

Dai, passarem a fazer parte dos programas de formagdo continuada,
questdes como cidadania, gestdio democratica, avaliagao, metodologia de

pesquisa e ensino, novas tecnologias de ensino, entre outras. (Veiga,
1995, p.21)

Pimenta (2002) destaca que, apos a reflexdo coletiva realizada pelos profissionais
da escola, na qual se tracam as caracteristicas gerais de sua identidade, o passo seguinte é a
realizacdo dos diagnésticos, que terdo o sentido de retratar como a escola se encontra.
Um retrato que permita uma analise, organizacdo e interpretacio dos dados disponiveis,

de modo a fazer um balanco de seus resultados de acordo com as finalidades da escola.

[...] quais as necessidades mais imediatas? [...] Identificar necessidades
requer nao uma simples adequagdo a elas, mas interpreta-las, lé-las, no
sentido de verificar seus vinculos com as finalidades mais amplas. Por
exemplo: que necessidades os alunos expressam e como nos as lemos?
[...] Como identificar tais necessidades? (p.70)

Trabalho dificil, polémico e desafiador, é este de identificar necessidades, marcado
que é por uma densa dimensao subjetiva. Entretanto, o efeito dessa subjetividade s6 pode

ser controlado quando submetido a reflexdo coletiva de todos os profissionais da escola.

Ilustra essa problematica a idéia de que a escola deve estar articulada a realidade
dos alunos. Uma aprendizagem significativa ocorreria justamente como expressao dessa
articulacao. Entretanto, entendo que é necessario explicitar o significado de realidade dos
alunos, pois ao reduzi-la a realidade imediata por eles vivenciada, a escola pode atrelar-se
mais ao atendimento dos interesses do mercado do que a promogao humana. A realidade
social circunscrita na escola atual estd cada vez mais articulada as manifestacoes da
globalizagdo economica. Nessa situacdo, para entender a realidade local, é necessario o
entendimento da realidade global. Do contrario, o aluno podera compreender sua
realidade de forma fragmentada, ficando desprovido de elementos tedricos que facilite a

compreensao dessa realidade de um modo mais unitario.



De modo andlogo, podemos entender o trabalho docente. Nao basta ao professor
refletir sobre sua pratica se essa reflexdo nao estiver articulada ao contexto institucional-
histérico em que ocorre, assim como ao significado social de seu trabalho. Quanto maior
a clareza do professor sobre seu exercicio docente, maior a possibilidade de os alunos

desenvolverem aprendizagens significativas.

Por outro lado, se entendemos que o exercicio da docéncia nao ¢ copia fiel de algo
prescrito, tanto pelas instancias superiores do sistema de ensino quanto pela academia,
temos de aceitar que as escolas também nio funcionam somente do jeito que o sistema
escolar quer. Elas sio movidas pela logica desse sistema, mas em permanente negociacao
para atender, ainda que parcialmente, aos anseios de pais, alunos e professores. Essa
relacdo de escola, como institui¢do estatal, e a comunidade escolar é sempre tensa, pois

expressa conflitos de interesses, freqliientemente antagonicos. A esse respeito, Alves

(2003, p.85) destaca:

[...] a escola tem uma histéria diferente da oficial que se caracterizou por
mostrar a incompeténcia permanente da escola, a ma formagao de seus
professores, as caréncias crescentes de seus alunos e a indiferenca dos
pais, o que seria redimido pelas sucessivas politicas oficiais.

De outro modo, na constru¢ao do PPP, cada escola mobiliza-se para escrever a sua

propria historia, de modo a impedir que a histéria oficial escreva por ela.

No que se refere a flexibilidade do PPP, entendo que ela estd implicita a sua
propria constitui¢ao. Ele nao ¢ flexivel por si, como documento ou instrumento, mas sim

por ser construido pelos seus agentes. Conforme Sacristan (1999, p.64):

O projeto ou a idéia é como uma partitura para ser lida, porque, ao ser
realizada pelas agdes sao introduzidas a indeterminagao, a autonomia, a
criatividade, as limitacGes, a liberdade dos intérpretes. O
desenvolvimento do curriculo por meio das agoes sempre faz dele um
projeto flexivel.

Nesse sentido, a educagio escolar ¢ sempre um projeto de intengoes que, no entanto,
orientam as acoes. O PPP da escola, assim como as atividades docentes decorrentes desse

projeto, aspiram a objetivos predeterminados que sempre se projetam ao futuro.

Projetar e planejar em Educagao ¢ diferente de projetar e planejar em outras areas.
No dicionario, a primeira explicacdo de planejar aparece como “fazer o plano ou planta de;

projetar, tracar: Um bom arquiteto planeari o edificio” (Ferreira, 1975, p.1097). Do



mesmo modo, podemos argumentar que um bom professor planejara o curso que
ministrara, planejara suas aulas. Porém, o planejamento de ensino ¢é diferente do
planejamento em arquitetura. O arquiteto, ao planejar, tem de antemao os dados sobre os
elementos envolvidos no projeto e quanto mais informagdes tiver e relagdes entre esses
elementos estabelecer, maior a sua previsibilidade sobre o projeto que tende, na maioria
das vezes, a ser concluido como havia sido pensado. Assim o planejamento do arquiteto
se concretiza na obra final. Em Educacao, o procedimento ¢é diferente, pelo menos por
dois motivos. Primeiro porque por mais informacées que o educador tenha disponivel, ele
nunca terd total controle sobre a situacdo de ensino, pois esta envolve outros agentes. Dai a
previsibilidade do educador ao planejar ser sempre relativa, a medida que ele nao tem
controle sobre a acio dos demais agentes envolvidos. E o outro motivo ¢ simplesmente
pelo fato de o educador nunca ver sua obra finalizada. A educagdo como processo
formativo do ser humano é sempre inacabada, como ja vimos no primeiro capitulo ao

diferenciar a Pedagogia das Ciéncias da Educagao.

A ciéncia pratica da educagdo nido pode ser apenas uma ciéncia
descritiva, explicativa e interpretativa, serd também uma ciéncia
normativa em que a componente utopica (a realidade que se deseja) tem
um papel central. E que esta ciéncia lida com um objeto inconcluido, nio
podendo, por isto, bastar-lhe o conhecimento de um objeto ja
construido. (Dias de Carvalho apud Pimenta, 1998, p.51)

Assim, esse carater inacabado da educagdo ¢é que imprime ao planejamento de

ensino uma perspectiva diferente do caso da arquitetura.

A partir desse entendimento, o PPP, como articulador dos diferentes planos de
ensino que orientam e registram o trabalho docente, implica em outra concep¢io de
planejamento escolar. De inicio, ja supera a concepc¢iao burocratizada dos planos de
ensino que devem ser entregues na escola para cumprir um ritual administrativo e, assim,
desvinculados do que efetivamente ocorre na sala de aula. Por outro lado, supera a
tradicdo tecnicista de planejamento cuja finalidade ¢ determinar e controlar as acOes
docentes. De modo diferente, os planos de ensino articulados ao PPP, assim como este,
simplesmente buscam direcionar, dar um norte as atividades educativas que se
desenvolvem nas escolas. Mesmo porque se o pedagdgico, como adjetivo, advém da

pedagogia, que ¢ o substantivo, como vimos, ele é constituido sobre e na pratica educativa



e assim marcado pela imprevisibilidade da conjugacao de diferentes saberes (cientificos,

experenciados, do senso comum, da etnociéncia) articulados em agao.

Vale recuperar, ainda, o alerta sobre o emprego burocriatico do PPP, que
descaracteriza totalmente sua concepgao original. A esse respeito, Pimenta (2003, p.33)

utiliza-o para exemplificar:

[...] uma dessas idéias pedagodgicas interessantes que, a guisa de serem
introduzidas como exigéncias burocraticas e autoritarias, acabam por
entrar num caldeitdo comum, com intencionalidades muito diferentes e
mesmo esvaziadas de sua fertilidade.

A esse exemplo, a pesquisadora ainda acrescenta as teorias construtivistas e a
organizacao da escola em ciclos como idéias pedagbgicas apropriadas indevidamente. No
sentido de inverter essa situacdo, as escolas e os professores precisam se valer dessas
idéias e desses conceitos pedagogicos. Ou seja, os educadores escolares tém a necessidade
e a responsabilidade, como profissionais da area, de terem clareza dos conceitos
pedagdgicos. Clareza de como as idéias pedagdgicas foram produzidas, em que contexto,
a partir de que fundamentos filoséficos e como poderiam ser aproveitadas em situagdes
especificas de ensino. Os educadores tém inicialmente a necessidade de terem clareza
dessas idéias e desses conceitos, pois estes lhes serdo uteis no encaminhamento da pratica
pedagdgica. Porém, os profissionais do ensino também tém a responsabilidade perante a
opinido publica, mais do que ninguém, de serem os porta-vozes das dentncias referentes
a desqualificacdo do ensino que ocorre por conta da apropriagdao indevida dessas idéias
pedagdgicas nas reformas educativas. Ilustram bem essa situagdo as pesquisas recentes

sobre a implanta¢ao da escola em ciclos no ensino publico paulista:

[...] autoritaria, de cima para baixo, sem condi¢bes materiais e sem
preparo dos professores, sem orientacao pedagdgica, sem envolvimento
e discussdo com os alunos ou mesmo com os pais, acaba por se tornar
apenas uma aprova¢ao automatica, com graves danos para a qualidade
do ensino, funcionando como um processo que aprimora a exclusiao
social, apos a escolaridade. (Pimenta, 2002, p.33)

Cabe ainda destacar o porqué de projeto politico e pedagdgico. Politico, pois busca um
rumo, uma dire¢ao intimamente articulada ao seu compromisso sociopolitico: os
interesses reais e coletivos da populagio majoritaria. “E politico no sentido de
compromisso com a formag¢ao do cidadao para um tipo de sociedade” (Veiga, 1995, p.13).

Pedagogico, porque sua efetivacao depende do encaminhamento das a¢oes educativas que



permitam atingir suas intencionalidades. Dai politico e pedagdgico terem uma significagao

indissociavel.

