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RESUMO

Este estudo tem como tema principal as competéncias do pedagogo para o exercicio
da gestdo educacional, considerando a formagao e atuagéo desse profissional numa
sociedade em transformacao. O processo de investigacao buscou responder ao
seguinte questionamento: quais sdo as competéncias do pedagogo para o exercicio
da gestdo educacional? A pesquisa bibliografica realizada permitiu a reflexao sobre
o papel do pedagogo, sua formacgido e atuacdo, apoiando-se, além da literatura
especifica, na legislagdo anterior e atual para recompor a histéria do Curso de
Pedagogia em diferentes contextos politicos, sociais e econémicos das respectivas
épocas. Situou-o desde a criagdo do curso para Pedagogia, que surgiu em 1939,
dentro do esquema das licenciaturas 3+1, em que as disciplinas de natureza
pedagobgica tinham duragdo de apenas um ano e, as disciplinas de contelddo
duragao de trés anos, perpassando pela Lei 5540/68 e o Parecer do CFE n° 252/69
que criam as habilitacbes até hoje, pela LDB n® 9394/96 e, pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais, que estdo em fase de aprovagdo e apresentam uma
proposta de competéncias a serem desenvolvidas nos egressos do Curso de
Pedagogia. Em relagdo ao tema Gestdo, destaca-se como fator relevante a
diferenca entre ser gestor de uma empresa e gestor educacional. E, quanto  as
competéncias, que sua competéncia se garantirda pelo seu envolvimento com as
politicas educacionais e sua postura frente as dificuldades que surgirem, desde que
aja de forma critica. Na pesquisa de campo, foi aplicado um questionario aos
supervisores, orientadores e diretores de um grupo de escolas dos Sistemas
Municipal, Estadual e Privado de Educagéo em Curitiba, Parana, em dois momentos
distintos, visando a obter, a partir do ponto de vista desses profissionais, o conjunto
de competéncias do pedagogo para o exercicio da gestao educacional na educacio
basica, que ficaram elencadas no seguinte conjunto: 1. Assegurar uma perfeita
integragdo: educando, educador e familia. 2. Viabilizar o bom relacionamento entre
professores, funcionarios, alunos e comunidade. 3. Ter postura honesta,
transparente e imparcial. 4. Ser um elo entre todos os segmentos da ambiente
escolar. Em seguida, realizou-se uma analise do referencial tedrico e pratico, na qual
se apresenta uma proposicao de identidade para um pedagogo que seja capaz de
atuar como um gestor educacional, que vé a escola como comunidade critica de
aprendizagem, cujo compromisso € de acompanhar as mudangas que ocorrem na
sociedade, atuando com ética e compromisso com a inovacgao. A conclusao reflete
como pedagogo competente aquele capaz de atuar dentro dos principios éticos e
respeitar a diversidade das manifestagées culturais de cada um.

PALAVRAS-CHAVE: Pedagogo — Gestao Educacional — Competéncia.
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RESUMEN

Este estudio tiene como tema principal las competencias del pedagogo para el
ejercicio de la gestion educacional, considerando la formacién y actuacion de ese
profesional en una sociedad en transformacion. El proceso de investigacion busco
responder a la seguinte cuestion: ¢Cuales son las competencias del pedagogo para
el ejercicio de la gestion educacional? La pesquisa bibliografica permitio la reflexion
sobre el papel del pedagogo, su formacion y atuaccion, apoiandose, ademas de la
literatura especifica, el la legislacion anterior y actual para recomponer la historia de
Curso de Pedagogia en distintos contextos politicos, sociales y econdmicos de las
respectivas épocas. Situdndose desde la creacion del curso para Pedagogia, que
sugio en 1939, dentro del esquema de licenciaturas 3+1, en que las asignaturas de
naturaleza pedagogica teniam duracion de um afio y las asignaturas de contenido
duracion de tres anos, perpasando por la Ley5540/68 y el Parecer CFE n° 252/69
que crean las habilitaciones hasta hoy, la LDB n° 9394/96 y las Directrizes
Curriculares Nacionales que estan en fase de aprobaciéon y que presentan una
propuesta de competencias a desarollarse en los egresos de Curso de Pedagogia.
En relacién al tema Gestién, destadcase como factor relevante la diferencia entre ser
gestor de una empresa y gestor educacional. Y cuanto a las competencias, que su
competencia se garantizara por su envolvimiento con las politicas educacionales y
su postura frente a las dificultades que surgiren, desde que actue de forma critica.
En la pesquisa de campo fue aplicado un cuestionario a los supervisores,
orientadores y directores de um grupo de escuelas de los Sistemas Municipal,
Estadual y Privado de Educacién en Curitiba, Parana, en dos momentos distintos,
visando obtener, del punto de vista de eses profesionales, las competencias
necesarias al pedagogo en la gestion educacional en la ensefianza basica que
quedaron relacionadas en el seguiente conjunto: 1. Asegurar ena perfecta
integracion educando, educador y familia. 2. Hacer viable las buenas relaciones
entre profesores, funcionarios, alumnos y comunidad. 3. Tener postura honesta,
transparente e imparciale. 4. Ser um vinculo de ligacién entre todos los segmentos
del ambiente escolar. A continuacion, realizése un andlise del referencial teérico y
pratico, basada en la cual se presenta una proposicion de identidad para un
pedagogo que sea capaz de actuar como gestor educacional, que vea la escuela
como comunidad critica de aprendizaje y, que su compromiso sea de acompanar los
cambios que ocrren en la sociedad, actuando con ética y conpromisado con la
innovacién. Concluindose que el pedagogocompetente sea aquel que es capaz de

actuar dentro de los principios éticos y que respete la diversidad de las
manifestaciones culturales de cada uno.

PALABRAS-LLAVE: Pedagogo — Gestion Educacional — Competencia



1 INTRODUGAO

Muito se tem discutido sobre a formacao dos profissionais de Educacgao. Entre os
diversos aspectos destacados nas discussoes, sobressai a relevancia do estudo das
competéncias necessarias para a atuacao do pedagogo como gestor educacional. Esse
assunto gerou a elaboragao desta dissertagao.

Primeiramente, sera apresentada uma retrospectiva sobre a formac¢do do pedagogo,
em seguida uma andlise da sua atuacdo na sociedade, e, por fim, serdo destacadas as
competéncias que devem compor o perfl desse profissional numa sociedade em
transformacao.

Levando em conta que os cursos de Pedagogia, no Brasil, passam por uma
crise de identidade por razdes historicas e politicas, mais do que nunca € oportuno
aproveitar o momento para refletir sobre as competéncias desenvolvidas para a
gestdo na formacado do pedagogo. Vale salientar que as dificuldades por que
passam os cursos de Pedagogia, devem ser consideradas sempre dentro de um
contexto maior.

Para Kuenzer (1998, p. 109) alguns dos fatores responsaveis pela crise nas
Faculdades de Educacéao e, por conseqiiéncia, nos Cursos de Pedagogia, podem
ser identificados no processo de superagao do modelo taylorista/fordista pelas novas
formas de organizacao e gestdo do sistema produtivo, que exigem do homem uma
nova postura no desempenho de seu papel social, politico e produtivo. Esse
processo pde a nu o fato de que a Pedagogia Tradicional ndao mais da conta de
atender as demandas de educacédo do trabalhador e de que a fragmentagdo do

conhecimento exige, cada vez mais, no mundo contemporaneo, a transdisciplinari-



dade (bioética, ecologia, microeletrénica, etc). Em consequéncia, os conteudos, até
entao estaveis, precisam agora ser adequados a uma realidade dinamica na qual ser
competente significa ser capaz de continuar aprendendo. Por ultimo, o sistema que
até entdo avaliava os conhecimentos fragmentados estd sendo substituido por
procedimentos que verificam a capacidade de se resolver situagdes-problema.
Nesse contexto surge uma nova concepg¢ao de educagdo: a que da um
sentido diferente a relacdo professor-aluno. Nela, o professor passa a ser o
mediador ou, segundo Kuenzer, o “cumplice” no processo de elaboragcdo do
conhecimento do aluno, pois “a velha e ainda nao superada escola, com sua
centralizacdo e excessiva regulamentacao, ja nao € adequada para 0 novo principio
educativo” (1998, p. 111). Localiza-se, nesse ponto, a crise dos principios que ja
vém orientando a discussdo da formacao de educadores e, consequentemente, a

discussédo da funcao das Faculdades de Educacéo.

O novo principio educativo exige que o trabalhador/cidaddo de um novo tipo domine os
centeudos basicos da ciéncia contemporanea; que tenha novas atitudes e comportamentos;
que seja mais ético, critico e responsavel, voltado para a preservagao da vida, do ambiente e
para a criacdo de uma sociedade mais humana e igualitaria. O novo principio educativo exige
a universalizac@o da educacao, pelo menos basica, da maioria da populagdo, sem o que as
exigéncias explicitadas no item anterior ndo poderéo ocorrer. O novo principio educativo
exige a ampliacdo da oferta publica nos demais niveis, na perspectiva do atendimento ao
direito universal a educacéo. (Kuenzer, 1998, p. 111)

No entanto, paralelamente, ha algumas constatagdes especificas que ndo se
pode desconsiderar como, por exemplo, o fato de que no Brasil, a reestruturacao
produtiva tem grande peso no que se refere as desigualdades sociais, incentivando
o aumento da pobreza, do desemprego e da baixa qualidade de vida para a maioria
da populacédo. A falta de co.mpromisso e a auséncia do Estado no que se refere as
politicas publicas em geral, e da educagado em particular, produz resultados ainda

mais perversos em face da ja historica desigualdade e pobreza da maioria da



populacao. Essa situacao torna mais urgente a necessidade de superacao do atual
modelo de formagéo do professor e do papel das Faculdades de Educacéao.

Kuenzer (1998, p. 112) conclui, dizendo que esse contexto exige um novo tipo

de educador:

" - Que esteja capacitado para compreender a nova realidade, apoiando-se nas distintas
areas do conhecimento;

- Que tenha competéncia para identificar os processos pedagdgicos que ocorrem no nivel
das relagdes sociais mais amplas, e ndo apenas nos espagos escolares institucionali-
zados: na rua, no trabalho, nos partidos, nas ONG's;

- Que tenha competéncia para dialogar com o governo em suas diferentes instancias e
com a sociedade civil no processo de discussao e construcdo das politicas publicas;

- Que seja capaz de ftransformar a nova teoria pedagdgica em pratica pedagogica,
sabendo selecionar e organizar conteudos superando a atual organizacio curricular,

- Que seja capaz de buscar a articulacao entre a escola e o mundo das relagbes sociais e

produtivas através de procedimentos metodoldgicos apoiados em bases epistemologicas
adequadas;

- Que saiba organizar e gerir o espago escolar de forma democratica, internamente e em
suas relacdes com a sociedade;

- Enfim, que seja o organizador de experiéncias pedagogicas escolares e ndo-escolares,

cujo significado seja definido pelos fins da educagéo como expressao do desejo coletivo
da sociedade que queremos.

VVé-se que formar esse novo tipo de profissional de educacao requer que as
Faculdades de Educacao reconhegcam a sua significativa contribuicdo no atual

contexto histérico de globalizagao.

Para Santos (2002, p. 31), a globalizagdo nada mais € do que um consenso
econémico neoliberal cujas trés principais inovagdes institucionais sao

Restricbes drasticas a regulacdo estatal da economia; novos direitos de propriedade
internacional para investidores estrangeiros, inventores e criadores de inovagdes susceptiveis
de serem objecto de propriedade intelectual, subordinagdo dos Estados nacionais as
agéncias multilaterais tais como Banco Mundial, o FMI e a Organizacdo Mundial do
Comércio. Sao os paises periféricos e semiperiféricos os que mais estdo sujeitos as
imposi¢cOes do receituario neoliberal, uma vez que este é transformado pelas agéncias
financeiras multilaterais em condi¢bes para a renegociacao da divida externa através de
programas de ajustamento estrutural. As novas desigualdades sociais produzidas por esta
estrutura tém vindo a ser amplamente reconhecidas mesmo pelas agéncias multilaterais que

tém liderado este modelo de globalizagdo, como o Bando Mundial e o Fundo Monetario
Internacional.



Em decorréncia dessa nova configuracdo econdmica mundial é necessario
que os Cursos que formam os educadores percebam claramente que também a
educacio esta inserida nesse contexto maior e mais complexo da atual sociedade
neoliberal globalizadora. Nessa sociedade, as escolas e faculdades podem ser
consideradas como uma das principais referéncias para o tipo de cidadao que se
quer, uma vez que a organizagao do projeto pedagégico da instituicdo € que definira
o tipo de pessoa que se ira “construir” para atuar como profissional da educacéo
nessa sociedade.

Rubem Alves (1998, p. 15) alerta para que se repense o papel da universidade,
uma vez que a preocupacao e avaliagdo em relagdo ao corpo docente consiste na
producao escrita pelos mestres, mesmo que seja para uma minoria de leitores, quando
na verdade, ela deveria preocupar-se com a formacdo do pensamento do povo,
possibilitando-lhe o acesso a leitura desse material. Pois povo que pensa, vive melhor.

Borén (2000) deixa claro que a hegemonia ideoldgica do neoliberalismo que
se estd vivenciando deixa, como legado, uma sociedade heterogénea e
fragmentada, marcada por profundas desigualdades sociais. E o que o autor chama
de sociedade dos “dois tercos” ou sociedade “ com duas velocidades”

Sociedade “dois tercos™ ou “com duas velocidades” porque ha um amplo setor social, um

terco excluido e fatalmente condenado a marginalidade e que n&o pode ser “reconvertido” em

termos laborais, nem inserir-se nos mercados de trabalho formais do capitalismo desenvol-
vido. A heran¢a do neoliberalismo € uma sociedade menos integrada, produto das desigual-
dades e fendas que aprofundou com sua politica econdmica. Contrariamente ao que
acontece na Europa, € bem provavel que na América Latina os “dois tergos” correspondam
aos excluidos, enquanto apenas um terco possa desfrutar dos beneficios do progresso

econdmico. Uma sociedade que, na realidade, se converteu em uma justaposi¢gao de univer-
S0S sociais que ja quase ndao mantém vinculos entre si. (Bordén, 2000 p. 105)

Para Therborn (2000, p. 39), o neoliberalismo € uma estrutura ideoldgica e
politica que acompanha uma transformacéo historica do capitalismo moderno que,

cada vez mais, ira acentuar as diferencas sociais.



Santos (2002, p. 34) diz que

A concentracéo de riqueza produzida pela globalizacdo neoliberal atinge proporcdes escan-
dalosas no pais que tem liderade a aplicagdo do novo modelo econdmico, os EUA. No
dominio da globalizagdo social, o consenso neoliberal € de que o crescimento e a estabili-
dade econdmica assentam na reducdo dos custos salariais, para o que é necessario
liberalizar o mercado de trabalho, reduzindo os direitos liberais, proibindo a indexagdo dos
salarios aos ganhos de produtividade e os ajustamentos em relagcdo ao custo de vida, elimi-
nando a curto prazo a legislagao sobre salario minimo.

Esse pano de fundo desencadeou uma proposta de transformacdo nas
Faculdades de Educacgao e retoma alguns momentos significativos da histéria na Gltima
decada em relacdo a formacao dos educadores. Cita-se, em especial, a Conferéncia
Mundial de Educacao para Todos, realizada em Jomtien, Tailandia, em 1990, que muito
contribuiu com o aspecto de universalizar a educagao para todos, o que ajudou a
repensar a valorizagao da formacdo dos professores, aqui no Brasil. A Comissao
Internacional sobre Educacdo para o Século XXI, criada em 1993 com financiamento da
UNESCO, apresenta algumas teses em que se destacam a importancia e a énfase no
papel dos professores como agentes de mudangas e “formadores do carater e do espirito
das novas geracdes, tendo em vista a necessidade de evitar os preconceitos étnicos e o
totalitarismo” (Souza 2001, p. 9-10). A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional,
n°® 9394, aprovada em 20 de dezembro de 1996, embora tenha passado por um processo
de “castracdo” se comparada ao projeto original, contempla a formagdo dos professores
em seis artigos que, além de poucos, trazem em si algumas contradigbes em relacéo ao
espaco de formacgao e tipo de curso, entre outras.