Santiago (1995) associa a dimensao politica do PPP aos fatores que dizem respeito
a0s propoésitos que motivaram e mobilizaram o grupo na promog¢io de mudangas e a
dimensao pedagodgica, aos fatores que se referem ao nivel das mudancas curriculares,

metodologicas e administrativas que processualmente devem incidir na escola.

A unidade dialética desses dois fatores deverd expressar-se nas
conseqiiéncias politico — pedagdgicas da acdo educativa, tais como
reducao dos indices de reprovacao e de evasdo, nivel de aprendizagem,
satisfacdo pessoal, envolvimento da comunidade, melhoria no padrio de

vida... (p.169)

Entretanto, as acoes educativas no interior das escolas nao devem ser entendidas

somente como aquelas que acontecem em sala de aula.

O empenho dos educadores na estruturacio de projetos politico —
pedagdgicos que confiram unidade e coeréncia a a¢do educativa escolar
torna evidente que a preocupacao com as praticas escolares desloca-se,
hoje, da especificidade didatico-metodolégica para questdes mais amplas,
relativas ao modelo paradigmatico que sustenta a estrutura organizativa
da escola. (Santiago, 1995, p.157)

Dessa constatagao, decorrem dois entendimentos. O primeiro reporta-se ao que ja
se fez referéncia anteriormente e que diz respeito ao fato de o trabalho docente nio
ocorrer de forma isolada e desarticulada no interior das escolas. Ou seja, na constru¢ao e
consolidacao do PPP, a acdo docente de um professor articula-se cada vez mais as ag¢oes
docentes dos demais professores, numa perspectiva coletiva de acbes organicamente
estruturadas. O segundo entendimento refere-se ao fato de as acdes educativas escolares
niao se limitarem ao espago da sala de aula. Isso quer dizer que no PPP o termo
pedagdgico assume a sua amplitude ao reportar-se a todas as praticas educativas que se
manifestam na escola, incluindo, portanto, aquelas que acontecem fora da sala de aula.
Nesse sentido, ha um reconhecimento cada vez maior de que a vitalidade do PPP
encontra-se justamente em sua capacidade de mobilizar e contextualizar as diferentes
praticas escolares: formas de organizacdo administrativa e burocratica, organizagao e
conducao do ensino dentro da sala de aula, funcionamento dos setores de apoio, relacoes

com a comunidade...



Santiago (1995) destaca que sera objeto de permanente vigilancia tedrica, tanto
quanto sao os conteudos do ensino, as metodologias, a avaliagdo e as normas
administrativas: os servi¢os mais simples como limpeza, merenda e vigilancia, até aqueles
com fungoes especificas de apoio pedagogico, tais como o servico de supervisao escolar, a
orientacao educacional, a biblioteca, a assisténcia em saude, os clubes, as associacoes de
pais, os grémios estudantis... Discordo da pesquisadora ao atribuir a esses ultimos servigos
a funcdo especifica de apoio pedagdgico. Trata-se sim de servico pedagogico
propriamente dito, de praticas educativas que ocorrem no interior das escolas, mas fora da

sala de aula. Via de regra, sio servicos de apoio docente.

A partir dessas consideracoes e desse entendimento sobre o PPP, penso a atuagio
do pedagogo escolar como articulador do conjunto de praticas educativas que ocorrem
tanto 7a, quanto fora da sala de aula, via projeto politico-pedagogico da escola. Articulagao

esta que s6 faz sentido se gerar e, a0 mesmo tempo, for gerada pelo trabalho coletivo.

AREAS DE ATUACAO DO PEDAGOGO ESCOLAR

A concep¢ao de pedagogo escolar que empreendemos neste estudo é a de um
profissional do ensino que supera a fragmentacdo tanto de sua formacao quanto do
exercicio de suas funcoes. Desse modo, busca-se uma unidade em sua atuacio
profissional a partir da totalidade do trabalho desenvolvido na escola. Se ao professor é
necessario a compreensao dessa totalidade para contextualizar sua pratica educativa em
sala de aula, a0 pedagogo essa compreensio ¢ determinante da sua propria pratica
educativa, tendo em vista que sua interven¢ao no interior da escola ocorre justamente no
ambito dessa totalidade. Ou seja, no caso do professor, sua especializagdo é no processo
educativo que ocorre em sala de aula. Esse processo, por nao ser autbnomo, requer o
entendimento da totalidade como condicio de aprimora-lo. Ja a especializacio do
pedagogo ¢ na totalidade do trabalho desenvolvido nas escolas justamente porque é

diretamente nela que ele interfere.

Isso posto, serdo apresentadas quatro grandes areas de atuacao do pedagogo que

s6 podem ser concebidas se interligadas umas as outras. E fundamental considerar que



essas areas nao estao sendo aqui apresentadas como atribuigies de diferentes profissionais

nas escolas. Todas elas podem vir a ser areas de atuacao de uw mesmo pedagogo.

A divisao de funcbes que pode acontecer deve ser decorrente do tamanho da
escola e de suas demandas. Assim, em uma escola muito pequena, apenas um pedagogo
pode atuar em todas essas areas, ao contrario de uma escola muito grande que pode
comportar varios pedagogos. Nesse ultimo caso, entendo que a divisao de func¢des deve
emanar a partir do PPP da escola e das afinidades pessoais e profissionais dos diferentes

pedagogos em relagao as diferentes areas de atuagao.

E também importante destacar que as areas ‘articulacio da escola com a
comunidade local’ e ‘coordenacdo dos programas de desenvolvimento profissional dos
educadores’ estao sendo apresentadas separadamente, por terem sido identificadas como
duas areas historicamente recentes de atuagdo do pedagogo. Trata-se de areas que
emergiram como demandas a partir do estudo desenvolvido e apresentado nos capitulos
anteriores desta pesquisa. De qualquer modo, o trabalho do pedagogo nessas duas areas
pode acontecer tanto a frente da coordenagao do trabalho pedagégico quanto da direcao

da escola e também simultaneamente em ambas as areas.

Ainda em relagdo a ‘coordena¢io do trabalho pedagdgico’ e ‘direcio da escola’,
buscou-se ressignifica-las na atualidade também a partir das andlises empreendidas nos

capitulos anteriores.

O PEDAGOGO ESCOLAR E A COORDENACAO DO TRABALHO
PEDAGOGICO

O cerne do trabalho do pedagogo escolar ¢ justamente a coordenacio do trabalho
pedagdgico e o trabalho pedagdgico, por sua vez, é o nucleo das atividades escolares. Ele
representa o conjunto de todas as praticas educativas que se desenvolvem dentro da
escola. Envolve, portanto, as atividades docentes e discentes, assim como as atividades
dos demais profissionais nao-docentes. Entretanto, a referéncia central do trabalho

pedagogico sao os processos de ensino e aprendizagem que acontecem em sala de aula.



[...] o trabalho dos pedagogos circunda a atividade mais importante da
escola — que ¢ a sala de aula. Mas o trabalho que determina o fazer
pedagdgico niao se limita a sala de aula; ele a extrapola. (Pimenta, 2002,

p.51)

A coordenagiao do trabalho pedagégico procede, desse modo, com a articulacio
dos processos educativos das diferentes aulas de uma mesma turma, das diversas turmas e
entre elas e as demais praticas educativas que acontecem em outros espagos escolares. Por
coordenagao, entendemos uma acepgao ampla de “aglutinacao de pessoas em torno da busca
de sentido para as praticas educativas que, embora ocorrendo em varios espagos e tempos

da escola, tém (devem ter) uma profunda articulagao” (Vasconcellos, 2006, p.11).

Ela ¢, nesse sentido, a expressao maxima do trabalho coletivo. De modo que, se
nao for uma atividade desenvolvida pelo pedagogo junto a todos os profissionais da
escola, ela se destitui daquilo que a constitui. Em termos efetivos, se ela ndo expressar a
sintese do trabalho coletivo, deixa de ser coordenagiao a medida que a entendemos como
esse somatorio dos esforcos individuais na busca dos fins educacionais do trabalho
escolar. Entretanto, a figura do ‘coordenador’ ¢ imprescindivel. A coordenag¢io do
trabalho pedagdgico ¢ uma pratica pedagdgica e, como vimos, a pedagogia carece de um
agente para que ela se materialize. Do contrario, na auséncia de um trabalho articulador,

os esforcos individuais tendem a esvair-se.

A organizacao da escola é competéncia tanto dos profissionais docentes
como dos nao-docentes. Seria ingénuo advogar que o professor de sala
de aula deve suprir todas as fun¢bes que estio fora dela, mas que nela
interferem, quer dizer, que afetam o trabalho docente, o que nio
significa que este s6 atue na sala de aula. (Pimenta, 2002, p.55)

O trabalho pedagbgico, como conjunto das praticas educativas da escola,
consubstancia-se no PPP. Se defendemos a atuacdo do pedagogo escolar via PPP, como
profissional estratégico em sua implementacdo, “a coordenagio pedagbgica ¢é a
articuladora do Projeto Politico-Pedagégico da instituicio no campo pedagdgico”

(Vasconcellos, 20006, p.87).

A articula¢ao do PPP da escola, por sua vez, remete-se o tempo todo ao curriculo
escolar. Dai, a necessidade de o pedagogo escolar ser um profundo conhecedor de
curriculo, em seu sentido amplo. E no curriculo escolar que se expressa o conhecimento

escolar como intercruzamento dos diferentes saberes, dos diferentes tipos de



conhecimento. Se entendermos o pedagogo como mediador no desenvolvimento do
curriculo escolar, sua atuagao na coordenagao pedagogica ocorre diretamente junto ao
corpo docente e discente — agentes fundamentais dos processos de ensino e

aprendizagem.

A seguir, focaremos separadamente os servicos de coordenagiao pedagdgica junto

aos professores e alunos.

A coordenagiao do trabalho pedagdgico junto aos professores

Segundo Libaneo (2004, p.219), a coordenacao pedagdgica responde pela
viabilizagao, integracdao e articulagdo do trabalho pedagdgico-didatico em ligagao direta

com os professores:

[...] tem como principal atribuicdo a assisténcia pedagdgico-didatica aos
professores, para se chegar a uma situacao ideal de qualidade de ensino
[...], auxiliando-os a conceber, construir e administrar situacoes de
aprendizagem adequadas as necessidades educacionais dos alunos.

Assim, fica evidente que a atuagdao do pedagogo junto ao professor so6 faz sentido se
nao perder de vista que seu fim ultimo é a melhoria da aprendizagem dos alunos. E ¢
justamente por acreditarmos nesse principio que defendemos a idéia de que a principal
atribuicao do pedagogo escolar ¢ dar suporte organizacional e pedagdgico aos professores.
Dessa maneira, sua contribuicao em melhorar qualitativamente a aprendizagem dos alunos

pode ser mais eficaz do que quando ele atua diretamente junto a eles.

O pedagogo, ao prestar assisténcia pedagdgico-didatica aos professores, estd
mediando as praticas docentes da sala de aula. Mais do que isso, ele da visibilidade ao
trabalho que o professor desenvolve em sala de aula. Tradicionalmente, em escolas sem
PPP e/ou coordenacio do trabalho pedagdgico, o professor ministra suas aulas
solitariamente, quase no anonimato. Muitas vezes, por auséncia de um trabalho coletivo
articulado, ele se apropria de suas aulas — como um espago privado — e, assim

procedendo, seu trabalho nao se torna publico.

O trabalho de coordenacio pedagdgica junto ao PPP contribui justamente para

tornar publico a comunidade escolar as atividades desenvolvidas por todos professores de



uma mesma turma ou de um mesmo curso, tornando transparente O Scu projeto

pedagogico.

Segue um conjunto de atribuicbes da coordenacio pedagbgica, segundo Libaneo

(2004, p.219-223):

Responder por todas as atividades pedagdgico-didaticas e curriculares
da escola e pelo acompanhamento das atividades de sala de aula,
visando a niveis satisfatérios de qualidade cognitiva e operativa do
processo de ensino e aprendizagem;

Propor para discussio, junto ao corpo docente, o projeto pedagdgico
— curricular da unidade escolar;

Coordenar reunides pedagdgicas e entrevistas com professores
visando a promover inter-relacio horizontal e vertical entre
disciplinas, estimular a realizacdo de projetos conjuntos entre os
professores, diagnosticar problemas de ensino e aprendizagem e
adotar medidas pedagogicas preventivas, adequar conteudos,
metodologias e praticas avaliativas;

Acompanhar o processo de avaliacgio da aprendizagem
(procedimentos, resultados, formas de supera¢ao de problemas, etc.);

Cuidar da avaliagao processual do corpo docente;

Acompanhar e avaliar o desenvolvimento do plano pedagogico-
curricular e dos planos de ensino e outras formas de avaliagao
institucional;

Coordenar e gerir a elaboragiao de diagnosticos, estudos e discussoes
para a elaboragao do projeto pedagdgico-curricular e de outros
planos e projetos da escola;

Assegurar a unidade de agdo pedagdgica da escola, propondo
orientagoes e acoes de desenvolvimento do curriculo e do ensino e
gerindo as atividades curriculares e de ensino, tendo em vista a
aprendizagem dos alunos;

Prestar assisténcia pedagdgico-didatica direta aos professores, através
de observacio de aulas, entrevistas, reuniodes de trabalho e outros
meios, especialmente em relagio a:

® claborac¢io e desenvolvimento dos planos de ensino;

® desenvolvimento de competéncias em metodologias e
procedimentos de ensino especificos da matéria, incluindo a
escolha e utilizacdo do livro didatico e outros materiais didaticos;

® praticas de gestao e manejo de situagoes especificas de sala de aula,
para ajuda na analise e solucio de conflitos e problemas de
disciplina, na motiva¢ao dos alunos e nas formas de comunicagao
docente;

® apoios na adogao de estratégias de diferenciacdo pedagdgica, de
solucdes a dificuldades de aprendizagem dos alunos, de reforco na
didatica especifica das disciplinas, e de outras medidas destinadas a
melhorar as aprendizagens dos alunos, de modo a prevenir a
exclusdo e a promover a inclusao;

® realizagiao de projetos conjuntos entre os professores;



® desenvolvimento de competéncia critico-reflexiva;

® praticas de avaliacio da aprendizagem, incluindo a elaboragao de
instrumentos;

— Cuidar dos aspectos organizacionais do ensino: supervisio das
atividades pedagdgicas e curriculares de rotina, coordenagio de
reunides pedagdgicas, elaborac¢ao do horario escolar, organizagao de
turmas de alunos e designacio de professores, planejamento e
coordenacao do conselho de classe, organizacao e conservagao de
material didatico e equipamentos, e outras agdes relacionadas ao
ensino e a aprendizagem;

— Assegurar, no ambito da coordenagao pedagodgica, em conjunto com
os professores, a articulagio da gestdo e organizacio da escola,
mediante:

® cxercicio de lideranga democratico-participativa;

® criacdo e desenvolvimento de clima de trabalho cooperativo e
solidario entre os membros da equipe;

¢ identificacdao de solugdes técnicas e organizacionais para gestao das
relagdes interpessoais, inclusive para mediacio de conflitos que
envolvam professores, alunos e outros agentes da escola;

— Propor e coordenar atividades de formagio continuada e de
desenvolvimento  profissional ~dos professores, visando ao
aprimoramento profissional em conteidos e metodologias e
oportunidades de troca de experiéncias e cooperagdo entre 0s
docentes.

Como se vé nessa amostragem de a¢des da coordenacao pedagogica junto aos
professores, o profissional responsavel por elas deve ter um preparo consistente nesse

vasto campo de conhecimento pedagogico.

A coordenagio do trabalho pedagdégico junto aos alunos

Embora 6bvio, é sempre necessario lembrar que o destinatario de todo trabalho
pedagbgico desenvolvido nas escolas sdo os alunos. Ao destacar a prioridade da
coordenagdo em assistir o professor, o principio presente é que quanto mais bem
encaminhada a atividade docente, melhor a aprendizagem do aluno. Entretanto, a
coordenagao do trabalho pedagdgico deve estar intimamente vinculada ao corpo discente
para avaliar constantemente se as atividades encaminhadas sio satisfatorias do ponto de
vista deles. Se a aprendizagem escolar ¢ marcada por processos educativos desencadeados

coletivamente, essa avaliacio deve ter como referéncia os resultados coletivos das



diferentes classes. Portanto, a coordenagao pedagogica deve ter encontros periddicos para

proceder a analise do rendimento escolar com cada turma.

Esse vinculo intimo entre a coordenagao e os alunos é necessirio para que o
pedagogo, ao assistir o professor, tenha sempre como referéncia o grupo especifico de

alunos a que as atividades se voltam.

E ¢é nesse sentido de conhecer os alunos para encaminhar as atividades
pedagogicas adequadas que se faz necessario, por extensao, o vinculo com os seus pais ou
responsaveis. Estabelecer esse vinculo é um dos desafios do trabalho do pedagogo.
Conforme vimos, uma das maiores reclamagoes dos professores ¢ a falta de envolvimento
dos pais com a vida escolar dos seus filhos e cabe a esse profissional a responsabilidade de
assumir esse desafio. F claro que sempre com a participacio dos professores, mas a
iniciativa e a programagao das acées devem ser do pedagogo. O contato com os pais deve
ser graduado de acordo com os diferentes niveis de ensino: extremamente intenso na

Educacio Infantil e distanciando-se, cada vez mais, até as séries finais do Ensino Médio.

De qualquer modo, combecer os alunos implica em uma atitude investigativa. E por
isso que o pedagogo deve ser formado como pesquisador: para coletar dados, sistematiza-
los, analisa-los e compartilha-los com os professores. Assim, no caso das a¢oes voltadas
para os pais, devem privilegiar a escuta deles, em vez de convoca-los para comparecer a
escola para ouvirem reclamacles contra seus filhos. Ou seja, os pais é que devem ser
ouvidos para posteriormente a equipe diretiva, juntamente com os professores, propor

orientagoes de como eles podem acompanhar a vida escolar dos filhos.

A coordenagao do trabalho pedagdgico junto aos alunos deve também contemplar
as areas®* de atuacdo tradicionalmente desenvolvida pela orienta¢io educacional: a
orientagdo profissional, a orientacio de estudos, a orientacdo sexual, dentre outros

assuntos demandados pela comunidade escolar local.

Com a extingdo do cargo de orientador educacional em varias redes do ensino
municipal e estadual do pais, parece-nos que os pedagogos pararam de atuar nessas areas.

A proposta de Pimenta (1988) na década de 1980, como vimos, aponta para que esses

* Essas dreas, como j4 fizemos referéncia anteriormente, sdo privilegiadas para debaterem alguns dos temas que
devem ser tratados nas escolas atualmente. No caso de orientacdo profissional, cabe a discussdo sobre ‘as
relagdes entre o mundo do trabalho e a educacdo’; ja em orientacdo de estudos, fica adequado o tratamento do
‘papel da escola na atualidade’.



temas sejam incorporados curricularmente, de forma que ndo sejam tratados pelos
orientadores de modo paralelo e isolado do trabalho desenvolvido pelos professores. A
partir da década de 1990, alguns desses assuntos reapareceram com a proposta dos temas
transversais, mas do mesmo modo, parece-me que continua sendo tratado de modo

difuso e desconectado do curriculo escolar.

Se identificamos como demanda das escolas publicas brasileiras o tratamento
desses temas (sexualidade humana, drogas, religiosidade), eles devem ser incorporados,
assim como as areas de orientagdo profissional e orientacdo de estudos, no projeto
politico-pedagdgico da escola e, portanto, abordados de modo integrado ao curriculo
escolar. Entretanto, o pedagogo deve liderar o planejamento e desenvolvimento de
projetos especificos nessas areas. De acordo com as condi¢des e a realidade local da
escola, ele pode atuar diretamente junto aos alunos ou nao. No entanto, ele deve ser o
responsavel por esses projetos. Entendo que muitas vezes a escola deixa de tratar desses
temas por eles exigirem uma abordagem interdisciplinar (caso de orienta¢do profissional)
ou uma abordagem no campo da moralidade, da ética (caso de sexualidade, drogas,
religido). Em qualquer uma dessas situagdes, a saida é pelo trabalho coletivo. Dai a
contribui¢do do pedagogo em liderar o debate sobre esses temas entre os professores e

entre os alunos.