Tais contradi¢cbes existentes na LDB 9394/96, com efeitos mais especificos
no Curso de Pedagogia, decorrem do fato de ter-se criado uma controvérsia em
relacdo ao espaco e ao curso de formacdo dos professores que atuardo na
Educacgéo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental. O artigo 63, na LDB

9394/96, cria os Institutos Superiores de Educagdo com o objetivo de “formar os



professores para Educacgao Infantil e para as Primeiras Séries do Ensino Fundamen-
tal”; a mesma Lei, porém, no art.64, faz referéncia ao Curso de Pedagogia, indicando
inclusive algumas das fungdes do Pedagogo e, ainda no artigo 67, afirma que a
experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio das demais funcées do magisté-
rio; logo, leia-se, também para a atuagdo do Pedagogo, como gestor educacional.
Vale ressaltar que, na normatizacédo, o Decreto 3.276 foi substituido pelo Decreto
3.554, que sera analisado nessa dissertagdo, mais adiante, no tocante a atuagéo do
pedagogo na sociedade contemporanea.

Cabe aqui, citar Freitas (1999, p. 26) quando diz que

Nao é demais reafirmar que o curso de Pedagogia em grande parte das IES (Instituicbes de
Ensino Superior), desde meados da década de 1980, constituiu-se como um curso de
graduagao plena, licenciatura e bacharelado, com projeto pedagogico proprio, responsavel
pela formag&o de profissionais para a educagéo basica, eliminando a fragmentacéo das
antigas habilitacdes e possibilitando uma inser¢g&o em outros campos profissionais. E hoje, o
unico curso de formac&o de profissionais da educagdo que tem essa organizacio, com
projeto pedagogico especifico, sob total responsabilidade das faculdades/centros de
educagao, superando as dicotomias entre bacharelado e licenciatura, formagéo pedagogica e
formacao especifica, presentes nos demais cursos de licenciatura.

O Conselho Nacional de Educagéo, ao regulamentar os Institutos Superiores
de Educacédo, opde-se ao que foi proposto pela Comissdo de Especialistas de
Pedagogia, que, ao apresentarem a proposta das Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Pedagogia, colocam a docéncia como base da identidade
profissional de todo educador. Ou seja, ndo aprovar as Diretrizes Curriculares
Nacionais propostas desde 1999 pela Comissdo de Especialistas € como voltar
atras, a uma época em que existia a separagdo entre o bacharel e o licenciado,
quando o curso era predominantemente formador de especialistas em educacéo e a
docéncia, uma licenciatura a parte.

Considerando os argumentos apresentados até aqui, pode-se afirmar que as

Faculdades de Educacéo e os cursos de Pedagogia devem, hoje, lutar por uma



proposta de formagéo integral e ndo-fragmentada do pedagogo, que evite separar a
licenciatura do bacharelado e por maior contribuicdo ao desempenho do pedagogo
na sociedade. Devem, igualmente, preparar-se para capacita-lo com competéncia
para ser um profissional da educacado, com perfil € formacgdo para atuar critica e
interdisciplinar-mente no processo pedagogico, integrando a ag¢do docente, a
pesquisa e a gestdo no espaco institucional da aprendizagem em ambitos escolares
e nas diversas organizagdes sociais. Dai, a atualidade, relevancia e pertinéncia do
tema: as competéncias para a gestdo na formagdo do pedagogo, como gestor
educacional.

Ao fazer referéncia ao papel do pedagogo como gestor educacional, torna-se

necessario retomar a concepgado da palavra gestdo no contexto educacional.

Segundo Santos, (2002, p. 32)

O termo gestdo aplicado & escola, remonta a década de 90. Alguns consideram-no mais
apropriado aos sistemas artificiais, burocraticos e rotineiros, outros o consideram sinénimo de
manipuia¢gdo. Nunca consideramos a gestdo como uma atividade puramente técnica,
divorciada dos valores e objetivos educacionais, um receio sentido por muitos atos escolares.
A gestdo deve ser antes tomada como uma atividade que pode facilitar e estruturar a
definicdo de objetivos e que pode igualmente dar-lhes expressdo pratica.(...) Muitos
professores queriam que as diregdes de escolas fossem dialogantes e ouvissem os pontos de
vista do pessoal docente, para depois tomarem decisdes claras. Ndo lhes agradavam a
indeciséo efou a tomada de decisdo lenta. As discussGes devem ser abertas com a
participag&o de todos. A partir dai os diretores tomam as decisdes com mais seguranca, nio
se sentindo solitarios e responsaveis por tudo. A gestdo relaciona-se com a atividade de

impulsionar uma organizagéo, o que cria grandes identidades entre as teorias de gestio e as
teorias de inovagao.

Pode-se dizer, entdo, que a acdo gestora consiste em saber organizar os
recursos disponiveis numa visdo sistémica, para viabilizar o objetivo principal da
escola, assegurando-lhe qualidade no que faz.

Segundo Ramos (2001, p. 77) “a competéncia profissional responde a

necessidade de gerar referenciais para ordenar e criar uma oferta formativa de



qualidade que permita elevar o nivel de qualificacdo dos trabalhadores de um
determinado setor de atividades”.

Percebem-se, atualmente, muitas mudangas ocorridas em diversos setores da
sociedade provocadas pelo desenvolvimento na area da informagéo com efeitos nos
campos econdmico, social, cultural e educacional. Essas mudancgas geram para as
Faculdades de Educacdo e os cursos de Pedagogia, o compromisso de formarem
profissionais capacitados para atuar na comunidade académica em transformacao. A
importancia desse compromisso justifica os estudos em relacdo & formacdo do
Pedagogo buscando respostas para a pergunta: quais sdo as competéncias
necessarias ao pedagogo para o exercicio da gestdo educacional?

Frente a essas reflexdes, tém-se os seguintes objetivos, nesta dissertacio:

Objetivo geral:
> Estabelecer o conjunto de competéncias do pedagogo para o exercicio
da gestao educacional.
Objetivos especificos:
» Analisar quais sdo as competéncias que compdem o perfil do
pedagogo para a gestdo educacional.
» Conhecer qual o perfil do pedagogo para o exercicio da gestio

educacional, na visao de gestores da educacio basica.

Essa preocupacéo com a formagéo do pedagogo esta diretamente ligada &4 minha
pratica profissional, uma vez que ja tive vivéncia em varios niveis da educacio: como
professora de Ensino Fundamental, nos anos iniciais; um longo periodo como professora
do Curso de Magistério e, agora, atuando como professora do Curso de Pedagogia numa

instituicdo da rede particular, no ambito de gestdo. Durante todo o tempo de minha



trajetoria profissional foi possivel perceber que o Curso de Pedagogia passou por
algumas mudangas, mas que agora, mais precisamente a partir da década de 90,
surgiram muitas propostas e reformulagcdes, por exemplo, a aprovagao das Diretrizes
Curriculares do Curso de Pedagogia que, desde 1999, aguardam para serem aprovadas.
Essas Diretrizes contemplam a docéncia como base para a formacgéao do profissional em
educacao e esbocam o perfil do pedagogo. Essas questbes motivaram-me a pesquisar

quais seriam as competéncias necessarias ao pedagogo na gestao educacional.



2 A FORMACAO DO PEDAGOGO NA SOCIEDADE EM TRANSFORMAGCAO

Na sociedade contemporanea vive-se o processo de globalizagao, ou seja, o
processo em que investidores internacionais adquirem, por meio do direito de
compra, a propriedade sobre empresas estatais com mudangas visiveis no cotidiano
das pessoas. Como exemplo, cita-se a venda da empresa responsavel pelo controle
das telecomunicac¢des no Brasil, para uma empresa de fora, concretizando a entrega
do controle dos meios de telecomunicagao ao capital estrangeiro.

Para Casanova (2000, p. 55) a globalizagdo consiste em um momento de
“liberalizacdo da economia” que tem como objetivo “O desregulamento do setor
financeiro, a privatizacdo e desnacionalizacao de riquezas naturais, de empresas
bancarias, industriais, agropecuarias e de antigos servigos publicos como estradas
de ferro, eletricidade, telefonia, correios, agua potavel, escolas, hospitais... “

Assim, percebe-se que todas essas medidas de privatizacdo e desnacionali-
zacdo vém ao encontro de uma nova politica de cortes do gasto publico para
equilibrar o orgamento e para dedicar ao pagamento do servigo da divida o que
antes de destinava a saude, a educacgao e ao desenvolvimento, com o que se
reduziu a renda direta de boa parte da populagdo, especialmente dos assalariados.

Para Gomez (2000, p. 146) o conceito de globalizagao também nao e
diferente. Quando se refere a globalizagédo, esse autor a define como sendo “uma
nova forma de economia gerada nas ultimas décadas pelo processo de acumulagao
e internacionalizagdo do capital e as restricdes crescentes que seu funcionamento e
suas forgas dominantes (corporagdes transnacionais e detentores do capital

financeiro) impdem a autonomia dos estados nacionais”.
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Com a globalizagdo surge um novo painel na economia e na politica;
paralelamente, a soberania do Estado se enfraquece; percebe-se, enfim, uma

hegemonia neoliberal.

Quando se refere a hegemonia neoliberal Béron (2000, p. 78) afirma

A hegemonia ideolégica do neoliberalismo e sua expressao politica, o neoconservadorismo,
adquiriram uma desabitual intensidade na América Latina. Um de seus resultados foi o radical
enfraquecimento do Estado, cada vez mais submetido aos interesses das classes dominantes
e renunciando a graus importantes de soberania nacional diante da superpoténcia imperial, a
uma grande burguesia transnacionalizada e suas instituigbes: FMI, o Banco Mundial e o
regime econdmico que gira em torno da supremacia do dolar.

Boron, (2000, p. 78) ainda salienta que no discurso neoliberal existe a
insisténcia nas imagens dicotébmicas entre o “publico” e o “privado”, em que
predominam um discurso que insiste em relacionar o que é estatal a ineficiéncia, ao

desperdicio, a corrupc¢do; enquanto que o “privado” aparece como o exemplo da

eficiéncia, da probidade e da austeridade.

Segundo Azevedo (2001, p. 13) no que diz respeito as politicas sociais, a

referéncia basica é igualmente o livre mercado

Os programas e as varias formas de protecéo destinados aos trabalhadores, aos excluidos
do mercado e aos pobres sdo vistos pelos neoliberais como fatores que tendem a tolher a
livre iniciativa e a individualidade, acabando por desestimular a competitividade e infringir a
propria ética do trabalho. Os seguros de acidente, de desemprego, as pensdes e as
aposentadorias sao consideradas formas de constranger e de alterar o equilibrio do mercado
de trabalho. Isto porque se julga que induzem os beneficiarios a acomodagdo e a
dependéncia dos subsidios estatais, contribuindo para a desagregacao das familias e do

patrio poder. Enfim, considera-se que os recursos publicos estimulam a indoléncia e a
permissividade social.

Em relacdo a educacgéo superior, Favero (1998, p. 67) quando comenta a
universidade dentro do modelo neoliberal diz que

Nao se pode esquecer, também, que atravessamos um momento dificil no pais,
especialmente para a universidade publica. Vivemos um periodo marcado pelo “sucesso” do
modelo neoliberal, ainda que seus desacertos sociais e culturais ja se fagam sentir em outros
paises da América Latina. Se quisermos compreender as estratégias que esse projeto no
Brasil tem para a educacao, nao se pode perder de vista que esse processo € parte de um
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processo internacional mais amplo. Numa era de globalizagdo e de internacionalizagao,
esses projetos nacionais ndo podem ser compreendidos dentro de uma dinamica mais ampla.

Quando Favero (1998, p. 67) cita o texto publicado pelo Banco Mundial, La
Ensefianza Superior, las Lecciones Derivadas de la Experiencia, Favero afirma que
0 texto é bastante elucidativo, porque sua leitura permite ver como as propostas do
MEC vio ao encontro das recomendacdes sugeridas nesse documento e, dai se
entende a qual dindmica mais ampla a que ele se referiu no texto supra citado.

Nele, a critica as instituicbes universitarias publicas surge, ndo como mera acusagao

abstrata, mas tendo em vista as condigbes materiais da sociedade, pela adogao por parte do

governo da ideologia neoliberal, na qual se defende “a transformagao do espaco de
discussdo politica em estratégia de convencimento publicitario; a celebragdo da suposta
eficiéncia e produtividade da iniciativa privada em oposigéo a ineficiéncia e ao desperdicio
dos servigos publicos; a redefinicdo da cidadania pela qual o agente politico se transforma em

agente econdémico e o cidaddo em consumidor. E nesse projeto global que se insere a
redefinicao da educagao’.

Na concepgdo neoliberal, percebem-se as politicas educacionais cada vez
mais fragilizadas, ou seja, ndo se vé a educagdo como prioridade para os
governantes e representantes do povo, tanto no que se refere a investimento na
infra-estrutura, como também na formacgao dos profissionais que atuam ou atuarao
na educacdo. Caracteriza sempre um descuido, um desleixo impar, embora a
educacio seja “direito de todos e dever do Estado e da familia”, pois, segundo a
atual Constituicdo Brasileira, “A educacgao, direito de todos e dever do Estado e da
familia, sera promovida e incentivada com a colaboragéo da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho. (Capitulo lll, Art. 205)".

Pode-se dizer que, da forma como acontece hoje, a educacdo é usada como
um instrumento para segregar os individuos e aumentar a desigualdade social, uma
vez que esta mais dificil o acesso a um ensino publico e de qualidade para todos.

Confirma-se essa tese quando se vé o numero de vagas que as universidades
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federais oferecem nos vestibulares e o nimero de candidatos que concorrem a

cada uma das vagas oferecidas, ou seja, cada vez mais a educagao superior, no

sistema publico, esta elitista.

Sobre esse elitismo na educacéo, Azevedo (2001, p.15) afirma

Coerente com as idéias liberais, a abordagem neoliberal nao questiona a responsabilidade do
governo em garantir o acesso de todos ao ensino. Apregoa, contudo, a necessidade de um
outro tratamento para o sistema educacional. Postula-se que os poderes publicos devem
transferir ou dividir suas responsabilidades administrativas com o setor privado, um meio de
estimular a competicao e o aquecimento do mercado, mantendo-se o padrdo de qualidade na
oferta dos servicos. As familias teriam, assim, a chance de exercitar o direito de livre escolha
do tipo de educacio desejada para os seus filhos. Ao mesmo tempo, minar-se-ia 0 monopdlio
estatal existente na area, diminuindo-se o corpo burocratico, a maquina administrativa e,
consequentemente, os gastos publicos.

A partir das Teorias da Educagao, as quais explicam a educagao escolar
através do tempo, € possivel perceber a existéncia de uma relacdo direta da
Educacao com a desigualdade social.

Segundo Azevedo (2001, p. 59)

Nao se pode esquecer que a escola e principalmente a sala de aula, sdo espagos em que se
concretizam as definicdes sobre a politica e o planejamento que as sociedades estabelecem
para si préprias, como projeto ou modelo educativo que se tenta por em agzo. O cotidiano
escolar, portanto, representa o elo final de uma complexa cadeia que se monta para dar
concretitude a uma politica - a uma policy - entendida aqui como um programa de agao. Sendo
a politica educacional parte de uma totalidade maior, deve-se pensa-la sempre em sua
articulacdo com o planejamento mais global que a sociedade constréi como seu projeto e que
se realiza por meio da agdo do Estado. S&o, pois, as politicas publicas que dao visibilidade e
materialidade ao Estado e por isto, s3o definidas como sendo “o Estado em ag&o”.

E preciso admitir que o processo de elitizacdo na educacdo no sistema
educacional brasileiro ainda permanece e, que esse processo comega cedo, ainda
pelas criancas que nao tém acesso ao Ensino Fundamental e se estende até a
conclusdo do Ensino Superior.

O advento do neoliberalismo no Brasil, como no resto do mundo, surge como
uma resposta teorica a crise econémica do sistema capitalista. A intervencgéo estatal,

até entdo encarada como mecanismo para evitar crises econdmicas, a critica
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neoliberal vai opor o argumento de que precisamente por este intervencionismo a
economia entra em crise. No campo educacional, o neoliberalismo & introduzido por
organismos internacionais como o Fundo Monetéario Internacional e o Banco

Mundial, isso ja no inicio dos anos 80.

Vale lembrar que essas mudangas excluem, cada vez mais, aquele que

menos tém acesso a educacao. Vieira (2002, p. 14) mostra que

A histéria tem mostrado que a preocupacdo com a educagao das camadas privilegiadas da
populacdo ja esteve presente nas primeiras formas de escolarizagao, tanto em Roma, como
na Grécia antiga. Foi com a criagdo das universidades, na Idade Média, que o ensino passou
a organizar-se em instituicGes especificas. Como na Antiguidade, a educagao atingia apenas
uma minoria da populacdo. Com os movimentos da Revolugdo Francesa e da Independéncia
dos Estados Unidos, ha cerca de 200 anos, passa a se perseguir o ideal de uma escola a
qual tivessem acesso ndo apenas os filhos das elites, como também, das massas
trabalhadoras. Talvez, tenha sido a partir de entao, que se passou a perseguir o ideal de uma
educagdo para todos, o que em pleno século XXI, ainda ndo & uma realidade para
gigantescas parcelas da populagdo no mundo inteiro.