A questao ¢ que nao ha como o professor desenvolver esses temas sozinho. E na
auséncia de um trabalho coletivo, eles vio sendo abandonados... Ou seja, temas que
deveriam ser nucleares no curriculo escolar, ficam secundarizados e abordados
eventualmente. Quando sido desenvolvidos, geralmente ocorre de modo pontual como,
por exemplo, a organizaciao de uma palestra no ano letivo com algum especialista de area
(prevencao do uso indevido de drogas, sexualidade). Embora esses eventos tenham
validade (relativa), nao substituem um projeto articulado curricularmente ao longo de um

petiodo letivo.

Novamente, segundo Libaneo (2004, p.223), segue um conjunto de outras

atribui¢es da coordenagao do trabalho pedagogico, agora, junto aos alunos:

— Apoiar diretamente os alunos com dificuldades transitérias nas
aprendizagens instrumentais de leitura, escrita e calculo, para além do
tempo letivo, para integrar-se ao nivel da turma;



— Organizar formas de atendimento a alunos com necessidades
educativas  especiais, identificando, articuladamente com os
professores, as areas de desenvolvimento e de aprendizagem que,em
cada aluno, manifestem maior fragilidade, bem como a natureza e as
modalidades de apoio suscetiveis de alterar ou diminuir as
dificuldades inicialmente detectadas;

— Criar as condi¢bes necessarias para integrar os alunos na vida da
escola mediante atividades para a socializagdo dos alunos, formas
associativas e de participacao em decisoes, etc.

Finalmente cabe destacar que embora as atribuicbes da coordenacio pedagodgica,
aqui mencionadas, privilegiem o tratamento coletivo junto aos alunos, nao
desconsideram, em hipétese alguma, o atendimento individualizado de alunos e pais nas
escolas. Tanto os alunos quanto os pais t¢ém o direito de um atendimento atencioso e
respeitoso. Cabe a todos — profissionais do ensino, pais e alunos — denunciarem e
reivindicarem as condi¢Oes de trabalho necessirias aos educadores para que eles

procedam com esse tipo de atendimento.

O PEDAGOGO ESCOLAR E OS PROGRAMAS DE DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOS EDUCADORES

O debate travado sobre a formacgao do professor no cenario internacional aponta
para a demanda de servicos pedagégicos nao-docentes. Novoa (2001, p.14) estabelece

cinco fases formadoras do professor:

A formaciao ¢ um ciclo que abrange a experiéncia do docente como
aluno (educagao de base), como aluno-mestre (graduagdao), como
estagiario (praticas de supervisao), como iniciante (nos primeiros anos da
profissio) e como titular (formagao continuada). Esses momentos sé
serdo formadores se forem objeto de um esforco de reflexdo
permanente.

E em relagao a importancia dessas diferentes fases de formacao, ele afirma:

Se tivesse de escolher a mais decisiva, ficaria com a dos anos iniciais da
profissio. Infelizmente, nio se da a devida atencio a esse periodo. E ele
que define, positiva ou negativamente, grande parte da carreira. Para
mim ¢ inaceitaivel que uma pessoa que acabou de se formar fique
encarregada das piores turmas, muitas vezes sem apoio nem
acompanhamento. Quem esta comegando precisa, mais do que
ninguém, de suporte metodoldgico, cientifico e profissional.
(No6voa, 2001, p.14 — grifo meu)



Do mesmo modo, Garcia (1999) faz referencia aos “Programas de iniciacdo ao

, o ’ . .
ensino para professores principiantes” ao destacar a importancia da figura do professor de
apoio ou professor mentor como sendo aquele responsavel pelo acolhimento,
acompanhamento e transmissor da cultura escolar aos novos professores. Tanto o
suporte metodologico, cientifico e profissional necessario ao professor iniciante, a que se
refere Novoa (2001), quanto as responsabilidades atribuidas ao professor de apoio ou

professor mentor remetem as fun¢des do pedagogo escolar.

No Brasil, os estudos voltados para a atuagao do coordenador pedagdgico nas escolas
tém enfatizado a importancia de seu trabalho na implantacio e no acompanhamento dos
programas de Educacdo em servico dos professores (Christov, 2001; Domingues, 2004;
Fusari, 1997; 2001; Garrido, 2001; Libaneo, 2004; Souza, 2005; Vasconcellos, 2006), tanto
dos iniciantes (Franco, 2001) quanto dos demais professores. Outros estudos tém destacado a
importancia da atuagao do diretor da escola nessa area (Barros, 2004; Libaneo, 2004) ou ainda
dos supervisores de ensino (Tachinardi, 2004). Portanto, aqui no Brasil, ao defenderem a
importancia dos servicos de apoio a Educagao em servico dos professores, os pesquisadores

também se remetem as fun¢des do pedagogo escolar.

Cabe agora examinarmos como entendemos a formacao em servico dos

professores.

A formagio de professores em servigo

O trabalho de formagao de professores em servico (iniciantes ou nao) tem sido
tema recorrente nas politicas governamentais nas ultimas décadas, assim como na

literatura académica da area educacional.

Candau (1996) focaliza a problematica da formacao continua de professores em dois
momentos. O primeiro ¢ o considerado classico como perspectiva de formagao continua de
docentes: “a énfase ¢ posta na ‘reciclagem’ dos professores. Como o préprio nome indica,

‘reciclar’ significa ‘refazer o ciclo’, voltar e atualizar a formacao recebida” (p.140).

Nessa perspectiva, o local de atualizar a formagao recebida nao poderia ser outro

sendo aquele onde ocorreu a formagao inicial, ou seja, na universidade. Enfatiza-se dessa



maneira “a presenc¢a nos espacos considerados tradicionalmente como o /ocus de produgao

do conhecimento” (Candau, 1996, p.141): a universidade e outros locais a ela articulados.

Segundo a autora, esse modelo de formacao continua reproduz o entendimento de
que a universidade é o /Jocus de producao do conhecimento enquanto os professores do
ensino basico sdo os responsaveis pela aplicacdo, socializagdo e transposi¢ao didatica

desse conhecimento universitario.

Se o conhecimento ¢é um processo continuo de construgao,
desconstru¢ao e reconstrucao, estes processos também nio se diao na
pratica pedagdgica cotidiana reflexiva e critica? (Candau, 1996, p.142)

Dessa maneira, a autora aponta de forma indagadora a presenca de uma concepg¢ao
dicotomica entre teoria e pratica, reforcada na separacao entre aqueles que produzem

conhecimento daqueles responsaveis pela socializagao desses conhecimentos.

Na busca de superagiao dessa visdo classica de formagao continua de professores,
Candau (1996) aborda trés teses que sintetizam atualmente os principais eixos de
investigacao entre os pesquisadores da area. Estas se referem ao segundo momento,
identificado pela autora, em relagao a problematica de formacao continua de professores

no Brasil.

A primeira tese refere-se ao /ocus da formacao, que deve privilegiar a propria escola,
ou seja, deslocar o /ocus da formagao continua de professores da universidade para a
propria escola de ensino bésico. Dessa maneira, valoriza-se o conhecimento produzido
pelo professor em seu cotidiano escolar, onde “ele aprende, desaprende, reestrutura o

aprendido, faz descobertas e [....] vai aprimorando sua formacao” (Candau, 1996, p.144).

A segunda tese reporta-se a valorizacido do saber docente. Nessa linha de reflexao,

ainda segundo Candau (1996, p.145), os seguintes questionamentos sao feitos:

Que saber possuem o0s professores?; Sdo esses profissionais
simplesmente canais de transmissao e socializacao de saber produzido
por outros profissionais?; Constroem eles alguns saberes especificos?;
Que tipo de relagio esses saberes tém com as chamadas ciéncias da
educacio?

Assim, é necessario reconhecer e valorizar o saber que os professores trazem da
experiéncia docente nos programas de educagiao continua, articulando-o com os saberes

academicamente produzidos.



Na terceira tese, que discute o ciclo de vida dos professores, a autora recorre aos

estudos de Huberman que identifica cinco etapas basicas na carreira docente:

[...] que ndo devem ser concebidas de uma forma estatica e linear e sim
em relacio dialética: a entrada na carreira, etapa de ‘sobrevivéncia e
descoberta’; a fase de estabilizacdo, momento de identificaciao
profissional e seguranca; a fase de diversificagdo, momento de
questionamento, de experimenta¢ao, de buscas plurais; o momento de
serenidade e distancia afetiva e/ou de conservadorismo e lamentacoes e,
finalmente, atinge-se um momento de desinvestimento, de recuo e
interioriza¢ao, caracteristico do final da carreira profissional. (Candau,

1996, p.149)

Vera Candau (1996), considerando essas diferentes etapas do ciclo de

desenvolvimento profissional, destaca que tomar consciéncia de que as necessidades, os
ol bl

problemas, as buscas dos professores nao sendo as mesmas, implica em repensar 0s

programas de educacio continua, adequando-os aos diferentes publicos-alvos.

Esse é um trabalho que o pedagogo escolar deve encaminhar nas unidades
escolares. Ele assume um papel fundamental na condugdo das atividades pedagdgico-

administrativas de formagao continua e pesquisa. De acordo com Fusari (2001, p.22):

A formacdo continua de educadores que atuam na escola basica sera
mais bem sucedida se a equipe escolar, liderada pelos diretores e
coordenadores |[...], encara-la como valor e condi¢ao basicos para o
desenvolvimento profissional dos trabalhadores em educagao.

O pedagogo escolar, além do papel de lideranca no interior da escola, possui
também poder de decisao que pode implementar algumas condigdes basicas para o
desenvolvimento profissional docente. A organiza¢ao do trabalho na escola, em seu
entorno administrativo-pedagogico e burocratico da sala de aula — responsabilidade da
equipe pedagdgica —, pode influir favoravelmente ou nao no processo de construcio do

saber fazer docente.