Como é possivel constatar, passados mais de 10 anos da Conferéncia
Mundial sobre educacéo para Todos, na Tailandia, ainda ha uma grande massa da

populacdo mundial analfabeta. Segundo Vieira (2002, p. 14)

O Relatorio Mundial de Educacdo da UNESCO, para o ano 2000, registra que ainda ha 875
milhdes de pessoas analfabetas com idade igual ou superior a 15 anos. A que contingente
populacional estes assustadores numeros corresponderiam no Brasil? Segundo a mesma
fonte, em 1997, estimava-se que havia cerca de 18 milhdes de adultos analfabeto em nosso
pais. (UNESCO, 2000, p. 17 e 133). Com isto, pode-se ver que, a despeito dos esforgos
empreendidos no sentido de democratizar a educag&o, historicamente, a escola cumpriu uma
funcdo social excludente. Algumas das explicacbes para esta situagao podem ser
encontradas no proprio processo escolar, outras devem ser atribuidas a fatores extra-
escolares, determinantes das formas da escola existir.

Percebe-se que a pobreza e o analfabetismo ainda sdo uma realidade no

Brasil. E, ndo da para se enganar e dizer que um nada se tem a ver com o outro.

Conforme Ribas (2001, p. 21)

O Brasil caracteriza-se pela disparidade e pelo contraste. Ao lado de grande e variada riqueza
natural, a maioria da populagdo tem um padr&o de vida muito baixo. Coexistem a fome e a
abundancia, o analfabetismo e a mais avangada tecnologia, a riqueza material e as caréncias



15

culturais. Enquanto os padrées de saude, em alguns setores da sociedade, permitem vencer a
morte, em outros, muitas pessoas morrem de doencas que podem ser erradicadas efou
prevenidas por vacinas. Fica evidente que a educagdo tem um papel social. Nao so pela
educacao o pais saira da situagdo em que se encontra, mas ela dara subsidios para enfrentar
as revolugdes tecno-cientificas, as mudangas na formagdo da economia da sociedade (com
grande contingente de desempregados, em conseqiéncia da automacao e da robotizacdo da
producédo dos servigcos) e as mudangas na formacao cultural da sociedade decorrentes do
desenvolvimento da informéatica. A educagéo também ajudara a diminuir as disparidades,
produto de uma logica capitalista selvagem, que configura um estado de calamidade.

Logo, o que se vé € uma postura de exclusao e reprodug¢ao da escola frente a
populacdo mais carente, embora se saiba que a escola deveria ter uma postura
contraria, ou seja, uma postura de inclusao e transformacao, onde, pela educacao,
fosse também garantida melhor qualidade de vida.

E importante lembrar que, além da ja citada Conferéncia Mundial sobre
Educacdo para Todos, na qual foi postulado que o acesso as necessidades
educacionais basicas fosse universalizado, ou seja, que mulheres, negros,
refugiados, presos, camponeses, indios e deficientes tivessem acesso a educagao e
que esta ajudasse na promogao da igualdade, ampliagéo dos meios e contetudos da
Educacido Basica e na melhoria do ambiente de estudo, um outro evento ocorrido
em junho de 1994, na Espanha, produziu um dos mais importantes documentos de
compromisso para a garantia dos direitos educacionais, quando dirigentes de 80
paises assinaram a Declaracdo de Salamanca.

Conforme Mello e Ribeiro (2002, p. 83), “O Documento de Salamanca proclama
as escolas regulares inclusivas como o meio mais eficaz de combater a discriminacdo e
determina que as escolas devem acolher todas as criangas, independentemente de suas
condigdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais ou linglisticas”.

No Brasil, a inclusdo esta assegurada na LDB 9394/96, art. 58, §1°, §2° e §3°

a qual determina que a educacao aos portadores de necessidades especiais deve
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dar-se, preferencialmente, na rede regular de ensino e, quando necessario, com

servico de apoio especializado.

Art. 58 - Entende-se por educagdo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de
educacao escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos
portadores de necessidades especiais .

§1° - Havera, quando necessario, servicos de apoio especializado, na escola regular, para
atender as peculiaridades da clientela de educacéo especial.

§2° - O atendimento educacional sera feito em classe, escolas ou servicos especializados,
sempre que, em fungdo das condigdes especificas dos alunos, ndo for possivel a sua
integracéo nas classes comuns de Ensino Regular.

§3° - A oferta de educacéo especial, dever constitucional do Estado tem inicio na faixa etaria
de zero a seis anos, durante a Educacéo Infantil.

Cabe ressaltar que nao se deve considerar como portadores de necessidades
especiais exclusivamente os até entdo chamados deficientes fisicos, mas todos
aqueles que sofrem algum tipo de discriminagao pela sociedade.

Para Mello e Ribeiro (2002, p. 84) “existe a vontade de tornar todo o sistema
educacional brasileiro inclusivo”. No entanto, este € um processo longo e recente.
Assim, o sistema mais praticado ainda € o da integragao. Entende-se por Educacao
Inclusiva “o processo de inclusdo dos portadores de necessidades especiais ou de
distirbios de aprendizagem na rede comum de ensino em todos os seus graus”.

Torna-se, entdo, necessario definir os conceitos de integracéo e incluséo:

Integracdo — O sistema de integracio focaliza o individuo apenas inserindo-o na escola. A

escola ndo se reestrutura para receber o aluno com necessidades educativas especiais.

Inclusdo — No sistema de inclusdo a escola e o sistema educacional se reestruturam para

receber o aluno com necessidades educativas especiais. A inclusio trata ndo apenas do

portador de deficiéncias, mas de todas as criancas excluidas da educagao.

O termo necessidades educacionais especiais refere-se a todas aquelas criangas ou jovens

cujas necessidades educacionais especiais se originam em fungdo de deficiéncias ou
dificuldades de aprendizagem. (Mello e Ribeiro, 2002 p. 84)

Logo, o primeiro passo para praticar a inclusdo é acabar com os preconceitos

em relacdo aos menos favorecidos de nossa sociedade; é dar oportunidade de
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acesso a educacéo escolar e, para tanto, o sistema educacional brasileiro precisa
contribuir para mudar os dados estatisticos referentes ao acesso e a conclusao do
ensino, desde a Educacao Infantil até o Ensino Superior.

Segundo Ristoff (2003, p. 255), € fato que no Brasil, ha poucos anos, a
proporcdo de estudantes que chegava a Universidade, na faixa etaria correspon-
dente de 18 a 24 anos era de apenas 11,7%, contra 20% da Bolivia, 39% da
Argentina e mais de 50% na maioria das nacgbes desenvolvidas. Vale lembrar que
nos ultimos oito anos, foi registrado um aumento de 50% de matriculas na Educagao
Superior, chegando atualmente a cerca de 2 milhGes e 500 mil universitarios,
matriculados no Brasil.

Mas, apesar do aumento de matriculas no Ensino Superior

A verdade é que o Brasil continua concebendo a universidade como coisa para um pequeno
e seleto grupo — um espago onde poucos privilegiados tém a oportunidade de acessar o
ultimo conhecimento. Que a universidade deve servir a sociedade que a criou parece nao
haver dividas. Resta, no entanto, saber a que sociedade deve servir. E neste sentido, parece
evidente que num pais democratico, ou que se queira democratico, a universidade precisa
romper com o elitismo que a concebeu e engajar-se num projeto nacional que promova o
acesso das populacdes hoje excluidas e transforme as universidades brasileiras em
universidades do povo, para o povo e pelo povo. O que estd acontecendo entre nds € o
contrario: as ja elitizadas e excludentes universidades publicas, elitizam-se ainda mais e
forcam populagdes inteiras de jovens a buscarem nas universidades privadas e pagas seu
unico refagio. Hoje & duas vezes mais dificil ingressar em um curso de graduagao de uma
universidade publica do que ha 5 anos. Estamos hoje entre os paises com um dos sistemas
de educacio superior mais privatizados do planeta. Na América Latina perdemos apenas
para a Reptblica Dominicana e El Salvador. (Ristoff 2003, p. 255)

Segundo Ristoff (2003), cabe lembrar que os Estados Unidos tem hoje 55%
da populacédo, na faixa de 17 a 24 anos, na Educagdo Superior. Assim, se fossem
mantidas as proporcdes americanas para a faixa etaria apropriada, o Brasil hoje teria
um numero de alunos bem maior; em vez dos atuais 2 milhdes e 500 mil
universitarios matriculados teria, no minimo, 8 milhées de estudantes no Ensino

Superior, o que para Ristoff (2003, p. 255) mais uma vez refor¢a a tese de que “o
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Brasil clama por um grande projeto nacional de democratizagdo do acesso a
educacao brasileira”.

E bem verdade que na historia brasileira nunca houve um aumento de
matriculas no Ensino Superior tdo grande quanto o ocorrido nos ultimos oito anos.
Porém, n&o se pode perder de vista dois aspectos bastante significativos:

Primeiro: nao esquecer que a fungdo social da universidade consiste em
favorecer todo o cidaddao com uma vida digna, viabilizada através do contexto da
Sociedade do Conhecimento, ou seja, propiciada pela ampliacdo da democratizagao
do acesso ao conhecimento;

Segundo: os atuais desafios da sociedade exigem uma qualificagdo cada vez
mais elevada para atender as necessidades educacionais da populagao. Decorre dai
a maior procura pelos cursos de graduagao, explicando o aumento do numero de
matriculas nos ultimos oito anos.

Portanto, os profissionais da educagdo deverao estar atentos para que a
Universidade nao fique a mercé do mercado de trabalho, mesmo que ele exija mao
de obra especializada, invista na formagao do seu funcionario, o que acontece, alias,
devido a necessidade de receber as certificagbes as quais, por.sua vez, propiciarao
maior campo de atuacdo a empresa e, conseqientemente, um lucro maior. Apesar
de tudo isso, a universidade ndo pode anular seu proprio papel nesse mundo.

A relacdo da universidade com o mercado de trabalho e a fungdo da
educacao na preparagao para o trabalho é tratada por Paro (1999, p. 113) que diz:

Preparacao para o trabalho tem significado sempre preparagdo para o mercado, com prejuizo

de funcdes mais elevadas da escola, da universidade. Isso precisa ser combatido de forma

veemente, pois se trata de arrebatar a escola (seus fins e propositos) das maos do capital, ou
pelo menos fazer o maximo nesse sentido. Essa tarefa envolve, antes de tudo, um repensar
global da educagdo, que ultrapasse visdes parciais a respeito do problema. E preciso que se

cologue no centro das discussdes (e das praticas) a funcéo global da educac&o. Assim, se
entendemos que educagdo é atualizagdo histérico-cultural dos individuos e se estamos
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comprometidos com a superagdo do estado geral de injustica social que, em lugar de bem
viver, reserva para a maioria o trabalho alienado, entao € preciso que nossa escola concorra
para a formacdo de cidadados atualizados, capazes de participar politicamente, usufruindo
daquilo que o homem histérico produziu, mas ao mesmo dando sua contribui¢éo criadora e
transformando a sociedade.

Sem duvida, servir ao sistema capitalista tem sido uma das grandes agonias
do sistema educacional brasileiro. No entanto, os educadores deveriam preocupar-
se em preparar seus educandos para a superagao da atual organizagao social que
favorece uma minoria, enquanto para maioria sobra apenas um trabalho alienado.
Quando o educador ndo pratica essa ideologia, deixa de lado uma das funcgdes
sociais da escola que & desenvolver no aluno um saber critico a respeito da
sociedade do trabalho alienado, pois ndo preparar para a critica € uma forma de
preservar o sistema capitalista.

Até hoje, o compromisso que houve entre a educagao e a preparagao para o

trabalho, segundo Gentili, (1995, p. 158) nunca foi além de preparar para um

trabalho alienado:

Politicos, empresarios, intelectuais e sindicalistas conservadores nao hesitam em transformar
qualquer debate sobre educagdo em um problema de “custos”. (...) A esta altura dos
acontecimentos, ninguém duvida que temos de educar “para a cultura do trabalho”, o que
significa dizer educar “para a cultura do mercado”. Os termos “eficiéncia”, “produtividade”,

¥
L nooa

“produto educativo”, “rentabilidade”, “custo da educagao”’, “competicéo efetiva’, “exceléncia”,

“soberania do consumidor”, “cliente-aluno”, etc. ndo sdo um produto alucinado de nossa
exagerada critica ao mundo dos negocios. Trata-se simplesmente do vocabulario que
compartilham aqueles que professam sua fé nessa nova retérica.

Cabe lembrar que foi no século passado que se comecou a falar em
Sociedade do Conhecimento, na democratizacdo do acesso ao conhecimento,
acreditando-se que através do conhecimento o individuo poderia conquistar uma
vida mais digna. O conhecimento passa a ser visto, deste entdo, como “algo” que
podera fazer o individuo mudar de vida sem, no entanto, ser levado em conta o

contexto para que isso aconteca. Aguiar (1998, p. 103) afirma em relagao ao papel

do conhecimento que
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O conhecimento, nos dias atuais, € amplamente reconhecido como elemento propulsor da
esfera econdmica, tendo em vista que os sistemas produtivos e a competitividade
internacional ancoram-se cada vez mais nos avangos tecnolégicos por este gerados.
Ocupando crescentemente um lugar de destaque no ambito das transformacdes que se
sucedem no planeta e em todas as esferas sociais, o conhecimento tem reafirmado seu valor
como objeto de disputa de mercado. Essa centralidade do conhecimento tem sido tema

recorrente de debates, recomendacbes e publicagbes de organismos nacionais e
internacionais.

Pode-se afirmar que a UNESCO é um dos organismos internacionais que
mais se movimentou nesse final de século e inicio do novo, se pensar nas medidas e

nas mudancas que vém propostas para serem implementadas no ensino superior,

em especial, na Ameérica Latina.

Segundo Aguiar (1998, p. 112)

Esta realidade que se esta esbogando leva a universidade a deixar de ser tratada como uma
instituicio isolada, localizada num determinado pais, mas que seja vista neste marco de
globalizag&o, no qual sua relagdo com o setor produtivo constituira um elemento fundamental
na redefinicio de suas classicas fungbes. Nessa direg@o, situam-se os esforcos de
cooperagao regional e internacional. Outra mudanca diz respeito a tradicional dependéncia
financeira do Estado. Os sistemas universitarios ndo deverdao depender mais
burocraticamente do Estado, tendo em vista a crise que atravessam no tocante aos recursos
financeiros. Para enfrentar as restricbes nessa area, as universidades s3o instadas a
melhorar a gestdo e procurar novas fontes de financiamento, pois a responsabilidade quanto
aos custos, na perspectiva dos organismos internacionais, devera ser partilhada. Assim,
novas alternativas de financiamento devem ser buscadas: cobranca de mensalidades,
desenvolvimento de parcerias empresa-universidade; captagdo de verbas no mercado.
Aproveitando melhor o pessoal qualificado que possui, devera desenvolver projetos de
pesquisa e oferecer servicos académicos que possam gerar recursos. Enfim, provar a sua
competéncia na disputa de fundos publicos com outros grupos organizados da sociedade.

O que a principio poderia parecer uma preocupagdo normal — afinal, &
verdade que a sociedade muda e que por isso o Ensino Superior tambem deve
mudar — torna-se preocupante quando se vislumbra no texto, que a verdadeira
intencdo pode ser a de terceirizar o Ensino Superior, deixando o Estado
praticamente isento de seus compromissos com as instituicbes responsaveis pelo
mesmo.

Ao confrontar-se com as propostas dos organismos internacionais, Aguiar

(1998, p. 113) afirma que, agora, a educagdo e o conhecimento surgem
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praticamente como referencial para um novo paradigma produtivo, a partir dos novos

objetivos propostos:

Ao examinar as propostas dos organismos internacionais, saltam a vista as enormes
dificuldades enfrentadas pelos paises da regido para readequar o Estado aos novos objetivos
que s&o delineados: realizar uma transformacéao produtiva para conseguir competitividade no
novo mercado mundial e, aoc mesmo tempo, efetiva-la resguardando a equidade.
Especialmente, ao se considerar que a proposta neoliberal que parece ter se tornado
dominante, pelo menos nas politicas de ajuste anunciadas pelos diversos paises, ndo parece
ser uma resposta eficaz a estruturacdo de uma ordem socio-politico-econdmica mais justa.

Ou seja, o sistema universitario estaria atrelado a um desenvolvimento
econdmico que, sabe-se de antemao, acaba sempre favorecendo a uma minoria.
Frente ao questionamento sobre o que fazer, Aguiar (1998, p. 114) argumenta:

Essa devera ser uma das questdes de fundo que tem de ser consideradas no

encaminhamento das propostas que visam estreitar os lagos da universidade com o setor

produtivo no contexto da competitividade mundial. Para além do encaminhamento de

pesquisas que visem buscar solugbes para os problemas presentes na producdo, a

preocupacao central devera ser com as necessidades da populagao e com o futuro ainda
indefinido e que certamente resultara dos embates das forgcas sociais em presenca.

Assim, a idéia que se tem & de que o Ensino Superior e o Estado, estdo
andando na mesma direcdo: o Ensino Superior seguindo o que dita o Banco
Mundial, e o Estado perdendo seu papel de produtor de bens e servigos para tornar-
se apenas um regulador dos mecanismos que estruturam o mercado, ou seja, o
Ensino Superior e Estado ficam a mercé das regras da globalizagao.

Silva Jr. (1998, p. 100) diz que “é necessario preocuparmo-nos com a busca
de estratégias de enfrentamento dessa nova e dificil conjuntura em que nos
encontramos no limiar do século XXI". Ou seja, se nada for feito para mudar esse
quadro, continuar-se-a permitindo o que acontece hoje: o acimulo do conhecimento
produzido concentra-se em alguns paises identificados como Grupo dos Sete (G7),

uma espécie de clube dos paises ricos, no caso: Alemanha, Canada, Estados
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Unidos, Franca, Japao, Inglaterra e ltalia. Isso significa que 70% do conhecimento
cientifico produzido no mundo todo localiza-se nesses paises apesar deles

responderem por apenas 14% da populagao mundial. Libaneo (2003, p. 83) afirma

que

Embora ocorram conflitos por causa de interesses divergentes, as decisdes do G-7, no
tocante a nova ordem econémica mundial, correspondem a cota de poder de cada pais no
interior de cada estado global. Desse modo, essas poténcias mundiais tém conseguido:

a) atender aos interesses do capital transnacional; b) controlar os riscos da sociedade
global; c) instalar um sistema de rapida adverténcia aos mercados emergentes de paises
do terceiro-mundo; d) impor uma hierarquia de poder transnacional; €) implementar as
politicas neoliberais nos paises terceiro-mundistas e disseminar a visdo de mundo
neoliberal, isto €, de uma sociedade regida pelo livre mercado.

Assim, apesar da Sociedade do Conhecimento ser uma realidade imediata,
mais imediata e preocupante € a questao da Concentracao do Conhecimento nas
maos dos paises que formam o G-7, pois isso compromete o papel da universidade,
cuja funcao envolve, também, a produgao e divulgacao do saber.

E nesse contexto, o direito de todos a educacéo, inserido no que é chamado
de Sociedade do Conhecimento, embora nem todos tenham acesso a
universalizacdo do conhecimento, que atuam os educadores, 0s responsaveis pela
“formacao” dos educadores e, também, os gestores educacionais. Isso € motivo para
a preocupacao em relacao ao tipo de competéncias que estdo sendo desenvolvidas
com esses futuros profissionais.

A Universidade precisa ter a consciéncia da sua responsabilidade com a
formacao do cidadao, o que nao consiste apenas em prepara-lo para o exercicio de
uma profissdo, nem tado pouco apenas integra-lo ao mundo do trabalho. Faz-se
necessario ter clareza do compromisso com o0 ensino, com a pesquisa € com a
extensdo, alem de promover a cidadania, favorecendo todos a que tenham

oportunidade de acesso ao conhecimento produzido, sem deixar de criticar o modelo
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econdmico. Enfim, a Universidade, hoje, no contexto da nova sociedade do
conhecimento e do mundo globalizado, deve propiciar ao individuo a capacidade
para adaptar-se as mudancgas, porque isso torna-o competente, ou seja, da-lhe
autonomia para as suas tomadas de decisdes na vida. Segundo Eyng (2002), “o
desenvolvimento das competéncias assegura a autonomia”.

A Lei de Diretrizes e Base da Educagéo Nacional n® 9394/96, diz, em relacgéo
a Educagao Superior, no Capitulo IV, Art. 43, Inc. Il, entre outras coisas, que sua
finalidade consiste em: “formar diplomados nas diferentes areas do conhecimento,
aptos para a insercdo em setores profissionais e para a participacdo no
desenvolvimento da sociedade brasileira, e colaborar na sua formagao continua”.

Se a universidade tem a responsabilidade pela “formagio” de um profissional,
ndo se pode pensar num profissional que ndo seja competente; logo, tem a
responsabilidade pela competéncia de um pedagogo também.

Para Eyng (2003, p. 106) “A demanda mais forte da atualidade é o da
educacao continuada, da aprendizagem por toda a vida. A educacdo continuada
supde a formacéo inovadora, desenvolvendo competéncias que permitam a atuacéo
diferenciada no ambito social e no dmbito profissional”.

Assim, pode-se dizer que, a continuidade da competéncia deste ou qualquer

outro tipo de profissional, sera assegurada pela formacéo continuada.

21 VISAO HIS'I'_ORICA DA FORMAGCAO DO PEDAGOGO NA SOCIEDADE EM
TRANSFORMACAO

Ja que hoje se vive uma forte dominagao econémica, cultural, politica e social

decorrente do neoliberalismo, que estende seus abrangentes tentaculos, também,
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sobre a educacao brasileira, sabe-se que, devido a esse momento histérico,
predomina um tipo de educacdo e, consegiientemente, um enfoque formativo
tambem.

Libaneo (2003 p. 97) conceitua Neoliberalismo como “uma corrente
doutrinaria do liberalismo que se opde ao social-liberalismo e/ou novo liberalismo,
retomando algumas das posicées do liberalismo classico e do liberalismo
conservador, preconizando a minimizagao do Estado, a economia como plena
liberagdo das forcas de mercado e a liberdade de iniciativa econémica”.

A partir de estudos realizados por Otaiza Romanelli (1998), constata-se que
antes da independéncia, o Brasil colonial era dirigido por uma sociedade patriarcal,
estratificada que favorecia uma estrutura de poder fundada na autoridade sem
limites do dono da terra (latifundiario). Esse patriarcalismo, através da atuagao dos
jesuitas, impds um pensamento e idéias provenientes da cultura medieval européia.
A classe dominante detentora dos meios politicos e econémicos era também dona
do acervo e producao cultural. Os jesuitas chegaram ao Brasil em 1549 com objetivo
de educar as novas geragbes e converter todos ao cristianismo. Procuravam
alcancar almas em todas as esferas: na casa-grande, na senzala, na aldeia.

A educacéo foi estruturada de forma elementar para os “indiozinhos” e para
os meninos das coldnias. A educagdo média era para os homens da classe
dominante. O restante do estudo (superior) era feito na Europa.

Percebe-se que o ensino ministrado pelos padres era completamente
deslocado da realidade colonial. O contelido das aulas de retdrica, humanidades,
gramatica latina, metafisica, moral, matematica ndo era aproveitado pelos colonos
ou indigenas. Até mesmo a elite se desinteressava. O curriculo ndo tinha como

objetivo ou interesse modificar a estrutura social da época ou qualificar o ensino e o
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trabalho. S6 era necessaria uma educagdo que se preocupasse com o “espirito” do
educando, ou seja, com o lado intelectual, mas ndo pragmatico. Era a cultura
européia em um territorio tipicamente tropical/americano. A educacdo estruturada
pelos jesuitas transformou-se em educacio de classe e atravessou a colénia e o
Império sem sofrer nenhuma modificagéo estrutural realmente de qualidade.

Segundo Aranha, (1999, p. 145), com a expulsao dos jesuitas em 1759, leigos
comegaram a assumir o ensino. As pequenas mudangas no quadro educacional
comegaram a ser percebidas apdés 1808, com a vinda da Familia Real e apés a
Independéncia onde as classes intermediarias da sociedade (pequena burguesia)
perceberam a importancia da educacao na ascensao social.

Vé-se que a criacao do ensino superior no Brasil, relegou o ensino secundario
e fundamentalmente o elementar a segundo plano, favorecendo ainda mais a
aristocracia. Era necessario para o Brasil que a aristocracia se envolvesse no ensino
universitario para poder ocupar os cargos ptblicos e administrativos que surgiram; por
isso 0 ensino secundario se estruturou para atender as necessidades do superior.

Tanto que, assim que chegou ao Brasil, D. Jodo VI determinou as primeiras
medidas a respeito da educacgéo, no sentido de criar escolas de nivel superior para
atender as necessidades do momento: formar oficiais do exército e da marinha (para
a defesa da Colbnia), engenheiros, militares, médicos e, abrir cursos especiais de

carater pragmatico. Conforme ARANHA, (1997, p. 153) algumas dessas realizagoes

consistiam em:

- Academia Real da Marinha (1808) e Academia Real Militar (1810): apos 1832 sao
anexadas, compondo uma instituicdo de engenharia militar, naval e civil; depois de
sucessivas jungdes e desmembramentos, a Escola Militar se organiza em 1858 e a
Escola Politecnica em 1874, como instituigdes que preparam para a carreira militar e
formam engenheiros civis, respectivamente.
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- Cursos Médico-cirurgicos: a partir de 1808, na Bahia e no Rio de Janeiro, ja visando
formar médicos para a marinha e o exército.

- Diversos cursos avulsos de economia, quimica e agricultura, também na Bahia e no Rio
de Janeiro.

- Cursos juridicos: surgem apods a independéncia, em Sao Paulo e em Recife (1827), mas
se tornam faculdades em 1854.

-  Mesmo no ensino superior, 0s cursos, as vezes transformados em faculdades,
permanecem como institutos isolados, sem que haja interesse na formacido da
universidade. De qualquer forma, as medidas reforcam o carater elitista e aristocratico da
educacao brasileira, a que tém acesso 0s nobres, os proprietarios de terras e uma
camada intermediaria, surgida da ampliagdo dos quadros administrativos e burocraticos.

- A camada intermediaria procura sobretudo os cursos de direito, ndo s6 para seguir a
atividade juridica, mas para ocupar as fungdes administrativas e politicas ou dedicar-se
ao jornalismo. Além disso, o diploma exerce uma fungao de “enobrecimento”. Letrados e

eruditos, com énfase na formagado humanistica, cada vez mais se distanciam do trabalho
fisico “maculado” pelo sistema escravista.

Como é possivel ver, o destaque dado ao Ensino Superior ndo foi estendido
aos demais graus de educacgdo. Alias, pode considerar-se desastrosas as poucas
medidas tomadas, como a reforma de 1934, que procedeu a descentralizacio,
deixando as provincias o Ensino Secundario e o Elementar. Assim, entre o Ensino
Primario e o Secundario ndo houve pontes ou articulagdes. Na verdade, funcionavam
como dois mundos que se orientavam cada um numa dire¢cdo, ndao havendo unidade
nacional.

Com a descentralizacdo administrativa, ocorrida a partir de 1834 (ano do Ato
Adicional), que previa “escolas de primeiras letras em todos os lugares, em todos os
vilarejos”, relegou-se ao descaso o eqsino publico, langando-o para as maos da
iniciativa privada. Neste periodo, quanto a formacdo de professores, segundo

Aranha (1997, p. 155)

para melhorar a formagao de mestres, sdo fundadas as primeiras escolas normais em Niteroi
(1835), Bahia (1836), Ceara (1845) e Sao Paulo (1846). Geralmente sio oferecidos apenas
dois anos de curso, de nivel secundario, atendendo a pouquissimos alunos. O ensino &
formal, distante das questdes tedricas, técnicas e metodoldgicas, relacionadas com a atuagéo
profissional do professor, além de funcionar de maneira precaria e irregular.
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Percebe-se, assim, que o descaso pelo preparo do professor e do profissional
da educagdo vem desde esses tempos, evidenciando uma sociedade nao
comprometida com a prioridade a educagdo elementar. Apesar disso, as escolas
normais s&o implantadas aos poucos, sobretudo no final do século XIX.

Curiosamente, as escolas normais, que no inicio destinavam-se apenas aos
rapazes, mais tarde terdo uma clientela predominantemente feminina. A primeira
escola normal de Sao Paulo, sé apds 30 anos de fundada, passa a ter uma turma
feminina. A educag&o feminina espera o final do século para comecar a despertar
algum interesse. A maioria das mulheres no Império vivia em situacdo de
dependéncia e inferioridade, com pequena possibilidade de instrucdo. Algumas
familias mais abastadas, as vezes, recebiam nocées de leitura, mas dedicavam-se,
sobretudo, as prendas domésticas e a aprendizagem de boas maneiras.

Aos poucos, aparecem escolas que se preocupam com a educacao feminina,
sobretudo, instituicdes de religiosas francesas. Se em 1832 havia 20 escolas
primarias femininas em todo o Império, em 1873, apenas na provincia de Sdo Paulo,
ja havia 174 unidades.

Assim, ainda que no império surgissem algumas esperancas de mudanca no
quadro educacional, o fato & que a situagido continuou precaria e se estendeu até o

periodo republicano. Em Aranha (1999, p. 152) encontra-se a seguinte explicacao

Em 1836, havia na cidade (S&o Paulo) apenas dois professores de primeiras letras, um da
freguesia da Sé e outro na de Santa Ifigénia (...) ambos partidarios dos castigos corporais,
como meio de manter a disciplina. Numa apresentagao dirigida @ Camara Municipal, pediam
‘a concessd@o de alguns castigos fisicos em suas escolas a fim de melhor ensinarem e
corrigirem os seus alunos, por isso que esses nenhum caso fazem dos castigos morais,
mofando mesmo de seus mestres”. Em 1846 & criada a primeira escola normal de S&o Paulo,
destinada somente a homens, € com um Unico professor, Manuel José Chaves, catedratico
de Filosofia e Moral no curso anexo a Faculdade de Direito; essa escola funcionou numa sala
do Cabido, contigua a Sé Catedral, e foi suprimida em 1867, tendo formado cerca de 40
professores em perto de 20 anos (dois, em média, por ano). (...) Em 1874, é criada na capital
de S&o Paulo uma Escola Normal, com um curso de dois anos, que se instalou em 1875 com
33 alunos numa sala do curso anexo a Faculdade de Direito. Também esta, por falta de verba
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para instalacdo e custeio, se fechou em 1878, para se abrir, e desta vez com trés anos de
curso, a 02 de agosto de 1880.

No periodo da Primeira Republica (1899-1930), surgiram varios
estabelecimentos de Ensino Superior. Em 1933, como conseqgiiéncia da
preocupagao com o preparo de docentes para a escola secundaria surgiu o Instituto
Superior de Pedagogia, em Sao Paulo.

Em 1934, com a criagdo da Universidade do Estado de Sao Paulo — USP —
inicia-se a Faculdade de Filosofia, Ciéncia e Letras unindo todas as demais
faculdades entao existentes, com o proposito de criar um Unico tronco comum de

estudos basicos e politicos e o curso de Pedagogia encontra-se como parte da

Faculdade de Filosofia.

De acordo com Silva (1999, p.33):

O curso de Pedagogia foi instituido entre nos por ocasido da organizacdo da Faculdade
Nacional de Filosofia, da Universidade do Brasil, através do Decreto-lei n° 1190 de 04 de
abril de 1939. Visando a dupla fungéo de formar bacharéis e licenciados para varias areas,
inclusive para o setor pedagégico, ficou instituido por tal documento legal como “padrao
federal” ao qual tiveram que se adaptar os curriculos basicos dos cursos oferecidos pelas
demais instituicbes do pais. O curso de Pedagogia foi previsto como unico curso da “secao”
de Pedagogia que, ao lado de trés outras — de Filosofia, de Ciéncias e de Letras — com
seus respectivos cursos, compuseram as “se¢cOes’ fundamentais da Faculdade. Como
“secé@o” especial foi instituida a de Didatica, composta apenas pelo curso de Didatica.
Foram fixados os curriculos plenos e também a duracio para todos os cursos. Para
formac&o de bacharéis ficou determinada a duragdo de trés anos, apds os quais, adiciona-
se um ano do curso de Didatica, formar-se-iam os licenciados, num esquema que passou a
ser conhecido como “3 + 1. No caso do curso de Pedagogia, aos que concluissem o
bacharelado, seria conferido o diploma de bacharel em Pedagogia; posteriormente, uma vez
concluido o curso de Didatica, seria conferido o diploma de licenciado no grupo de disciplinas

gue compunham o curso de bacharelado.