No processo reflexivo sobre o trabalho docente, o professor deve dominar
elementos tedricos que favorecam a analise da realidade em que atua, identificando os
problemas que dela emanam. Além disso, exige-se dele um preparo profissional para

encaminhar as possiveis solugoes aos problemas identificados.



Entretanto, a investigacdo da realidade escolar ¢ um trabalho coletivo a ser
desenvolvido por todos os educadores e que pode ser desencadeado e coordenado nas

escolas pelos pedagogos.

Por outro lado, ao considerar a peculiaridade do trabalho docente, que em sala de
aula é uma atividade solitaria, entendo como limitada a reflexdo que o professor
desenvolve sobre sua propria a¢do, uma vez que ela fica circunscrita a sua percep¢ao
individual. O exercicio de reflexao sobre a pratica docente deve ser, por exceléncia, um
trabalho em equipe que emana do envolvimento coletivo no interior da escola sobre o
repensar das praticas individuais desenvolvidas em sala de aula, mas analisadas e

planejadas coletivamente.

Nesse sentido, o pedagogo escolar pode ainda contribuir com esse processo de
reflexdo sobre a acdao docente, participando das aulas ministradas pelos professores. Ele
pode colaborar com o professor em sala de aula, problematizando situagbes, refletindo

sobre o porqué de ter tomado determinada decisao etc.

O professor, refletindo sozinho sobre sua pratica em sala de aula, interpreta
diferentes aspectos do processo ensino-aprendizagem obviamente por ele selecionados. A
presenca do pedagogo, na sala de aula, permite ampliar a reflexdo sobre a a¢do docente a
medida que pode contribuir na observacao de aspectos relevantes que podem passar
despercebidos pelo professor. Ou seja, o coordenador pedagdgico pode possibilitar ao
professor o compartilhamento da sua acao em sala de aula e pode também contribuir com
a reflexdo sobre a acao docente, anotando as ocorréncias da aula para posterior discussio,
assim como colaborar na identificacao de problemas que o professor sozinho poderia nao

identificar.

E assim que a prépria atuagao do pedagogo dentro das escolas ¢ em si uma agao

que contribui com a formagao continua dos professores, quando

[...] prestam assisténcia pedagodgico-didatica aos professores, coordenam
reunides e grupos de estudo, supervisionam e dinamizam o projeto
pedagbgico, auxiliam na avaliacio da organizacio escolar e do
rendimento escolar dos alunos, trazem materiais e propostas inovadoras,
acompanham as aulas, prestam assisténcia na utilizacdio de novos
recursos tecnolégicos como o computador, a Internet. (Libaneo, 2004,
p-229)



A formagao em servigo dos profissionais ndo-docentes da escola

Falarmos em Programas de Desenvolvimento Profissional dos Educadores implica
no entendimento que a educag¢ao em servico ocorre paralelamente a oferta de condigdes
de trabalho — tanto material quanto nao-material — para que todos os profissionais da
escola efetivamente se desenvolvam profissionalmente?. Implica também pensarmos na
formagao em servico dos demais profissionais da escola — os nao-docentes. Ou seja,

aqueles comumente identificados por funcionarios e os pedagogos.

Como sabemos, os funcionarios das escolas sio contratados com atribuicoes
especificas de acordo com os cargos ocupados: merendeira, porteiro, bibliotecaria,
secretaria etc. Entretanto, como funcionarios escolatres, todos eles assumem outra funcao
nao prevista legalmente em suas profissdes. Trata-se da funcao educativa junto aos

alunos. Esses profissionais realizam o papel de educador extraclasse:

Os alunos estao ali por todos os lugares, nos intervalos e fora deles,
precisam de atenc¢ao, cuidado, apoio [..]. [...]o processo educativo é
continuo e os funcionarios suprem parte da demanda destes estudantes.
Nao se trata daquela demanda pelo ensino formal, mas sim daquela que
diz respeito aos valores e as atitudes. Neste sentido, cada um destes
profissionais tem uma contribui¢do importante na formag¢ao educacional
dos alunos. Eles compdem os modelos mais proximos para as relagdes
sociais e profissionais do dia-a-dia. A merendeira auxilia na ordem e
disciplina, enquanto oferece o lanche; o porteiro oferece limites para
aqueles que chegam atrasados |...]. (Codo, 2000, p.3606)

Codo (2000), assim como Libaneo (2004), destaca que as aprendizagens que
ocorrem na escola sob a responsabilidade desses profissionais precisam ser reconhecidas,
pois isso significa oferecer-lhes orientacdes sobre os aspectos educativos de suas funcoes

junto aos alunos. E essa deve ser uma das atribui¢oes do pedagogo.

O pedagogo pode promover reunides sistematicas com esses profissionais para
ouvi-los e orienta-los. Freqientemente eles observam atitudes dos alunos em espagos
escolares que nem professores e pedagogos observam. Em grupo, podem estabelecer
agoes coletivas comuns no campo de formacdo de atitudes e valores junto aos alunos.
Esse ¢ um trabalho que deve estar previsto e articulado ao projeto politico-pedagdgico da

escola.

2 Sobre o conceito de desenvolvimento profissional docente, consultar Almeida, 1999.



Do mesmo modo, deve estar previsto nos Programas de Desenvolvimento
Profissional dos Educadores, atividades voltadas para a educacdo em servigo dos proprios
pedagogos. A equipe diretiva da escola também tem que estudar os temas e assuntos que
envolvem o seu trabalho. Também precisa refletir em grupo sobre as suas praticas. B
desse modo que vao se afinando como uma equipe coesa que trabalha de modo

integrado.

A formagio na escola dos estagiarios das licenciaturas

Os Programas de Desenvolvimento Profissional dos Educadores também podem
integrar as atividades de estagio dos alunos-professores em formacao inicial. O pedagogo
pode ficar como responsavel pela organizacao e pelo encaminhamento dessas atividades
nas unidades escolares, tornando-se o elo entre estas e as universidades e “considerando
que a relagdo entre as instituicdes formadoras e as escolas pode representar a
continuidade da formagdo para os professores das escolas, assim como para Os
formadores” (Severino; Pimenta, 2004, p.18). Os pedagogos podem sugerir a realizacio
de projetos conjuntos, de modo que articule as atividades de estagio com o PPP da escola

em forma de projetos interinstitucionais.

Nesse sentido, ¢ importante destacar a relevancia dos Programas de
Desenvolvimento Profissional dos Educadores no contexto histérico em que vivemos de
profissionalizacio docente na Educacao Infantil. Com a integracdo das antigas creches e
pré-escolas, as professoras desse nivel da Educacdo Basica passam por uma nova e
unitaria constituicdo de identidade profissional. As entio ‘cuidadoras de criancas’ das
creches tornam-se professoras e as pedagogas que atuam na Educacdo Infantil nos

sistemas municipais de ensino tém um grande desafio nessa transicao profissional.

Finalmente é necessario lembrar que os conteudos dos programas de educaciao em
servico dos profissionais da escola devem contemplar os temas aos quais ja fizemos
referéncia anteriormente: o papel da escola na atualidade, as relagoes entre o mundo do
trabalho e a educacio, a sexualidade humana, o uso indevido de drogas, as relagOes entre

os diferentes tipos de conhecimento (religioso, de senso comum, mitico, cientifico), as



informac¢oes da midia etc. Esses assuntos podem ser desenvolvidos em atividades comuns
entre todos os profissionais da escola ou direcionados para cada segmento profissional
(professores, funcionarios, pedagogos), de acordo com o tema ou conforme a énfase com

a qual sera tratado junto a eles.

O PEDAGOGO ESCOLAR E A ARTICULACAO DA ESCOLA COM A
COMUNIDADE LOCAL

Tem sido consensual, entre os educadores, a compreensao de que o envolvimento da
comunidade local no trabalho desenvolvido pelas escolas ¢ fator preponderante na melhoria
da qualidade do ensino. Entretanto, a participagao dos pais nas escolas tem sido conflituosa,
pols a0 expressarem seus interesses, freqiientemente ocorre uma polarizagio em relacao aos

interesses dos professores e demais funcionarios da escola. Segundo Paro (2000, p.301):

[...] ndo se trata de ignorar ou minimizar a importancia desses conflitos,
mas de levar em conta sua existéncia, bem como suas causas e suas
implicagdes na busca da democratizagao da gestio escolar, como
condi¢ao necessaria para a luta por objetivos coletivos de mais longo
alcance, como o efetivo oferecimento de ensino de boa qualidade para a
populagao.

No meu entendimento, ninguém melhor do que os pedagogos para administrarem
esses conflitos de interesses. Ademais, eles ja devem estar preparados para administrarem os
conflitos entre professores, entre alunos e entre estes e aqueles. Pelos cargos estratégicos
que ocupam, cabe aos pedagogos facilitarem a aproximac¢ao da comunidade local a escola.
Cabe a eles procurarem pelos pais, associagoes e outras entidades do entorno da escola para

proporem atividades, programas e projetos em parcetia.

Do mesmo modo que é impelido a ser o elo entre a unidade escolar e as demais
instancias do sistema de ensino, o pedagogo pode ser, de modo deliberado, o elo entre a
escola e as entidades da comunidade local. Pelas posi¢oes que ocupa na escola, ele pode
assumir o papel de articulador no trabalho de integraciao entre a escola e a comunidade.
Trata-se da figura do Coordenador Comunitdrio, identificada por Paro (2002, p.112) ao

propor um conselho diretivo para dirigir a escola que "cuidaria mais de perto das medidas



necessarias para promover o envolvimento da comunidade, em especial os usuarios, na

vida da escola".

Do mesmo modo que o pedagogo deve ter ascendéncia junto aos professores e
alunos, ele deve té-la em relagdo aos pais e, por extensdo, ser reconhecido como uma
figura importante no relacionamento da populagio com a escola local. A partir do elo
estabelecido entre escola-comunidade é que o pedagogo pode viabilizar o intercambio
entre as experiéncias educativas praticadas pelos alunos fora da escola com as que

acontecem dentro dela.