Como bacharel, o pedagogo poderia ocupar cargo técnico de educacgdo do
Ministério da Educagao, campo profissional muito vago quanto as suas funcdes. O
bacharel em Pedagogia era chamado também de “técnico em educagdo’. Como
licenciado, seu principal campo de trabalho era o curso normal, um campo nio

exclusivo dos pedagogos, uma vez que pela Lei Organica do Ensino Normal, o Decreto-
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lei n°® 8.530/46, para lecionar nesse curso era suficiente o diploma de ensino superior.
Mas, como licenciado, além do exercicio do magistério no Curso Normal, ele podia
exercer, também, funcdes em atividades “técnico-pedagdgicas”, e, no curso Ginasial, o
magistério de Filosofia, Matematica e Histéria. Tudo isso, devido a seriacao e conteudos

do curso que consistiam no seguinte, segundo Silva, (1999, p. 34):

O curso de Pedagogia ficou assim seriado:

Complementos de Matematica (12 série),
Historia da Filosofia (12 série),

Sociologia (12 série),

Fundamentos Biolégicos da Educagéo (12 série),
Psicologia Educacional (12, 22 e 3? séries),
Estatistica Educacional (22 série),

Historia da Educacao (22 e 32 seéries),
Fundamentos Sociolégicos da Educacao (22 série),
Administracado Escolar (22 e 32 séries),
Educacao Comparada (3® série) e

Filosofia da Educacgao (3* série).

O curso de Didatica ficou assim constituido:

Didatica Geral,

Didatica Especial,

Psicologia Educacional,

Administracéo Escolar,

Fundamentos Biologicos da Educagao,
Fundamentos Socioldgicos da Educacao.

Ao bacharel em Pedagogia restava cursar as duas primeiras uma vez que as demais ja
constavam do seu curriculo no bacharelado.

Vé-se, entdo, que a primeira regulamentagao do curso de Pedagogia no Brasil
ocorreu através do Decreto-lei n® 1190 de 04 de abril de 1939 e previa a formacao
do bacharel em Pedagogia, ou seja, do técnico em Educacéo.

Em 1969, o curso foi reorganizado e foi abolida a distingdo entre bacharelado e
licenciatura e foram criadas as “habilitagdes”, cumprindo o que acabava de determinar
a lei 5540/68, a conhecida Lei da Reforma do Ensino Superior. Foi chamada assim
porque, a partir dela, o Ensino Superior no Brasil teve uma legislacao especifica, ampla

e minuciosa, destacando-se, inclusive, da primeira LDB — Lei 4024/61, em que era
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contemplado com apenas um capitulo. Pela Lei 9394/96, ele voltou a fazer parte da
LDB, onde, em 15 artigos, é regulado quanto a sua estrutura e funcionamento.

Assim, apos vinte e trés anos, com a promulgacéo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (Lei 4024/61), concretiza-se a reformulagdo no curso
de Pedagogia, ou seja, ocorre sua segunda regulamentagao, por meio do Parecer
CFE n° 251/62, de autoria do professor Valnir Chagas, que tem a proposta de fixar
um curriculo minimo para o curso.

Nele, vé-se claramente a fragilidade em que se encontrava o curso de
Pedagogia ao ser mencionada, logo no inicio, a controvérsia a respeito da
manutencao ou extingao do curso.

Silva (1999, p. 37) explica que

A idéia da extingdo provinha da acusacado de que faltava ao curso contetdo proprio, na
medida em que a formacgéo do professor primario deveria se dar ao nivel superior e a de
Técnicos em Educacdo em estudos posteriores ao da graduagéo. Considerando a validade
de tal idéia apenas para o futuro, uma vez que a formacao de professores primarios em curso
secundario ja era uma solugdo avangada para a época. Valnir Chagas trata, entao, de fixar o
curriculo minimo e a duracgdo do curso de Pedagogia. A previsao do autor do Parecer € que,
antes de 1970, nas regides mais desenvolvidas, esse curso teria que ser redefinido e que,
provavelmente, nele se apoiariam os primeiros ensaios de formagao superior do professor
primario, enquanto a formagao do “pedagogista” se deslocaria para a pés-graduagao, num
esquema aberto aos bacharéis e licenciados de quaisquer procedéncias que se voltassem
para o campo da educacio. E interessante observar que o referido parecer nao identifica
precisamente o profissional a que se refere; trata do assunto de maneira geral quando
estabelece que o curso de Pedagogia destina-se a formagéo do “Técnico em Educagdo” e do
professor de disciplinas pedagdgicas do curso normal, através do bacharelado e da licenciatura,
respectivamente. A licenciatura, na forma estabelecida para os cursos de licenciaturas em
geral, devia ser cursada concomitantemente ao bacharelado, em cursos com a duragao
prevista para quatro anos.

Consultando o Parecer CFE n°® 251/62, de autoria do Professor Valnir Chagas,
confirma-se a preocupacdo dele em relagdo a estipular um curriculo minimo na
formagao do pedagogo. Deixava claro quais as disciplinas que deveriam ser
cursadas, conforme a habilitagdo que se procurasse: bacharelado ou licenciatura.

Segundo o Parecer, vé-se que
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Para o bacharelado, o curriculo minimo era fixado em sete matérias, sendo cinco obrigatérias e
duas opcionais. As obrigatérias eram: Psicologia da Educagdo, Sociologia (Geral e da
Educagéo), Historia da Educagéo, Filosofia da Educagéo, Administragio Escolar. As opcionais
eram: Biologia, Historia da Filosofia, Estatistica, Métodos e Técnicas de Pesquisa Pedagéagica,
Cultura Brasileira, Educagéo Comparada, Higiene Escolar, Curriculos e Programas, Técnicas
Audiovisuais de Educacdo, Teoria e Pratica da Escola Média e Introdugdo a Orientacéo
Educacional.Para habilitacdo na licenciatura deveria cursar também Didatica e Pratica de
Ensino, uma vez que as demais: Psicologia da Educagao — Adolescéncia e Aprendizagem, e
Elementos de Administracdo Escolar — também fixadas para as Licenciaturas em geral, ja
constavam do rol de disciplinas obrigatérias do Bacharelado em Pedagogia.

Conforme comentario de Silva (1999, p. 38), o Parecer 251/62 pouco contribui

para o curso, pois a indefinicao e a inseguranca permaneceram:

Podemos perceber que o Parecer 251/62 nado faz nenhuma referéncia ao campo do trabalho
do profissional que, indistintamente, chama de “técnico em educagdo” ou “especialista de
Educagao” e € de maneira muito vaga que num outro momento se reporta a ele com as
expressdes: “administradores e especialistas da educagdo” e “profissionais destinados as
fungcbes nao-docentes do setor educacional. Também, oferece alguma pista sobre a
identidade desses bacharéis quando, ao justificar a inclusdo de Administracéo Escolar dentre
as obrigatérias do curso, considera essa disciplina “a base de formac&o especifica do
chamado técnico em educacao, ou quando se refere a Estatistica e aos Métodos e Técnicas
de Pesquisa Pedagbgica como capazes de enriquecer poderosamente oS pressupostos
instrumentais da formagdo profissional, maxime no bacharelado”. E a identificacdo desse
profissional para por ai. Mas o importante € apontar que os legisladores trataram a questéo
do curso de Pedagogia comegando por onde, muito provavelmente, deveriam ter terminado,
ou seja, fixaram um curriculo minimo visando a formag&o de um profissional ao qual se
referem vagamente e sem considerar a existéncia ou ndo de um campo de trabalho que o
demandasse. Com isso as disciplinas opcionais resultaram difusas e ofereciam poucas
possibilidades no sentido de fazer do aluno “Técnico em Educacio”.

Diante disso, ganhava corpo a idéia de se reformular, ndo apenas o rol das
disciplinas do curso, mas também a estrutura curricular, novamente. Tem-se, entao,
0 curso de Pedagogia regulamentado pela terceira vez, por meio do Parecer CFE n°
252/69, também de autoria do professor Valnir Chagas.

Essa mudanca foi pensada de maneira tal que ds alunos nao se submeteriam
mais a um rol comum de disciplinas ao se prepararem para trabalhar nas diferentes
fungbes profissionais previstas para o pedagogo. O que se defendia, entdo, era que, num
determinado momento do curso, os alunos passassem a fazer suas opgdes curriculares
em fungdo das tarefas que pretendessem desempenhar, entre as quais j& se

encontravam as definidas para o pedagogo. Vivendo-se o periodo pés-golpe militar de
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1964, ganhava espaco a idéia de que o técnico em educacgao tornava-se um profissional
indispensavel a realizacdo da educacdo como fator de desenvolvimento. Mas, mesmo

vivendo-se um momento de crise e considerando Chaui (1989, p. 43), vemos que

E curioso que, embora revelando insatisfacdo com a situacéo politica-econémica da época e
chegando mesmo a conclamar estudantes e educadores a se organizarem contra ela, os
estudantes paulistas, ao tratarem da reformulacdo do curso de Pedagogia, ndo contestaram
os termos técnicos da proposta governamental. Mas, ndo s6 os estudantes agiram assim. Os
educadores, também. E interessante observar que mesmo Lauro de Oliveira Lima, um autor
que figurava entre os criticos da educacao da ditadura militar, defendia a formag&o dos
técnicos pelo curso de Pedagogia.

Nesse periodo de ditadura, o ensino superior comega a preocupar o governo,
tornando-se um dos alvos preferenciais do pensamento governamental.

Segundo Chaui (1989, p. 52)

A reformulag@o do ensino superior, no seu todo, passou a ser tratada com urgéncia em 68,
qguando a efevercéncia do movimento estudantil alcanga sua culminancia. Com a aprovacao da
Lei Federal n° 5540 de 28 de novembro de 1968 — a Lei da Reforma Universitaria — triunfam os
principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade no trato do ensino superior. A tradigéo
liberal de nossa universidade fica interrompida e nasce o que alguns criticos passaram a
chamar de universidade tecnocratica, ainda que mesclada com nuancas do pensamento liberal.
Dai a subordinagio dos cursos superiores as exigéncias da sociedade, na visao da ditadura
militar, tanto no que concerne a formacgao de profissionais para os seus diferentes setores de
trabalho, quanto as necessidades relacionadas ao desenvolvimento nacional, acentuando entao
a relagdo entre cursos superiores e as profissbes. Dai também a institucionalizaco do ciclo
basico, do sistema de créditos com matricula por disciplinas, dos cursos de pequena duracao e
da departamentalizagéo, ou seja, reunido de disciplinas afins num mesmo departamento, o qual
passa a concentrar o ensino e a pesquisa numa mesma area.

Segundo Silva, (1999. p. 45) no ano seguinte a marca da Reforma
Universitaria se fez sentir no curso de Pedagogia, através do Parecer CFE n°
252/69. Ja no enunciado do seu titulo, esse parecer nao deixa duvidas quanto ao
profissional, ou melhor, quanto aos profissionais a que se refere ao ser apresentado
como instrumento legal que fixa os contetildos minimos do curriculo e a duragéo para
o curso de graduacdo em Pedagogia, visando a formacdo de professores para o
ensino normal e de especialistas para as atividades de orientagdao, administracao,

supervisdo e inspe¢do no ambito de escolas e sistemas escolares.
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Ainda segundo Silva (1999, p. 224):

A concepgao dicotdmica presente no modelo anterior permaneceu na nova estrutura
assumindo apenas uma feigio diversa: o curso foi dividido apenas em dois blocos distintos e
autdbnomos, desta feita, colocando, de um lado, as disciplinas dos chamados fundamentos da
educacao e, de outro, as disciplinas das habilitagbes especificas. O curso de Pedagogia
passou, entdo, a ser predominantemente formador dos denominados “especialistas” em
educacdo (supervisor escolar, orientador educacional, administrador escolar, inspetor escolar,
etc), continuando a ofertar, agora na forma de habilitacdo, a licenciatura “Ensino das
disciplinas e atividades praticas dos cursos normais”, com possibilidade ainda de uma
formagao alternativa para a docéncia nos primeiros anos dos ensino fundamental.

Partindo da concepcao de que a profissao que corresponde ao setor da
educacao € uma soé e que por isso as diferentes modalidades de capacitagdo devem
partir de uma base comum de estudos, o curso de Pedagogia passa a ser composto
de duas partes, conforme o Parecer 252/69 e a Resolugdo CFE n° 02/69: uma,
comum, constituida por matérias basicas a formacao de qualquer profissional na
area; outra, diversificada, em funcdo das habilitagbes especificas. Assim, tanto as
habilitagbes regulamentadas pelo documento referenciado quanto as que podem ser
acrescentadas pelas universidades e estabelecimentos isolados fazem parte de um
Unico curso, sob o titulo geral de Curso de Pedagogia. Essa idéia é justificada pelo
fato de que a maior parte das disciplinas acaba por se repetir em todas as
habilitagdes, com pouca ou nenhuma necessidade de adaptacgao.

Entao, conforme o Parecer CFE n° 252/69, considerando que sdo cinco as
areas que realmente constituem a base de qualquer modalidade de formacéao

pedagogica, a parte comum fica composta pelas seguintes matérias:

v

Sociologia Geral,

Sociologia da Educacéo,

YoV

Psicologia da Educacao,

\

Historia da Educacao,

Y

Filosofia da Educacao e Didatica.
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O Parecer ressalta ainda que a inclusao de Sociologia Geral nao deve levar a
conclusdo de que as demais matérias contidas na parte comum possam “prescindir
de sua propria fundamentacéo geral como suporte para a abordagem pedagaogica”.

Silva (1999), coloca os trés argumentos que s&o utilizados para justificar a
inclusdo da Didatica como matéria da parte comum: ela se identifica com o ato de
ensinar para o qual as outras materias convergem; todos poderdo lecionar nos
cursos Normais as disciplinas de suas habilitacbes especificas e, por fim, considera-
se que, invariavelmente, as universidades e escolas isoladas ja a vinham incluindo
em seus curriculos plenos.

Mesmo reconhecendo que a posi¢do natural das especialidades pedagogicas
€ a pés-graduacéo, o parecer as inclui na parte diversificada do curso de Pedagogia.
Essa decisdo é justificada através da consideracdo de que as exigéncias do
mercado de trabalho ndo poderiam ser atendidas se o preparo dos administradores,
supervisores e inspetores, “nessa fase inicial ficasse adstrito ao Mestrado ou mesmo
a cursos longos de graduacao”.(Brasil, CFE, Documenta, n. 100 p. 107).

Assim, segundo Silva (1999), com excecéao feita ao Planejamento, que, por
requerer menor numero de profissionais, ja pode ser desenvolvido no mestrado, as
demais especialidades pedagdgicas que passam a compor a parte diversificada do
curso de Pedagogia sdo as seguintes: o Magistério dos Cursos Normais e as
Atividades de Orientacao, Supervisao, Administracéo e Inspecdo. Para essas areas
foram previstas as seguintes habilitagées:

Ensino das Disciplinas e Atividades Praticas dos Cursos Normais,
Orientacao Educacional,

V V V

Administracao Escolar,

Supervisao Escolar e

Y VY

Inspecéao Escolar.
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As trés ultimas podem ser oferecidas tanto em cursos de curta duragiao como
de plena, formando, no primeiro caso, profissionais que podem atuar apenas em
escolas de 1° grau (Ensino Fundamental) e, no segundo, profissionais que podem
atuar em escolas de 1° e 2° graus (Ensino Fundamental e Ensino Médio).

O parecer reconhece que isso ndo corresponde a uma hierarquia intrinseca
de trabalho pedagégico, uma vez que “os problemas de organizacgdo e controle da
escola primaria (Ensino Fundamental) oferece tanta complexidade quanto os de
Ensino Médio ou Superior. (Brasil, CFE, Documenta, n. 100 p. 107).

Ja em relacao a Orientagao Educacional, € dispensada a habilitacdo especifica
para a escola primaria (Ensino Fundamental). Sob a argumentacdo de que o
sincretismo do comportamento infantil exige uma globalizacio das atividades escolares
que pode ser obtida através de uma coordenacgdo adequada do trabalho docente — que
por sua vez deve reunir a dupla tarefa de instruir e educar — o parecer reduz a
importancia de um Conselheiro individualizado ao aluno. Por isso é previsto uma Unica
habilitagcdo para as escolas primaria e média (Ensino Fundamental e Ensino Médio),
com énfase da necessidade de Orientagdo Educacional nesta ultima, considerando as
caracteristicas muito proprias que a escolarizagao assume ao nivel da adolescéncia.

O parecer esclarece que o melhor atendimento da escola primaria (Ensino
Fundamental), por sua vez, foi previsto “de uma pérte, com o novo tratamento
dispensado ao preparo do magistério para os Cursos Normais e, de outra, com a
institucionalizagao da figura do supervisor, que se constitui nos Gltimos tempos uma
das mais felizes experiéncias do Ensino Fundamental brasileiro”. (BRASIL, CFE,

Documenta, n. 100 p. 108).
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O parecer fixou, para cada habilitagao, as matérias que compdéem a parte

diversificada. Ja a resolucdo que o acompanha, segundo Silva (1999, p. 48)

apresenta-se incoerente ao tratar desse assunto. No § 3° do artigo 2°, ao apresentar as
matérias que serdo consideradas para composi¢ao das habilitacées, ele indica que as
possibilidades de cada instituicdo devem ser levadas em conta na realizacdo da tarefa,
informando inclusive que a parte diversificada compreendera duas ou mais matérias
arroladas. Ja em seu artigo 3° ela fixa para cada habilitagdo especifica, o rol das materias
que comporao a parte diversificada do curriculo, selecionando para cada uma, entdo, de trés
a cinco das matérias anunciadas no artigo 2°.

Assim, pode-se afirmar, sem constrangimento, que o Parecer CFE n° 252/69
incorporado a Resolugdo CFE n° 02/69, que fixou o minimo de contelidos e duracao
a serem observados na organizacdo do curso de Pedagogia e que até hoje esta em
vigor, baseou-se na concepc¢ao de que as diferentes habilitacoes deveriam ter uma
base comum de estudos, constituida por matérias consideradas basicas a formacao

de qualquer profissional na area, e uma parte diversificada, para atender as

habilitacées especificas.

Segundo a Resolugdo CFE n° 02/69, o curriculo (que ainda esta em vigor),

seria composto da seguinte forma:

A base comum foi composta pelas seguintes disciplinas: Sociologia Geral, Sociologia da
Educacéo, Psicologia da Educacgéo, Historia da Educagdo, Filosofia da Educacgéo e Didatica.
A parte diversificada, para cada uma das habilitacées, ficou assim estabelecida:

- Para a habilitagcao “Ensino das disciplinas e atividades praticas dos cursos normais”, as
seguintes matérias: Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° grau, Metodologia do
Ensino de 1° grau e Pratica de Ensino na escola de 1° grau (estagio);

- Para a habilitagio “Orientagdo Educacional”, as matérias: Estrutura e Funcionamento do
Ensino de 1° grau. Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° grau, Principios e
Métodos de Orientac&o Educacional, Orientag&o Vocacional e Medidas Educacionais;

- Para a habilitagdo plena em “Administracao Escolar’, as matérias: Estrutura e
Funcionamento do Ensino de 1° grau, Principios e Métodos de Administragdo Escolar e
Estatistica Aplicada a Educacao;

- Para a habilitacdo plena em “Supervisdo Escolar’, as matérias: Estrutura e
Funcionamento do Ensino de 1° grau, Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° grau,
Principios e Métodos de Supervisado Escolar e Curriculos e Programas;
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- Para a habilitacdo “Inspecao Escolar”, as matérias selecionadas foram as seguintes:
Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° grau, Estrutura e Funcionamento do Ensino
de 2° grau, Principios e Métodos de Inspecao Escolar e Legislagao do Ensino.

Em relacdo as habilitagbes de curta duragdo em Administracdo Escolar,
Supervisdo Escolar e Inspecao Escolar, foi omitida a matéria Estrutura e
Funcionamento do Ensino de 2° grau e os “Principios e Métodos” foram substituidos,
respectivamente, por Administracao da Escola de 1° grau, Supervisao da Escola de
1° grau e Inspec¢éo da Escola de 1° grau.

Mesmo contendo modalidades diversas de habilitacao, o Curso de Pedagogia
supée um so6 diploma. O parecer € favoravel para que esse diploma seja o de
bacharel e ndo o de licenciado, considerando que o pedagogo nao precisa obter
uma licenga, através de formagao pedagogica, para efeito de ensino. Ficou fixado,
porém, que o titulo Gnico passa a ser o de ‘licenciado” em decorréncia da
aprovacao, pelo plenario, por maioria dos votos, de emenda apresentada pelo entao
conselheiro D. Luciano Duarte.

No Parecer, é defendida a idéia de que os diplomados em Pedagogia sejam,
em principio, professores de Ensino Normal, com excecao feita aqueles que
cumpram o curso em curta duracdo. Justifica-se essa exclusdo com o fato de,
nesses esgquemas reduzidos, os estudos alcancarem menor densidade; nao €
descartada, porém, a idéia de que as instrugbes a serem baixadas para registro
profissional, nos casos em que haja falta de professores preparados na duragado
requerida, possam estender-lhes uma prerrogativa. Assim, fica estabelecido que os
portadores de diploma correspondente ao curso em duragao plena poderéo lecionar,
no Curso Normal, as disciplinas correspondentes tanto a parte comum do curso

quanto as suas habilitagbes especificas. Enfim, com suporte na idéia de “formar o
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especialista no professor”, a legislagdo em vigor estabelece que o formado no curso
de Pedagogia recebe o titulo de licenciado.

O Parecer procurou deixar clara uma questio que, na época de sua
aprovacao, ja se apresentava como um impasse: a do direito ao magistério primario
(Ensino Fundamental, 1° e 2° ciclos) pelos diplomados em Pedagogia. Do ponto de
vista legal, considera que nao ha nenhuma duvida, porgue “quem pode o mais pode
0 menos’: quem prepara o professor primario pode também ser professor primario”.
(BRASIL, CFE, Documenta, n. 100 p, 110). Entretanto, do ponto de vista técnico,
reconhece a pertinéncia da questdo, pois nem todos os que se diplomam em
Pedagogia recebem a formac&o indispensavel ao exercicio do Magistério do Ensino
Primario (Ensino Fundamental). Considerando prematura a criagdo de uma
habilitagéo especial para esse fim, fixa alguns estudos para aquisicdo desse direito.
Séo eles: Metodologia do Ensino de 1° grau e Pratica de Ensino na Escola de 1°
grau, com estagio supervisionado. Assim sendo, essa nova credencial podera ser
obtida automaticamente pelos que se preparam ao ensino de tais disciplinas em
Cursos normais, ou por acréscimo aos que se habilitaram nas demais modalidades
que nao seja essa, ou podem ser incluidos, neste ultimo caso, os diplomados em
cursos de menor duragéo, os quais passam a ser considerados os candidatos ideais
para iniciar essa nova fase.

Enfim, com a primeira LDB n° 4024 de 20/12/1961, o Conselho Federal de
Educagéo aprovou o Parecer n° 251/62, que fixou a duragéo do curso de Pedagogia
em 4 anos, mantendo o esquema 3 + 1, isto é, trés anos para o bacharelado e um
ano para a licenciatura.

A Lei n° 5.540 de 28/11/1968 — Lei da Reforma do Ensino Superior — dispds

no artigo 30, que “a formagao de professor para o ensino de 2° grau, de disciplinas
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gerais ou técnicas, bem como o preparo de especialistas destinados ao trabalho de
planejamento, supervisdo, administragdo, inspec¢do e orientacdo, no ambito de
escolas e sistemas escolares, far-se-a em nivel superior”.

Para regulamentar o assunto, o CFE baixou a Resolugéo n°® 02/69, anexa ao
Parecer n® 252/69, que determinava: “A formacgao de profissionais para o ensino
normal e de especialistas para as atividades de orientagdo, administracao,
supervisdo e inspegao, no ambito das escolas e sistemas escolares, sera feita no
curso de graduagdo em Pedagogia, de que resultara o grau de licenciado com
modalidades diversas de habilitagdo”.

Hoje, a situagao dos profissionais da educacgéo esta contemplada na atual
Constituicdo Federal de 1988, e na nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional n°® 9394/96 — LDB n°® 9394/96 — e, também, em diversos dispositivos legais.

Foi nas décadas de 80 e 90 que ocorreram .importantes momentos de
reconfiguracdo na politica e na educagéo brasileira. Na década de 80, houve a
Assembleia Constituinte que gerou a Constituicido Federal de 1988, a qual, no Artigo
206, declara a base dos principios da educagéo nacional e, no Inciso V, do mesmo
artigo, consigna as linhas mestras para assegurar aos profissionais da educacao
maior valorizagdo e garantia do trabalho, assim como a oportunidade para um
quadro de profissionais pedagogicamente capacitados e socialmente reconhecidos.
“Valorizagao dos profissionais do ensino, garantindo, na forma da lei, planos de
carreira para o magistério publico, com piso salarial profissional e ingresso
exclusivamente por concurso publico de provas e titulos, assegurado regime juridico
unico para todas as instituicdes mantidas pela Unido”. (Art. 206, Inc. V)

Outro destaque é que na década de 80 comegou o processo de transicdo do

governo militar para o civil, culminando com as eleigdes diretas e secretas, inclusive
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para presidente da RepuUblica. Esse periodo vivenciou a reorganizacdo dos
movimentos sociais consubstanciada em entidades e instituicées como, por exemplo,
a criagao da Associagdo Nacional dos Docentes de Ensino Superior (ANDES), da
Central Unica dos Trabalhadores (CUT), do Partido dos Trabalhadores (PT), da
Associagao Nacional de Educadores (ANDE), a Associagao Nacional pela Formacao
dos Profissionais da Educacdo — ANFOPE em substituicado a Comissao Nacional, etc.
Em raz&do dessas transformacées, sequndo Arelaro (2000, p. 96)
A década de 90 inicia-se com dois movimentos aparentemente contraditérios: de um lado, o
desejo de implementagdo dos direitos sociais recém-reconquistados e a defesa de um projeto
politico-econémico para o Brasil, presentes especialmente nas propostas de governos
municipais progressistas, eleitos em 1989: de outro, a assuncao de Fernando Collor de Mello,
na Presidéncia da Republica, com um discurso demagogico de defensor dos “descamisados”
(os pobres) contra os “marajas” (os ricos) e um projeto de carater neoliberal, traduzindo o

“sentimento nacional” de urgéncia de reformas do Estado para colocar o pais na era da
modernidade.

Esse, entretanto, foi um periodo de muitas decepcdes. Uma das primeiras
medidas tomadas pelo governo federal escolhido pelo povo foi a de “cassar” a
poupanca dos brasileiros em nome do beneficio de todos com a perspectiva da
efetivacdo de um projeto de redistribuicdo de renda e justica social. Em relacédo a
educacdo, segundo Arelaro (2000), ndo se conseguiu avangos, nem mesmo em
relacdo & comemoragéo do Ano Internacional da Alfabetizagdo, em 1990, porque
faltaram propostas concretas por parte do governo para mobilizar a sociedade com
acoes mais abrangentes em educacao.

O Brasil tinha, no governo, um presidente diferente que achava que estar com
0 povo era, por exemplo, participar de festas populares e aparecer nos meios de

comunicagao correndo, andando de motos, etc.

Foi nesse governo que, enquanto queria mostrar-se ao povo, segundo Arelaro (2000,

p. 97)
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0s organismos internacionais — o Banco Mundial, o UNICEF e a UNESCO — vao pressionar o
Brasil, em razédo de seu atraso evidenciado por estatisticas educacionais e propor
compromisso de priorizagéo da melhoria do desempenho educacional, cujo lema “Educacio
para Todos” se constituiria critério para recebimento prioritario de empréstimos internacionais.
Nessa mesma época, rompendo a tradicio cientifica e o compromisso internacional, a coleta
de dados para o Censo Demografico Brasileiro nao & realizada alegando-se falta de verbas.
Assim, as informagdes sobre os “todos” que deveriam ser matriculados em escolas continuam
imprecisas e mais uma vez estimadas, comprometendo-se ainda o sistema nacional de
levantamento de dados e de estatisticas.

Na década de 90, ocorre a discussio do Projeto da Nova Lei de Diretrizes e
Base da Educacao Nacional que, inclusive, mantém a defesa do direito & educacao
para todos. O projeto original, apresentado pelo deputado federal Jorge Hage, além
de manter a defesa desse direito a educacéo para todos, prometia também uma
gestao educacional que envolvesse tanto os segmentos publicos quanto os privados
com a questao educacional. No entanto, o Senador Darcy Ribeiro, com o apoio do
Ministro da Educagdo da época, José Goldemberg, alterou o projeto original sem
qualquer tipo de discussdo com os setores educacionais, sindicais ou populares,
realizando uma modificacdo substantiva no projeto original, alterando a “légica” de
organizac¢ao da educacéo nacional.

Segundo Arelaro (2000, p. 97) “inicia-se uma ‘guerra’ em defesa dos
principios originais do Projeto Jorge Hage, porém, foi a partir deste momento que se
evidenciou a existéncia e a disputa de dois projetos politicos com diferentes
concepgoes de educacdo no Brasil, e que continua até hoje”.

Nessa mesma época iniciou-se o processo de privatizagdo das empresas
estatais que, o entao presidente da Republica, Fernando Collor de Mello, chamava
de processo de modernizacio do pais. O Presidente Collor sofreu o impeachment e
renunciou a presidéncia. Assumiu ltamar Franco, Vice-Presidente da Republica, com
estilo bastante diferente do seu antecessor.

Para Arelaro (2000, p. 98)
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Itamar Franco possui prioridades e estilo bastante diferentes de seu antecessor. N&o se
tratava de projetos nacionais qualitativamente diferenciados, mas uma divergéncia
significativa poderia ser observada: a defesa do Estado Nacional e das empresas estatais.
Houve um adiamento das privatizacdes, antes consideradas precondi¢cdo para o ingresso do
pais na modernidade. O projeto neoliberal vai-se consolidando, ajudado por pressio das
agéncias internacionais que monitoram os empréstimos financeiros no pais, em especial o
Banco Mundial e o Fundo Monetario Internacional (FMI).

Com o novo governo, em relagdo a educacéo, o Ministro da Educacao Murilo
Hingel acelera o projeto de discusséao nacional para a elaboracao do Plano Nacional

de “Educacéo para Todos”

criando Grupos de Trabalhos compostos por integrantes do MEC e das diferentes entidades
nacionais, inclusive o Sindicato dos Profissionais de Educagdo do pais — a CNTE, a Unizo
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacio (UNDIME) e o Conselho Nacional de
Secretarios Estaduais de Educacdo (CONSED) — que expressassem, em algum nivel,
compromisso na area educacional, pactuado entre 0 governo e a sociedade. (Arelaro 2000, p. 98)

A partir da posse do novo governo para o periodo 1995-1998, observa-se a
concretizagdo de propostas e formulagbes claramente defendidas em discursos
neoliberais como, por exemplo: redugéo do papel do Estado e do financiamento das
areas sociais; privatizagdo de empresas estatais rentaveis, dando prioridade a
entrada de capital financeiro volatil; financiamento publico — via BNDES — para a
compra de estatais por multinacionais estrangeiras; reducdo de direitos sociais dos

trabalhadores assalariados: etc.

Segundo Arelaro, (2000, p. 100) na area da educacao, nio foi diferente uma vez que

apos um “congelamento” de reunies, de grupo de trabalhos e discussdes nacionais, um
novo “estilo” de governo “competente’, prepotente e autoritario & adotado. O governo
passa a legislar por Medidas Provisérias, mesmo para assuntos banais, desrespeitando o
Poder Legislativo e o sistema democratico representativo e se transformando no governo
de maior edicdo de Medidas Provisoérias (incluidas as relativas & educacao), desde a
proclamacgao da Republica, superando, em nimero, os decretos-leis editados no governo
militar de 1964/85. Explicita-se, ent3o, novo Projeto de sociedade e democracia
brasileira, de cunho “‘moderno-conservador®, fruto da simbiose tropicalista de social-
democracia “temperada” com principios liberais.

A “guerra” a que se refere Arelaro em defesa dos principios originais do

Projeto da nova Lei de Diretrizes e Bases que propunha Jorge Hage, “termina”
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quando €& sancionada pelo entdo presidente da Republica Fernando Henrique
Cardoso, a Lei n° 9394, LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacio, em 20 de
dezembro de 1996. Esta lei foi elaborada pelo Senador Darcy Ribeiro com uma
direcao oposta ao que propunha Jorge Hage, no projeto original, principalmente em
relagéo a concepgao de gestao educacional e de avaliagcdo. Em relacdo a gestao
educacional, segundo Arelaro (2000) a proposta é “descentralizadora”. Entenda-se
por descentralizagdo, segundo Arelaro (2000), como sendo a passagem das
responsabilidades que antes pertenciam ao sistema educacional para as unidades
de ensino. O mesmo autor argumenta, em relacao ao sistema de avaliacédo, que a
instituicdo de ensino serd avaliada conforme o desempenho de seu aluno nas
avaliagdes nacionais, padronizadas, uniformizadas para todo o pais, elaboradas por
orgao do MEC, sem considerar que a avaliacdo n&o é estanque e que deve ser
processual e acontecer dentro de um contexto. Esse ponto de vista, contudo, ndo é
considerado dentro dessa proposta de avaliacao.

Na verdade, avaliar sempre foi e sempre sera uma atitude complexa, porque
existem outros critérios que deverido ser considerados no ato de avaliar e nao
apenas o dominio do aluno do aluno. Um deles, por exemplo, € o contexto em que
esse aluno esta inserido, a sua realidade.