Por outro lado, entendo que essa integragdo mais macro da escola com a
comunidade pode facilitar, estrategicamente, a aproximacao dos pais a vida escolar de

seus filhos, atendendo assim ao reclamo dos professores participantes das entrevistas.

E ainda nessa perspectiva de atuagao do pedagogo como articulador do trabalho
desenvolvido na escola com a comunidade que ele também pode tornar-se elo entre a
unidade escolar e as institui¢oes de ensino superior, viabilizando, como ja vimos, projetos

em comum, atendimento ao estagiario etc.

E também nesse campo de atuacio que o pedagogo desenvolve os estudos
investigativos de reconhecimento e caracterizagdo do alunado, da comunidade local.
Assim como o professor utiliza-se de principios investigativos para analisar os processos
de ensino e aprendizagem que transcorrem em sala de aula, o pedagogo pode utilizar-se
deles para ampliar a analise empreendida pelos professores, a partit de outros dados
coletados que extrapolam os limites internos da sala de aula. Nesse sentido, o pedagogo
assume o papel de pesquisador-articulador do conjunto das investigagoes, desenvolvidas
por cada professor em sala de aula, com as demais atividades investigativas por ele

elaboradas no ambito mais geral da escola.

O PEDAGOGO ESCOLAR NA DIRECAO DA ESCOLA

Como ja afirmamos, a area de maior tradicao na atuagao do pedagogo ¢ a direcao

escolar. Em decorréncia dessa tradicao e da posicao de poder que o cargo de diretor ocupa,



podemos afirmar que esse campo de trabalho do pedagogo ainda é o mais respeitado e

reconhecido profissionalmente, pelo menos na rede publica de ensino paulista.
Segundo Libaneo (2004, p.215), a tarefa da dire¢ao visa:

— Dirigir e coordenar o andamento e o clima dos trabalhos, assim
como e eficacia na utilizacao dos recursos e meios, em funcao dos
objetivos da escola;

— Assegurar o processo participativo de tomada de decisoes e cuidar
para que essas decisdes se convertam em agoes concretas;

— Assegurar a execucao coordenada e integral das atividades da
escola, com base nas decisGes tomadas coletivamente;

— Articular as relagGes interpessoais na escola e entre a escola e a
comunidade (especialmente os pais).

Essas funcoes atribuidas a direcio da escola estao associadas ao entendimento de

uma gestao escolar participativa.

Diregao e gestdo escolar

Desde os anos de 1980, sob influéncia das teorias criticas em educacio e do
movimento da redemocratiza¢ao politica do pais, a direcao escolar passou a ser alvo de
muitas criticas que a condenavam como um espaco centralizador de decisdes e, como

decorréncia, marcada por praticas autoritarias.

Assim, a concep¢ao de gestio democratico—participativa opde-se ao carater
conservador da tradicio da administracdo escolar em nosso pais. Libaneo (2004)
caracteriza essa concepc¢ao de gestdo escolar a partir dos seguintes principios: autonomia
das escolas e da comunidade educativa; relacio organica entre a dire¢ao e a participagdo
dos membros da equipe escolar; envolvimento da comunidade no processo escolar;
planejamento das tarefas; formacdo continua para o desenvolvimento pessoal e
profissional dos integrantes da comunidade escolar; utilizacao de informagdes concretas e
analise de cada problema em seus multiplos aspectos, com ampla democratizacao das
informacdes; relagdes humanas produtivas e criativas assentadas na busca de objetivos
comuns; e finalmente uma avaliagio compartilhada. Como podemos observar, a gestio

democratico-participativa difere totalmente da administracio escolar marcada pela



transposi¢ao dos principios da administracio empresarial para o interior das escolas, cuja
marca ¢ a centralizacdo na tomada de decisdes. A transposi¢ao desses principios, que ja
foi analisada e criticada por diversos autores (Arroyo, 1979; Tragtenberg, 1985; Paro,

1999) ¢ assim sintetizada por Silva Jr. (2000, p.XI):

Nio ha [..] o que derivar da administragdo genérico-empresarial para a
administracdo das escolas publicas. No caso das escolas privadas, talvez
lhes seja util a insisténcia com o dogma do mercado e a analise da
viabilidade economica de seus segmentos. No caso das escolas publicas,
nada disso estd em causa. Diferentemente das escolas privadas, que
podem selecionar seu 'publico alvo' e se organizar em func¢io de sua
escolha com vistas ao incremento de sua lucratividade [...], as escolas
publicas sdo instancias de promogao de um direito universal — o direito a
educacio — e devem garantir a toda populacdo o seu exercicio.

Esse debate sobre a transferéncia das teorias do campo da administracio das
empresas para as escolas, assim como as criticas as praticas autoritarias na dire¢ao escolar
e as possibilidades de sua superagao, foram temas ricos no ambito das teorias criticas em
educacio no final dos anos 70 e ao longo dos anos 80 do século passado. Entretanto, nos
anos de 1990, ele se embaralhou e foi ‘atropelado’ pela defesa da gestao democratica sob
os principios do pensamento neoliberal. E no contexto de implantacio das reformas
educacionais implementadas no pais nas duas ultimas décadas que a expressao gestao escolar

se universalizou e diregio escolar dissipou-se.

No imaginario coletivo e em consideraveis segmentos do discurso
educacional brasileiro, gestido significa gestao empresarial, o que leva ao
embotamento da producio do significado de gestio educacional e a
mercadorizagao de seus critérios de agao. (Silva Jr. 2002, p.203)

Em que pese essa hegemonia semantica do conceito de geszao no debate
educacional brasileiro a partir da influéncia das (neo)teorias administrativas, sob os
principios do toyotismo, alguns pesquisadores tém buscado preservar a perspectiva

progressista da gestao escolar que

[...] se destina a promo¢do humana [..] responsavel por garantir a
qualidade de uma ‘mediacdio no seio da pratica social global’, que se
constitui no unico mecanismo de hominiza¢io do ser humano, que ¢ a
educacdo, a formagdo humana de cidadaos. Seus principios sio os
principios da educa¢do que a gestdo assegura serem cumpridos — uma
educagao comprometida com a ‘sabedoria’ de viver junto respeitando as
diferengas, comprometida com a constru¢do de um mundo mais humano
e justo para todos os que nele habitam, independentemente de raca, cor,
credo ou opgao de vida. (Ferreira, 2001, p.300)



Nessa perspectiva, gestao escolar é um termo que se afirma no ambito da
administracao da educacao como seu sinéonimo e se instala com um sentido mais

dinamico, traduzindo movimento, acao, mobilizacao, articulacio.

Libaneo (2003, p.318) define gestdo como "a atividade pela qual sao mobilizados
meios e procedimentos para atingir os objetivos da organizacdo, envolvendo,
basicamente, os aspectos gerenciais e técnico-administrativos”" e destaca que ha varias
concepgdes de gestao: centralizada, colegiada, co-gestdo e a gestdo participativa, como ja

vimos. O autor relaciona os conceitos de gestao e diregio da seguinte maneira:

A diregao ¢ principio e atributo da gestao, por meio da qual é canalizado
o trabalho conjunto das pessoas, orientado-as e integrando-as no rumo
dos objetivos. Basicamente, a dire¢ao poe em a¢ao o processo de tomada
de decises na organizagao e coordena os trabalhos, de modo que sejam
realizados da melhor maneira possivel. (Libaneo, 2003, p.318)

Assim relacionadas, gestido e dire¢ao sao duas dimensdes do processo de tomada
de decisdoes. Enquanto a gestdo participativa ¢ marcada por propositos decididos
coletivamente e expressos no PPP, a direcao escolar deve garantir o encaminhamento e
implementacdao do que foi decidido pelo grupo. Trata-se de uma coordenacao do esfor¢o

humano coletivo, segundo Paro (2002).

E por que um pedagogo a frente de um cargo predominantemente administrativo?
Porque nas escolas os aspectos técnico-administrativos (atividades-meio) estdo
impregnados do carater educativo e formativo (Libaneo, 2003). Além disso, o diretor da
escola na lideranca da gestdo participativa tem uma grande responsabilidade no processo
de decisdes. Como em todo processo decisoério, a qualidade da decisio tomada depende
diretamente do conhecimento sobre o conjunto de elementos disponiveis que as pessoas
tém para proceder com a escolha. Na escola cujas atividades-fim reportam-se a aspectos
pedagbgicos, a gestdo participativa envolve pessoas (pais, alunos, funcionarios,
professores) em diferentes niveis de conhecimento sobre esses aspectos. A medida que
praticamente todas as decisOes tomadas nas escolas sio decisdes de cunho educativo,
consequentemente envolvem aspectos pedagdgicos e nao se pode considerar que alunos,
pais, professores, pedagogos e demais funcionarios da escola tenham o mesmo repertorio

pedagdgico. Assim cabe ao diretor, como lideranca pedagogica, alimentar o grupo com o



maior detalhamento possivel sobre os diferentes aspectos de cada situagao analisada para

a tomada de decisao coletiva.

Sobre o acesso aos cargos de diregao

Outro tema recorrente na area de dire¢ao escolar refere-se aos procedimentos de
acesso ao cargo. Dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais do
Ministério da Educagao — INEP — mostram que, em 2004, 59,8%26 dos cargos ocupados
nas escolas publicas do pais eram diretores que haviam sido escolhidos por indicag¢ao da
prefeitura ou do governo do estado. O restante, ou seja, cerca de 40%, eram ou eleitos
pelos professores ou concursados. A indicagdo politica, como sabemos, por nio ser
transparente, permite que o cargo fique sujeito a nomeagoes politico-partidarias,
possibilitando nomear pessoas sem vinculos com a comunidade escolar. Além disso, hd o
problema da descontinuidade, uma vez que havendo mudancas no governo pode ocorrer

mudanca na direcao da escola.