Assim, a educagio ndo deve ser analisada apenas em si mesma, como um
processo independente do contexto sécio-politico e econdmico em que se vive na
sociedade. Deve ser encarada como parte integrante e necessaria de um sistema que
pode usa-la de acordo com seus interesses e, para isso, precisamos de duas categorias
de profissionais: o profissional da educagdo e o professor. Meneses (1998, p. 295)
deixa claro que para atuar como profissional de educagdo uma das condicdes

imprescindiveis € a experiéncia docente. Ou seja, ndo se concebe um pedagogo, sem a
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formacéo docente, uma vez que a docéncia devera ser a base de sua formacao
profissional. “A formagao dos profissionais da educacio Basica, deve ser feita em curso
superior de graduagdo em Pedagogia ou nivel de Pos-graduagao. Os profissionais da
educagéo sdo: o administrador, o planejador, o orientador educacional, o supervisor, o
inspetor. A experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio profissional de
quaisquer outras funcdes de magistério”. (Meneses 1998, p. 295)

A nova LDB refere-se aos professores e profissionais da educacao no Titulo
VI, artigos 61 a 67, especialmente quando trata da remuneracao, plano de carreira,
recrutamento e selecao e formagao. Para o objetivo deste estudo serdo destacados
os artigos 62, 63 e 64.

O artigo 62 da LDB n°® 9394/96 deixa claro que “ a formacédo de docentes
para atuar na Educacgéo Basica far-se-a em nivel superior, em curso de Licenciatura,
de graduagdo plena, em universidades e institutos superiores de educacéo,
admitida, como formagdo minima para o exercicio do magistério na Educacéo
Infantil e nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental, é oferecida em nivel
meédio, na modalidade Normal”.

Vé-se que a Lei criou um novo espaco para formagédo de professores da
Educacdo Basica além do até entdo ocupado pelas universidades: os Institutos
Superiores de Educagéo. Para Aguiar e Scheibe (1999), os Institutos Superiores de
Educagdo, despontam dentro de um contexto marcado pelo novo direcionamento
das politicas educacionais brasileiras. E, Aguiar (2001) justifica essa afirmacao
quando fala que essa nova instituicdo formadora de profissionais para a Educacéo
Basica surge, sem discussdo, com os setores que estariam envolvidos com o
cenario da educagédo brasileira, ou seja, para legitimar e dar respaldo as

recomendacgdes dos organismos internacionais.
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Em 1996 j4 existe algum tipo de preocupagao em relagao ao surgimento e
papel desses institutos, ao menos por parte da ANFOPE. Tanto que, no final do VI
Encontro Nacional, foi elaborado o “Documento Final do VIl Encontro Nacional”
que, segundo Aguiar (2001, p. 200), registra, entre outros fatores, o papel dos
institutos como uma rede paralela para tentar “suprir”’ essa formacao, sobretudo fora
do ambito da Universidade, implantando uma formacao aligeirada, centrada no
ensino e desvinculada da pesquisa e extens3o rompendo, assim, com o principio de
indissociabilidade entre essas funcoes.

Esse chamado Instituto Superior de Educacao, que a LDB n° 9394/96
considera /6cus para a formacao dos professores, que foi regulamentado pelo Decreto
2.306 de 1997 e, que segundo Aguiar e Scheibe (1999) “independentemente do setor
ao qual se vincula (publico, particular, comunitario), devera ser o menos oneroso” e se
encontra no nivel mais baixo da hierarquia do sistema de ensino superior brasileiro,
ganha “for¢a” quando a mesma LDB, no seu artigo 87, institui a Década da Educacao,
que se iniciou um ano depois da publicagdo da lei. O artigo 87, §4° diz que “até o fim
da Decada da Educacio somente serdo admitidos os professores habilitados em nivel
superior ou formados por treinamento em servico”. Logo, os professores que ja atuam
no magistério, mas que nao tém formagao superior, deverdo obté-la. Essa foi a
primeira interpretagédo. A partir da interpretagao desses artigos surge uma polémica:
somente podera dar aula quem tiver o curso superior, mesmo para Educacio Infantil e
as Séries Iniciais do Ensino Fundamental. Sera isso viavel no Brasil, num espaco de
dez anos apenas? Parece Qque, nesse aspecto, ocorre uma certa “desconsideracao”
por parte do governo em relagéo a realidade dos nossos professores, inclusive na
questao de “como cursar um curso superior, se hoje é tao oneroso para um professor

e muitos municipios nem tém faculdade?”.
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Para aumentar a polémica, o artigo n° 63 da mesma Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional, afirma que o Curso Normal Superior sera “destinado a formacéo de
docentes para a Educacao Infantil e para as Primeiras Séries do Ensino Fundamental’.

Em 06 de dezembro de 1999, o entdo Presidente da Republica Fernando
Henrique Cardoso, desconsiderando a realidade do professor, como disse Brzezinski
(2001, p. 169) e “sem levar em conta as particularidades e originalidades advindas,
em especial, de saberes que Ihes s&o proprios”, baixa 0 Decreto Presidencial n°
3276/99 dispondo que "a formagéo, em nivel superior, de professores para atuacéo
multidisciplinar, destinada ao magistério na Educacgéo Infantil e nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, far-se-a exclusivamente em cursos normais superiores.

O uso, no referido decreto, da expressao “exclusivamente” a respeito do locus
para a formagao dos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental fez com que
surgissem manifestagdes como a Carta Denuncia, publicada a partir do Férum em
Defesa dos Professores ocorrido em Brasilia. Segundo Brzezinski (2001, p. 191) essa
carta denuncia, entre outras coisas, “o ato de violéncia que afronta nao apenas a LDB/96,
mas todos envolvidos no debate sobre a formagao dos profissionais da educacao”.

Assim, a grande polémica criada fez com que o termo “exclusivamente” fosse
trocado por “preferencialmente”, através de nova redacéo contida no Decreto
3554/00: “a formagao em nivel superior de professores para atuagao multidisciplinar,
destinada ao magistério na Educacéo Infantii € nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, far-se-a, preferencialmente, em Cursos Normais Superiores”.

Conforme Santos (2002 p. 11), em 18/3/2001, a Assessoria do Depes/Sesu,
6rgdo do MEC, expediu, via Internet, Nota Informativa sobre duavidas e

questionamentos resultantes do disposto no Decreto 3.554/2000 que modificou o
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paragrafo 2° do artigo 3° do Decreto 3276/2000. A nota transcreve a conclusio do
Parecer CNE/CES n° 133/01, que estabelece os seguintes critérios:
a) quando se tratar de universidades e de centros universitarios, os cursos poderdo ser
oferecidos preferencialmente como Curso Normal Superior ou como curso com outra
denominacao, desde que observadas as respectivas diretrizes curriculares.
b) as instituigées ndo universitarias terdo de criar Institutos Superiores de Educacao, caso
pretendam formar professores em nivel superior para a educacdo infantil e anos iniciais do

ensino fundamental, e essa formacdo devera ser oferecida em Curso Normal Superior,
obedecendo ao disposto da Resolucdo CNE/CP n° 1/1999.

Na verdade, Kuenzer (1998) afirma que na proposta de substitutivo a LDB
apresentada pelo Senador Darcy Ribeiro ja existia uma idéia de delimitar um novo
espaco para a formacdo de professores, os chamados Institutos Superiores de
Educagdo, para substituir as Escolas Normais e os Cursos de Pedagogia e
licenciaturas; substitui-los dentro de uma proposta de baixo custo e rapida, como cursos
pos-médios, qualificagdo em exercicio, tudo em estilo parceria Estado e universidades.

Vé-se, assim, que a idéia consistia, primeiramente, em deixar a
responsabilidade pela formacéo dos docentes a cargo dos Institutos Superiores de
Educagdo, enquanto na universidade o Ensino Superior ficaria voltado para a
formac&o de cientistas e pesquisadores; para Kuenzer (1998) isso seria a elitizacdo
do Ensino Superior e iria na contra-mao do que acontece nos paises em que a
democratizagdo da educacao realmente ocorre.

A LDB assegura a existéncia legal do Curso de Pedagogia e a formacéo de
profissionais de educagio, logo, também, de pedagogos, devera ser realizada nos
cursos de graduacdo em pedagogia ou em cursos a nivel de pés-graduacdo: “A
formag&o de profissionais de educagdo para a administracdo, planejamento, inspecio,

supervisgo e orientagdo educacional para a educacio basica, sera feita em curso de
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graduacdo em pedagogia ou em nivel de pés-graduacio, a critério da instituicdo de
ensino, garantida nesta formagdo, a base comum nacional. (LDB n®9394/96 art. 64)

Para Kuenzer (1999, p. 31) “a base comum nacional é onde vamos encontrar
a concepcao de futuro da humanidade que pretendemos”. Historicamente, o
conteudo da formulacdo da base comum nacional, para a ANFOPE, é um
instrumento de luta e resisténcia contra a degradacéo da profissdo do magistério,
que permite uma politica de profissionalizacdo e igualdade de condicbes de
formacdo. Kuenzer, (1999, p. 31) diz, também, que “é, ainda, o elemento unificador
da profissdo, ao defender que a docéncia é a base da formacado de todos os
profissionais da educacgéo, pois permite assumir com radicalidade, ainda hoje, nas
condi¢bes postas, para a formacéo de professores, a formulagédo de Saviani (1982):
formar o professor e o especialista no educador.

Segundo o Boletim da ANFOPE — X Encontro Nacional, depois de muitos
embates acontecidos para regulamentar a LDB 9394/96, conseguiu-se assegurar
também a formacéo de docentes para Educacdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino
Fundamental, isso para o Curso de Pedagogia que devia situar-se dentro de
universidades ou centros universitarios.

Vale salientar que para a ANFOPE (Boletim XI Encontro Nacional) a base
comum nacional para a formacéo de profissionais da educacao, formacdo essa que tem
a docéncia como base, devera ser norteada pelos seguintes eixos: solida formagao
tedrica e interdisciplinar; unidade entre teoria e pratica; gestdo democratica da escola:
trabalho coletivo e interdisciplina; articulacio da formacao inicial e continuada.

Assim, se a gestdo educacional pode ser considerada basica na formacao do
profissional de educacgéo, logo, uma das fungbes desempenhadas pelo pedagogo

podera ser a gestao educacional conforme foi proposta para a area de atuacdo do
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pedagogo pelas Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia. Dai, o
papel do pedagogo como gestor educacional devera consistir na sua atuagcao como
profissional com conhecimentos para exercer lideranga, iniciativa e utilizar praticas
de trabalho em grupo para assegurar a participagédo de alunos, professores, pais,
funcionarios; enfim, da comunidade escolar, nos processos de tomada de decisdes e
nas solugdes de problemas.

Foi em 1997 que a SESU/MEC designou comissées de especialistas para
elaboragéo de diretrizes curriculares dos cursos superiores, incluindo as licenciaturas.

Em 1999, a Comiss&o de Especialistas de Ensino de Pedagogia, tornou piblica
sua proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia,
propostas estas ainda “consideradas” em discussao desde 1999, nas quais elenca as
areas de atuacéo profissional, citando “a docéncia na Educacao Infantil, nas Séries
Iniciais do Ensino Fundamental e nas disciplinas da formagao pedagogica do nivel

médio”. E, segue afirmando que o pedagogo, podera atuar, ainda:

» na organizagéo de sistemas, unidades, projetos e experiéncias educacionais
escolares e ndo-escolares;

» na producado e difusdo do conhecimento cientifico e tecnolégico do campo
educacional;

» nas areas emergentes do campo educacional.

Também foi designado pela SESu/MEC um Grupo de Trabalho para
elaboracdo das diretrizes curriculares para todas as licenciaturas, com o fim de
garantir uma base no que for referente a formacao pedagdgica nas licenciaturas, do
qual resultou o Documento Norteador para a Elaboragao de Diretrizes Curriculares

para os Cursos de Formacgéo de Professores.
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Vale aqui destacar a posi¢éo e a proposta defendidas por Libaneo e Pimenta
(1999, p. 249). Por afirmarem que ha pontos de grande relevancia na pauta de
discussGes apresentadas ao CNE e apoiadas pela ANFOPE e, também, grandes
discordancias, como, por exemplo: “concordamos com a exigéncia do nivel superior
para os professores de 12 & 4 série, a valorizagao profissional do professor, a
postulagao da base comum nacional, a gestdo democratica na escola. Mas, temos
discordancias bastante explicitas em relacéo a tese principal defendida atualmente
por essa entidade: a docéncia como base na formagéo do educador”.

Assim, enquanto para a ANFOPE a docéncia é indispensavel a base da
identidade do profissional de educacdo — afinal, todos sio professores —, para
Libaneo e Pimenta, dentre outros principios, esse seria o mais grave porque reduziu
a formacgao do pedagogo a docéncia.

Segundo Aguiar (2000), Libaneo e Pimenta defendem que o Curso de
Pedagogia devera destinar-se a formagéo de profissionais que queiram atuar no campo
tedrico-investigativo da educagao, desempenhando papel de técnicos, de especialistas,
inclusive em instituices ndo escolares e acontecera predominantemente nas atuais
faculdades de Educacao, que passardo a oferecer tais cursos. O curso de formacéo de
professores devera destinar-se a formacéo de professores para atuarem em todos os
niveis da educagao basica e serdo realizados num Centro de Formacéo, Pesquisa e
Desenvolvimento Profissional de Professores — DFPD, que integrara a estrutura
organizacional das faculdades de Educag&o e tera como objetivo principal a formagao
de professores para a educacao basica, da educacao infantil ao ensino médio.

A denominagéo “especialista da educacao” surgiu com as leis n°® 5540/68 e
9692/71, e as “habilitagbes” para forma-los, com a Resolucao do CFE n° 02/69.

Ambas as leis foram expressamente revogadas pela Lei n° 9394/96, a nova LDB,
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cujo artigo 92 dispbe: “Revogam-se as disposi¢des das leis 4024/61, 5540/68 (...) e,
ainda as leis 5692/71 e 7044/82 e as demais leis e decretos-lei que as modificaram
e quaisquer outras disposi¢cées em contrario.

Ao fixar as diretrizes para os novos planos de carreira € remuneragao para o
magisterio dos estados, Distrito Federal e municipios, a Camara de Educacéo Basica
(CEB), do Conselho Nacional de Educacédo (CNE), aprovou a Resolugdo n° 03/97,
cujo artigo 2° dispde: “Integram a carreira do Magistério dos Sistemas de Ensino
Pablico os profissionais que exercem atividades de docéncia e os que oferecem
suporte pedagogico direto a tais atividades, incluidas as de direcdo ou de
administracao escolar, planejamento, inspec¢do, supervisao e orientacao educacional”.

No entanto, a Comissao de Especialistas de Ensino de Pedagogia do MEC
manifestou-se afirmando que

Efetivamente, em varios Estados ja ndo € mais exigida a habilitacdo de especialista para a

ocupagdo do cargo. As Diretrizes Curriculares pra o Curso de Pedagogia estao sendo

elaboradas. E provavel que as habilitagbes sejam suprimidas, o que ndo implica o

desaparecimento dos cargos ou fungbes relacionadas a estas habilitagées. Significa que a

formacdo em Pedagogia (e em outras exigéncias que poderdo ser acrescentadas) seja

exigéncia basica. A tendéncia nacional € de que essas antigas habilitagbes sejam remetidas

a cursos de especializaggdo, mesmo sem constituir-se em habilitacbes. O Curso de

Pedagogia, no entanto, podera oferecer disciplinas basicas referidas a supervisao/gestao de
sistemas de escolares.(Aguiar 2000, p. 99)

Enquanto isso, devido ao fato de as Diretrizes Curriculares do Curso de
Pedagogia ainda nao terem sido aprovadas, os Conselhos Estaduais de Educacao
estdo com livre arbitrio sobre o assunto; o Estado pode, portanto, ter uma decisao
diferente a respeito da formagao de professores e das exigéncias de diploma.

Assim, vendo todas as mobilizagdes que ocorreram e ocorrem na sociedade em
fungdo do Curso de Pedagogia, e mais especificamente quanto a formagio do pedagogo,

desde sua primeira regulamentacdo em 1939 até os dias de hoje, faz-se urgente estudar
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e pesquisar o desenvolvimento das competéncias que fazem parte da formagado desse

profissional da Educacdo. Essa é a meta a que se propde a continuidade deste trabalho.