O cruzamento dos dados de acesso ao cargo de diretor com aos resultados do
Sistema de Avaliacaio da Educaciao Basica — SAEB — permitiu a coordenagdo do INEP
constatar que os alunos que estudavam em escolas dirigidas por diretores nomeados
politicamente tinham o pior desempenho no conjunto das escolas estatais do pais. Esses
dados impressionantes siao inaceitaveis e devem ser combatidos com politicas publicas
que acabem com essas praticas clientelisticas dos governantes, que causam mais esse

prejuizo ao ensino publico brasileiro.

Entretanto, a alternativa de elzgio para acesso ao cargo de diretor?’ nao tem
resolvido satisfatoriamente, a0 meu entender, a complexa tarefa de dirigir uma escola,
apesar, ¢ claro, do avanco que representa em relacio a indicagdo politica. O problema
maior que identifico na eleicao para os dirigentes escolares ¢ nao exigirem dos candidatos
uma formagao especializada no campo da pedagogia escolar. Segundo Aguiar (2002), o

principal argumento apresentado por representacOes sindicais dos professores para a nao

26 "politico escolhe 60% dos diretores de Escola", Folha de Sao Paulo, 18/9/2005, Caderno Cotidiano.
27 Para um aprofundamento dessa temética, consultar Aguiar (2002) e Dourado (2003).



exigéncia dessa formacao especifica é de que cargos de poder nao podem ser reserva de mercado de
determinado curso. Esse mesmo equivoco, no meu entendimento, acontece com a criagao da
funcao do Professor Coordenador Pedagégico — PCP — na rede estadual paulista de
ensino. Também nesse caso, o PCP ¢ eleito pelos seus pares e, como vimos, 0s proprios
professores que participaram dessa pesquisa identificam que falta nesse profissional um

preparo pedagdgico especifico para a fungdo que exerce.

Ainda em relagdo a gestio democratico-participativa, ¢ importante destacar como a
atuacdo do pedagogo nesse tipo de gestio escolar contribui com o desempenho
profissional, assim como com o bem-estar pessoal do professor. A pesquisa sobre
exaustao emocional em docentes, coordenada por Codo (2000), também aponta relagao

entre burnout e o tipo de gestao nas escolas:

[...] o tipo de gestao adotado pelas escolas é uma variavel que ‘intervém’
no cenario escolar, propiciando ou limitando o sofrimento psiquico dos
trabalhadores. Mas, por qué? Quais os fatores derivados do tipo de
gestao que fazem intermediacdo entre a gestdo € a exaustao emocional?

[.]

Nossa pesquisa mostrou haver a tendéncia de que |...] escolas de gestao
tradicional mostram mais freqientemente diversos tipos de problemas
[...]- Facilmente, pode se estabelecer um contraponto bastante claro entre
este tipo de gestao e a [...] democratica e participativa. De fato, todos os
indicadores socio-educativos sio mais problematicos nas escolas que
adotaram uma gestdo do tipo tradicional, e vice-versa. (p.334-335)

Para finalizar, com a contribuicao de Libaneo (2004) e Pimenta (2002), segue a
titulo de ilustragdo um conjunto de atribuicoes do diretor que, a partir da organizagao

administrativa da escola, d4 sustentagao ao seu servico pedagogico:

— Supervisionar e responder por todas as atividades administrativas e pedagogicas da
escola bem como as atividades com os pais e a comunidade e com outras instancias da

sociedade civil.

— Assegurar as condi¢Oes e meios de manuten¢ao de um ambiente de trabalho favoravel
e de condi¢Ges materiais necessarias a consecuc¢ao dos objetivos da escola, incluindo a

responsabilidade pelo patriménio e sua adequada utilizagio.

— Promover a integracao e a articulagao entre a escola ¢ a comunidade préxima, com o
apoio e iniciativa do Conselho de Escola, mediante atividades de cunho pedagégico,

cientifico, social, esportivo, cultural.



— Organizar e coordenar as atividades de planejamento e do projeto pedagdgico-

curricular, juntamente com a coordenacdo pedagégica, bem como fazer

acompanhamento, avaliagao e controle de sua execugao:

o Compondo turmas, turnos e horarios adequados a critérios pedagogicos que

favorecam a aprendizagem;

o Assegurando horarios para reunides pedagdgicas, abrindo espag¢o para discussio
sobre questoes do ensino, para a troca de experiéncias, para o estudo sobre temas

de educagao que favorecam a melhoria da qualidade do trabalho docente;

o Articulando as disciplinas do curriculo de modo que assegurem conteudos

organicos.

— Conhecer a legislagio educacional e do ensino, as normas emitidas pelos 6rgaos

competentes e o Regimento Escolar, assegurando o seu cumprimento.

— Garantir a aplicagdo das diretrizes de funcionamento da institui¢do e das normas
disciplinares, apurando ou fazendo apurar irregularidades de qualquer natureza, de
forma transparente e explicita, mantendo a comunidade escolar sistematicamente

informada das medidas.

— Conferir e assinar documentos escolares, encaminhar processos ou correspondéncias e

expedientes da escola, de comum acordo com a secretaria escolar.

— Supervisionar a avaliagdo da produtividade da escola em seu conjunto, incluindo a
avaliagdgo do projeto pedagbgico, da organizacio escolar, do curriculo e dos

professores:

o Acompanhando o rendimento dos alunos e prevendo formas de suprir possiveis

requisitos, sem rebaixar o nivel do ensino.

— Buscar todos os meios e condi¢cbes que favorecam a atividade profissional dos
pedagogos especialistas, dos professores, dos funcionarios, visando a boa qualidade do

ensino:

o Prevendo capacitacio em servico e assisténcia didatico-pedagdgica constante aos

professores, de forma que assegure o retorno dos beneficios para a escola;



o Definindo equipes didatico-pedagdgicas (orienta¢ao pedagogica e educacional) de

assessoria a atividade docente na escola.

— Supervisionar e responsabilizar-se pela organiza¢ao financeira e controle das despesas
da escola, em comum acordo com o Conselho de Escola, pedagogos especialistas e

professores.

Como podemos observar, varias agoes da direcao escolar se voltam diretamente ao
servico de apoio pedagdgico, mas a maior parte delas se reporta a organizacio
administrativa da escola. Entretanto, essas atribui¢oes administrativas devem ser sempre
assumidas com clareza do vinculo que estabelecem com o servico pedagégico e de sua
submissido a ele. Para tanto, o profissional a frente da dire¢ao da escola ndo pode ser um
administrador ou um gestor qualquer: ele tem de ser um pedagogo, um especialista na

pedagogia escolar.



CONSIDERACOES FINAIS




O presente estudo buscou evidenciar a necessidade de os integrantes da equipe
diretiva das escolas publicas terem uma formagao especifica e especializada no ambito da
Pedagogia. Resgatar atualmente essa necessidade fez-se necessaria por dois motivos.
Primeiro, pela tendéncia, nessas duas ultimas décadas, das fungdes até entdo
tradicionalmente assumidas nas escolas por profissionais formados no curso de Pedagogia
(diretores, vice-diretores, coordenadores pedagogicos, orientadores educacionais)
passarem a ser ocupadas por professores nio necessariamente egressos desse curso. O
outro motivo refere-se ao proprio curso de Pedagogia que, ao priorizar a formacao de
professores das séries iniciais do Ensino Basico, secundarizou a formaciao do pedagogo

Stricto sensu.

Assim, ressignificar o papel da equipe diretiva das escolas na atualidade foi
duplamente justificada. Primeiro para reposicionar a sua contribui¢ao no atendimento as
demandas atuais das escolas brasileiras e, depois, para defender que seus integrantes
tenham uma formacao especifica e especializada no campo pedagogico, para que de fato

déem conta de atender a essas demandas.

Esse reposicionamento do papel do pedagogo evidenciou que os desafios ao seu
exercicio profissional sio, no minimo, proporcionais aos do professor que, juntos,
incorporam e devem responder as demandas da escola na atualidade brasileira.
Entretanto, o enfrentamento desses desafios pelo pedagogo, em decorréncia das fungdes
que ocupa nas escolas, exige dele um preparo pedagoégico aprofundado e especializado,

diferente do exigido dos professores.

Para que exerca todas as atividades previstas no ultimo capitulo dessa pesquisa, é
inegavel que o pedagogo escolar deve ter amplo dominio dos conceitos, teorias,
instrumentos e principios pedagogicos que envolvem os processos educativos escolares
que, como vimos, extrapola os saberes docentes. Por outro lado, se a centralidade da
educacio escolar gira em torno do ensino e da aprendizagem que ocorre em sala de aula,
no meu entender, para que o pedagogo escolar tenha um amplo dominio no campo da
docéncia, é necessario que ele tenha experiéncia anterior como professor. Porém, a defesa
dessa exigéncia refuta veementemente a idéia que somente a formacdo e a experiéncia

docente autorizem qualquer professor a assumir as fungoes do pedagogo escolar.



A defesa da experiéncia docente para acesso aos cargos de pedagogo escolar
justifica-se também para garantir a legitimidade e o reconhecimento das posi¢coes que ele
ocupa dentro das escolas e do trabalho que desenvolve junto aos professores.
Legitimidade e reconhecimento estes que devem advir de uma trajetéria profissional,
ainda como professor, comprometida com a melhoria da qualidade do ensino e do
empenho em continuar estudando e se aprofundando nas questdes escolares para
efetivamente se habilitar a esses cargos. Ou seja, ndo basta ele ser ‘um dos pares’ dos

professores.

Identificados os desafios da escola publica na atualidade e simultaneamente a
complexidade dos processos educativos que nela ocorrem, constatamos que Os
professores sozinhos niao dio conta do encaminhamento desses processos que
extrapolam a sala de aula. Daf a necessidade de outros profissionais que, além de apoio ao
trabalho desenvolvido pelo professor em sala de aula, articulem-nos aos demais processos
educativos da escola. Esse profissional, para tanto, nao pode ser qualquer professor. Ele
deve ser especializado no campo do conhecimento pedagogico. O professor para ser
pedagogo tem que ter uma formagao para além da que tem como docente. Trata-se de
uma formacgao que extrapola o campo da docéncia, envolvendo e aprofundando outras

areas de conhecimento que, como professor, nao se exige dele o dominio.

Por outro lado, essa formagao especifica nao se reduz as caracteristicas pessoais
dos professores. Nos debates que tenho participado sobre essa questio, os pesquisadores,
que defendem a idéia que cargos de mando ndo devem ser reserva de nenhum curso,
argumentam que o que os diretores e coordenadores tém de possuir mais saberes
relacionais do que conhecimento especifico da area. Ou seja, o mais importante ¢ que eles
saibam ouvir as pessoas, comunicar-se com clareza, liderar democraticamente o grupo etc.
No meu entendimento, essas habilidades sio necessarias como meio para que o pedagogo
encaminhe os seus saberes pedagogicos diretamente voltados aos fins da escola. Ao
analisarmos no primeiro capitulo que a Pedagogia constitui-se por um complexo campo
de conhecimentos que envolvem, entre outros, os saberes da experiéncia pessoal, demos
relevo a subjetividade humana presente numa ciéncia pratica que é movida pela agao de
um agente. Entretanto, enfatizamos que esse campo de conhecimento ¢ constituido

fundamentalmente por teorias ja sistematizadas e constituidas cientificamente. Desse



modo, o que esta pesquisa evidencia é que os cargos diretivos das escolas devem ser
ocupados por profundos conhecedores dos temas relacionados a area escolar, quais
sejam: organizacao sistémica das escolas; teoria de curriculo e suas diferentes abordagens
(inter, trans e pluridisciplinaridade); politicas publicas na 4area de educagdo escolar;
avaliacao do processo de ensino e aprendizagem, dos diferentes instrumentos avaliativos,
das teorias de aprendizagem, das diferentes metodologias e técnicas de ensino; projeto
politico-pedagogico; planejamento de ensino e de aulas; avaliagdo institucional... E para
dar embasamento a todos esses temas, o pedagogo deve ter um solido repertério no
campo das ciéncias da educa¢iao (Historia, Sociologia, Filosofia e Psicologia da Educagao),

a partir das quais sua formagao deve se assentar.

Além de aprofundar e ampliar os estudos em todas essas areas da educacdo
escolar, os processos formativos do pedagogo precisam garantir seu preparo como
pesquisador. Nao necessariamente um pesquisador académico, mas um pesquisador que
saiba investigar a realidade da escola em que atua, saiba ler essa realidade para além do que

o fené6meno aparenta.

Ainda em relagdo aos processos formativos do pedagogo escolar, cabe diferenciar
a situagdo que encontramos hoje no pais em relagdo aos professores de 5* série em diante

e os das séries iniciais do Ensino Basico.

Os professores de 5" série em diante tiveram sua formagao inicial nos cursos de
Licenciatura e, como sabemos, esses cursos nao contemplam carga horaria suficiente para
a formacao docente. Entretanto, algumas instituicoes de Ensino Superior tém incluido em
suas grades curriculares algumas disciplinas voltadas para a gestdao escolar, considerando a
possibilidade de o professor vir a ser um diretor ou coordenador. Considero essa iniciativa e
seu argumento totalmente equivocados. Em vez de ampliar a carga horaria para o
professor de 5" série em diante dar conta de sua responsabilidade em sala de aula, ela é
‘desviada’ para prepara-lo para uma eventualidade em tornar-se integrante da equipe
diretiva da escola! Situagao diferente é prever uma ou duas disciplinas que introduza o
futuro professor na dinamica de funcionamento da escola, para que ele saiba posicionar o
seu trabalho no contexto do PPP, assim como frente ao sistema escolar como um todo

(que ja é o objetivo tradicionalmente previsto pelas disciplinas de Estrutura e

Funcionamento do Ensino). Ou seja, compreender a complexidade organizacional da



escola ¢ importante para que o professor consiga contextualizar o seu trabalho e assim

garantir que seus alunos aprendam e nao porque ele pode vir a ser um diretor.

O que estou defendendo é que, para o professor de 5 série em diante assumir as
funcoes da equipe diretiva da escola, ele deve voltar a estudar na universidade, nas
faculdades de Educagao, nas estruturas organizacionais dos cursos de Pedagogia. Ele deve
passar por processos formativos que considere os saberes da docéncia que ele ja

apreendeu, ampliando sua formagao de modo que se torne efetivamente um pedagogo

escolar.

No que se refere aos professores das séries iniciais tornarem-se pedagogos
escolares, a discussao envolve as proprias mudangas dos cursos de Pedagogia das duas
ultimas décadas. Essas mudancas, agora consubstanciadas com a recente aprovacao das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia?®, tém priorizado a formagao
de professores para a Educagdo Infantil e 1* a 4* série do Ensino Fundamental e,

paralelamente e de modo integrado, o preparo do pedagogo para a gestao educacional.

Identifico pelo menos trés problemas nessas Diretrizes provocados pelo modo
como elas incorporaram o principio da docéncia como base de formagao do pedagogo. O
primeiro refere-se ao atrelamento dos estudos da Pedagogia que se voltam aos processos
educativos nao escolares a docéncia. Ou seja, o estudante que ingresse no curso, ¢ NAo
esta interessado em pedagogia escolar, tem de necessariamente habilitar-se para o
magistério (das séries iniciais). O segundo problema ¢é nao articularem, organicamente ao
curso, processos formativos destinados aos professores da 5% série em diante que tenham
interesse em especializar-se em pedagogia escolar. O terceiro problema refere-se ao cerne
da proposta das Diretrizes, ou seja, atrelar e reduzir a forma¢io do pedagogo
exclusivamente 2 docéncia das séries iniciais. A medida que o curso de Pedagogia assume
a responsabilidade de formar os professores das séries iniciais, tem que fazé-lo com
competéncia. E serd possivel um grau de exceléncia concomitante ao preparo do
pedagogo escolar? Sera possivel a sua formacdo para atuar na perspectiva em que foi

ressignificado o seu papel nesta pesquisa?

*® Ap6s quase trinta anos de debates, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia foram
aprovadas pelo Conselho Nacional de Educagdo em 13/12/2005.



Essas questoes, dentre outras, apontam para o fato que o debate sobre a formacao

desses profissionais continua em aberto...

Outra questao ainda a ser debatida refere-se a gestao educacional. Com o
movimento de refutar as especializacdes do pedagogo e formar um pedagogo generalista,
desapareceu a orientacao educacional, a coordenacao pedagodgica, a dire¢ao escolar e
introduziu-se uma genérica gestao educacional que, no meu entendimento, incorporou
somente a administracao escolar. Dessa maneira, praticamente desapareceram os debates,
os estudos sobre a atuagao do pedagogo no campo especifico do pedagdgico, que sempre
esteve mais associado as fung¢des da coordenacgdo pedagdgica e orientagao educacional do
que as da administragao escolar, como vimos no Capitulo 3. Os conteidos programaticos
tradicionais daquelas duas areas parecem-me que estio desaparecendo das grades
curriculares dos cursos que preparam o pedagogo generalista, que tém incorporado

somente os conteudos da administracao educacional.

Conforme procurei demonstrar nesta pesquisa, a centralidade do exercicio
profissional do pedagogo escolar estd na coordenagdo do trabalho escolar. Sio nas
atribuicbes da coordenagdo pedagdgica que se articulam os elementos fundantes do
processo de ensino e aprendizagem e, portanto, da pedagogia escolar. A direcao escolar
deve estar submetida aos interesses da coordena¢iao pedagogica, pois ela so faz sentido se
estiver instituida nas escolas para garantir a aprendizagem dos alunos. Sem negar ou
diminuir a importancia da dire¢ao escolar, inclusive por ser estratégica na implementagao
das condi¢Oes materiais que garantem os fins educacionais, ela s6 faz sentido no modo
recorrente com que ¢ justificada: nas escolas, o administrativo deve estar submetido ao

pedagdgico.

Entretanto, como entendo que o pedagogo escolar deve ter uma formacao unitaria
em relacdao as fungoes que ele possa vir a assumir nas escolas, o diretor escolar tem que
ser necessariamente um pedagogo escolar e, portanto, com seus processos formativos

centralizados na coordenagao do trabalho pedagdgico.

Finalizando, recorro ao Saviani (2003a) para justificar que o fundamental que se
poe para a pedagogia escolar, hoje, extrapola a delimitagao de suas areas de atuagdo, assim

como os percursos formativos do pedagogo escolar:



[...] situando-se na contradi¢ao central da sociedade moderna que, por um
lado, desenvolve numa escala sem precedentes as forgas produtivas
humanas e, por outro, lan¢a na miséria mais abjeta contingentes cada vez
mais numerosos de seres humanos. Ao mesmo tempo em que desenvolve
as premissas que situam a humanidade no limiar da libertagdo de todas as
suas necessidades, subtrai a maioria dos homens o acesso a0s meios
indispensaveis para a satisfagao de suas mais elementares necessidades. O
agucamento dessa contradi¢ao vai tornando cada vez mais evidente que a
sociedade capitalista esta pondo continuamente, para si mesma, problemas
que ndo ¢é capaz de resolver. A solucao desses problemas implica, pois, a
transformagao das relagGes sociais vigentes. (p.37)

O empenho em posicionar a contribuicao do pedagogo escolar na melhoria das
aprendizagens de criancgas, jovens e adultos nas escolas de Educa¢io Basica do ensino
publico brasileiro s6 faz sentido se articulado ao papel que essas aprendizagens tém na
transformacao radical dessas relagoes sociais vigentes. Ainda segundo Saviani (2003a), a
luta pela superacao do capitalismo coincide com a luta em defesa da humanidade em seu

conjunto. Para tanto,

[..] a consciéncia da situacao, embora nao suficiente, ¢ uma condi¢io
prévia, necessaria e indispensivel. E o desenvolvimento dessa
consciéncia implica um trabalho educativo sem o qual resultara
impossivel a mobilizagio da populagdo para a realizacio das
transformacdes necessarias. (p.37)

Esse trabalho educativo, nas sociedades contemporaneas, ¢ mediado
fundamentalmente pela educag¢do escolarizada. Dai a contribuicao dos pedagogos
escolares na realizacdo das transformacOes necessarias para a construcio de uma

sociedade igualitaria, justa e fraterna.
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