3 A ATUAGAO DO PEDAGOGO NA SOCIEDADE CONTEMPORANEA

A partir da proposta das Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Pedagogia, apresentada pela Comissao de Especialistas de Ensino de Pedagogia,
sabe-se que o perfil do egresso do pedagogo devera consistir num “profissional
habilitado para atuar no ensino, na organizagado e gestdo de sistemas, unidades e
projetos educacionais e na produc¢ao e difusdo do conhecimento, em diversas areas
da educacdo, tendo a docéncia como base obrigatéria de sua formacido e
identidades profissionais”. Vé-se que, embora a docéncia seja citada como base de
identidade e suporte, seu campo de atuagédo vai além do espago sala de aula,
permitindo ao pedagogo ser solicitado para exercer outras fungdes no campo
educacional.

Segundo Aguiar e Scheibe (1999, p. 232), quando o pedagogo atua também
fora da sala de aula “esta se rompendo com a tradi¢éo tecnicista de separar o saber
e o fazer, a teoria e a pratica. E ai cabe um papel importante as instituicdes de
ensino superior que poderao ofertar uma formagao que respeite a sua vocacéao, o
seu interesse, a demanda local e sua fungao social”.

Percebe-se ai um outro espago para o pedagogo atuar: como gestor
educacional. Mas, vale dizer que somente o conhecimento das leis, decretos,
portarias, instrucdes, regulamentos... enfim, da legislagao de cada sistema de ensino
do sistema educacional brasileiro, ndo garante ao gestor de uma escola
competéncia em seu trabalho, assim como, conhecer os principios que norteiam a
funcdo do supervisor ou do orientador de uma escola também ndo. E necessario

mais do que isso. E preciso mais do que a aplicacéao restrita de normas, muitas delas



54

geralmente rigidas e demasiadamente gerais, elaboradas longe do espacgo escolar,
que nao ajudam em nada a adaptacao da escola as novas situagoes.

Para Santos (2003) muitas s&o as adaptagdes e mudancas pelas quais o
Curso de Pedagogia vem passando para garantir formagao de docentes a Educacao
Basica. A Portaria MEC n° 12, de 04/1/2002, ao determinar a realizagéo do “Provao”
também no curso de Pedagogia a partir de 2001, definiu nesse documento algumas
“diretrizes curriculares”, as “competéncias”, as “habilidades”, o “perfil” e os “saberes”
do pedagogo, tendo também oficializado as orientagcées da Comissdo de

Especialistas anteriormente referida.

O art. 2° da Portaria, dispde que o referido curso tem como objetivos formar docentes para a
educacgdo infantil, para as primeiras series do ensino fundamental regular de jovens e adultos,
e tambem para os servicos de planejamento, organizac&o, avaliacdo e gestdo nos sistemas
de ensino, escolas e outros espagos educativos, que correspondem aos antigos
“especialistas de educacdo”, hoje com a denominacgio alterado para “suporte pedagogico”.
(Santos 2003, p. 11).

O exercicio das atividades do suporte pedagogico — administragéo escolar,
inspecao escolar, supervisao escolar e orientagdo educacional — exige qualificacdo
minima no Curso de Pedagogia, conforme o Parecer CES/CNE n°® 235/2000, com
base no artigo 64 da LDB n°® 9394/96. O referido artigo 64, possibilita que a formagao
desses profissionais seja feita, também, em nivel pds-graduagéo, a critério da
instituicdo de ensino, garantida, nessa formacdo, a base comum nacional.

Apenas tarefas administrativas e burocraticas nao podem ser a atividade
principal do gestor educacional da diregcao de uma escola. Que elas também fazem
parte, isso nao se gquestiona. Mas, deve-se reconhecer que seu papel vai bem além
disso. Considerando a morosidade com que muitas vezes as instituicoes
educacionais atendem as mudancgas e, em contrapartida, a velocidade com que

essas mesmas mudancas se impdem, o gestor educacional, segundo Liick (2002)
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deve estar sempre atento ao desempenho de sua atividade e, saber delegar tarefas,
promovendo a redistribuicdo das responsabilidades que objetivem intensificar a
legitimidade do sistema escolar.

Segundo Santos (2002, p. 15) o desempenho do pedagogo de uma escola

nao deve ser apenas rotineiro, ele deve preocupar-se em entender as mudancas e

também, se as esta provocando e, para i1sso

deve se conscientizar que uma organizagao nada mais € que uma parte discreta do
ambiente composto por trés elementos completamente integrados entre si e com o meio
ambiente. A estrutura, em que se define o papel da organizagao no ambiente, do individuo na
organizagdo e dos relacionamentos entre os elementos; a fecnologia, em que as pessoas
encontrar@o 0s recursos de que necessitam para cumprir o seu papel e as especificidades
das suas atribuicbes; o comportamenfo das pessoas que possuem conhecimento e
competéncia para realizar um trabalho.

Assim como as mudancas que estdao ocorrendo no mundo empresarial ndo
podem ser ignoradas, precisa-se de um profissional de educacao que também esteja
envolvido com a dinamicidade da sociedade contemporanea, que acompanhe as
mudancas e saiba fazer frente as dificuldades que surgirem, agindo sempre de
forma criteriosa e com uma postura critica.

Segundo Ferreira (2003) as transformagbes que ocorrem em conseqiléncia
da globalizacao, exigem uma resposta que indique o papel das politicas publicas, da
administracdo da educacdo e das politicas de formagdo de profissionais da
educagao. Para a autora, o nexo entre elas € de suma importancia, tanto que
considera esse fator como de primeira grandeza (Ferreira 2003, p. 97): “Entendo a
administracdo como uma pratica social de apoio a pratica educativa, a politica como
uma fixacdo de valores constituindo declaragées operacionais e intencionais e, a
formacao profissional para o exercicio desta pratica competente e reflexiva € uma

exigéncia inquestionavel.
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Quando se fala em administragdo educacional, deve-se considerar que o
“diretor” que desempenhar esse papel precisa ter um perfil de gestor, ou seja, um
diretor que atua e legitima seu trabalho no exercicio da democracia, e percebe com
clareza, no seu desempenho, o tipo de homem e de sociedade que se quer. Que
sejam homens e mulheres capazes de decidirem seus destinos, os da nacao e do
mundo. N&o apenas alguém que tem o poder de tomada de decisdo em suas maos
e que, por isso, manda e faz o que bem quer.

A atuacéo de forma democratica e participativa € exigida das instituicdes de
ensino publico, na legislagado, tanto pela Constituicdo de 1988, art. 206, inciso VI
quanto pela nova LDB 9394/96, art. 14.

A institucionalizagéo da democracia e a busca por uma melhor qualidade na
educagéo publica tém sido pontos importantes a ponderar no processo de busca

para gerir a escola.

Liick (2002, p. 13) aponta trés vertentes basicas para a gestao democratica escolar:

» participag@o da comunidade escolar na sele¢do dos diretores:
» criagao de um colegiado/conselho escolar que tenha tanto autoridade

deliberativa quanto poder decisério;

» repasse de recursos financeiros as escolas e, conseqiientemente,

aumento de sua autonomia.

Assim, vé-se que o que norteia uma gestdo democratica escolar deve ser a
redistribuicdo das fungdes de maneira que todos possam contribuir para a
legitimidade da escola.

Quanto a gestéo participativa, sabe-se que normalmente é entendida como

um tipo de gestdo que tem o envolvimento dos funcionarios no seu processo
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decisorio. No entanto, no sistema escolar, gestao participativa vai um pouco além

disso. Segundo Luck (2002, p. 15)

Ao referir-se a escolas e sistemas de ensino, o conceito de gestio participativa envolve, além
dos professores e outros funcionarios, os pais, os alunos e qualquer outro representante da
comunidade que esteja interessado na escola e na melhoria do processo pedagogico. A
abordagem participativa na gestdo escolar demanda maior participacdo de todos os

interessados no processo decisorio da escola, envolvendo-os também na realizagdo de
multiplas tarefas de gestao.

Considerando o papel de destaque que o profissional da educagao assume
na sociedade ao desempenhar diferentes papéis no contexto das atividades
profissionais e sociais, percebe-se que é vasta a variedade de niveis de atuagao
profissional do pedagogo, inclusive como gestor educacional. Esse profissional
precisa ser, hoje, alguém consciente da sua importancia e colaboracdo no que diz
respeito ao ato de educar, dentro de um processo de formagao constante é
diversificado, lembrando que sua base na formagao sera sempre a docéncia.

Gadotti (1995) ja afirmava que é verdade sim que a educacdo nao pode fazer
sozinha a transformacdo social, mas dizia também que para se consolidar essa
mudanca social, a educagao nao poderia ficar de fora. Embora ndo se deva pensar
que a gestdo democratica por si sé va resolver todos os problemas da educacéo,
ndo se pode esquecer que ela € uma exigéncia da propria sociedade, que a vé como
um dos possiveis caminhos para a democratizacao do poder na escola.

Na atualidade, ndo se pode deixar de registrar o crescimento e complexidade
do sistema escolar, seja ele federal, estadual, municipal e, até mesmo, particular.
Mas, sem dlvida alguma, ainda hoje, o maior campo de atuacgao para o pedagogo &
a escola, inclusive, porque a presenga do pedagogo € uma exigéncia dos sistemas
de ensino e da realidade escolar. Entretanto, para qualquer um desses campos de

atuacao do profissional de educacao, a competéncia € uma condigao essencial.
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Para Ramos, (2001) em se tratando de competéncia, ndo se deixa tambéem de
confronta-la com qualificagdo. Isso nao implica, necessariamente, defender uma
oposicao universal entre elas, mas alertar sobre a permanente tensao que as une e
afasta dialeticamente.

A visdo de afastamento se daria a partir da divergéncia e enfraquecimento

das dimensoes conceitual e social de qualificacao.

O afastamento esta quando se identifica a qualificagdo com o regime Taylorista/fordista,
associada a uma visao estatica de trabalho e a competéncia emergiria dos novos modelos de
producdo, sendo afetada a dinamicidade e a transformacao. Nesse sentido, a qualificagéo e
as categorias que lhes s3o associadas, sofreriam um feroz ataque, tendendo a ser
substituidos totalmente pela nocdo de competéncia. (Ramos 2001, p. 60 e 61).

A nocgao de unido consistiria na convergéncia e fortalecimento da dimensao
experimental de qualificagcao

A competéncia explica a nova articulagao entre a dimensao experimental e conceitual dos

saberes necessarios a agdo. Com a competéncia tomam lugar o saber-fazer proveniente da

experiéncia, os registros provenientes da histoéria individual ou coletiva dos trabalhadores, ao

lado dos saberes mais tedricos tradicionalmente valorizados na légica da qualificacao.
(Ramos 2001, p. 66).

Essa abordagem vem ao encontro da definicdo de Zarifan (1999) para quem
competéncia pode ser sintetizada como a capacidade que os trabalhadores tém de
de enfrentar situacdes e acontecimentos com iniciativa e responsabilidade, guiados
por uma inteligéncia prética' sobre o que esta ocorrendo e coordenando-se com
outros para mobilizar suas proprias capacidades.

Ramos (2001), faz questao de esclarecer que nesta definicao de Zarifan é ébvio
que o termo inteligéncia ndo se remete somente a dimensao cognitiva da realizagao do
trabalho, mas também a dimensao compreensiva, que se revela na interagao social,
quando o sujeito deve interpretar os comportamentos humanos a luz, mesmo que

parcial, das razées que os motivam. Ou seja, os conhecimentos ndo se limitam ao nivel
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de sua aplicabilidade, mas, justamente, por dependerem de um exercicio reflexivo,
pressupde-se que o sujeito mobilize suas aprendizagens em favor de situagoes.
Assim, para a autora, a andlise que melhor identifica a dialeticidade nos
conceitos qualificacdo e competéncia baseia-se no fato que
A dialética ocorre & medida que os conhecimentos se modificam no contato com os problemas
e acontecimentos encontrados em situacdes concretas, em funcgdo das iniciativas conquistadas,
das responsabilidades efetivamente exercidas, dos estudos de explicacdo e de compreensao
que foram manejadas para saber plenamente o porqué das ocorréncias ou dos casos que

falharam nessa situacdo. Ao mesmo tempo, qualquer prescricdo pode ser profundamente
transformadas, ampliada ou enriguecida pela a¢ao dos sujeitos. (Ramos 2001, 67)

Frente a esses argumentos, para Ramos (2001), praticamente nao existe
diferenca entre a dimensdo experimental de qualificagdo e a concepcao de
competéncia, porque ambas se reportam as qualidades da pessoa e ao conteudo de
trabalho. Mas, as qualidades e os conteldos do trabalho, esses sdo modificados: o
sujeito evolui da logica de ter uma qualificagao, ter conhecimentos, para uma logica
de ser qualificado, competente. Ramos (2002, p. 68) diz que essa mudanca de
l6gica tem conseqiiéncias importantes sobre a gestdo do trabalho e incidéncias
significativas sobre outras dimensdes da qualificacao.

Quando se pensa em competéncia e se relaciona com educagao escolar,
imediatamente se imaginé o encontro entre formacao e emprego. Pedagogicamente,
vé-se a legitimacéo de um ensino centrado em contetudos a um ensino definido pela
producao de competéncias dadas a partir de situagéés especificas. “Em vez de se
partir de um corpo de conteudos disciplinares existentes, com base na qual se
efetuam escolhas para se cobrir os conhecimentos considerados mais importantes,
parte-se das situagdes concretas, recorrendo-se as disciplinas na medida das

necessidades resqueridas por essas situagées”. (Ramos 2001, 221)
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Tanguy (1997) explica que esse movimento de definicdo de modelo
pedagodgico encontra sua expressao inicial no ensino técnico e profissionalizante e,
depois tende a organizar a educacao geral.

A escola e forcada a abrir-se ao mundo econémico como meio de se redefinirem os contet-

dos de ensino e atribuir sentido pratico aos saberes escolares. Como 0s processos automa-

tizados apropriam-se dos principios cientificos, funcionando com certa autonomia em relagéo

aos operadores, a formacao responsabilizar-se-ia muito mais por ordenar as atitudes e

praticas profissionais em coeréncia com a organizagao e o funcionamento dos processos de
producgao. (Ramos 2001, p. 222)

A partir do momento em que se passa a exigir, no ensino em geral, que
nogdes associadas (saber, saber-fazer, objetivos) sejam acompanhadas de uma
explicitacdo das atividades (ou tarefas) que podem se materializar ou fazer-se
compreender, percebe-se um conjunto de fatores que expressam 0
comprometimento da escola com os processos de produgcdo, impondo-lhes a
necessidade de justificar a validade de suas agbes e de seus resultados. Enfim, os
conhecimentos transmitidos na escola passam a ter validade conforme a sua
aplicabilidade na produgao de bens materiais ou de servicos. Nesse contexto temos,
entdo, a Pedagogia da Competéncia.

A medida que essa nogao extrapola o campo teérico para adquirir materialidade
pela organizagio dos curriculos e programas escolares, configura-se o que Ramos
(2001) diz que se tem chamado de Pedagogia da Competéncia. Para entender
competéncia neste contexto, a autora diz que a competéncia tem que ser considerada
sob duas diferentes dticas: uma, das teorias psicolégicas da aprendizagem — que
consistiria em nada mais do que a dimenséo psicolégica da aprendizagem e outra, sob
a otica das relagdes sociais, que seria a dimensao socio-econémica.

Na Pedagogia da Competéncia, segundo Ramos (2001), a nocido de

competéncia tende a dar importancia as diferencas e particularidades individuais.
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O aluno singular ocuparia o centro do sistema educativo, instaurando-se o principio do ensino
individualizado em lugar de habilitacdes mais ou menos estanques. As palavras-chave dessa
pedagogia passam a ser: individualizagdo do ensino, autonomia, Pedagogia Diferenciada
(esta de carater mais coletivo). Apés a reforma educacional francesa esses principios
passaram a estar implicitos na pedagogia de contrato e, sobretudo, na pedagogia de projeto,
na qual os alunos s&o participantes da determinagéo dos objetivos e dos critérios de
avaliagao e/ou de aplicagdo do projeto. (2001, p. 257)

Dai, acreditar-se que, numa reforma educacional, no Brasil a Pedagogia
Diferenciada, mesmo tendo surgido numa outra realidade (Franga), deveria ser aplicada
pois ter-se-ia uma proposta de ensino mais centrada na aprendizagem do nosso aluno do
que no ensino, considerando o aluno suijeito no processo de aprendizagem. Mesmo que
na pedagogia diferenciada as experiéncias educativas e escolarizadas sejam
normalmente vivenciadas em conjunto, o processo de formacao de conhecimento, de
apropriacao, sera sempre diferenciado entre os sujeitos singulares da aprendizagem.

Perronoud (2000, p. 50) quando se refere a Pedagogia Diferenciada, insiste em
que “compreender a Pedagogia Diferenciada implica compreender o curriculo de
formag&o do aluno como seqiiéncias de experiéncias de vida que contribuiram para forjar
sua personalidade, seu capital de conhecimentos, suas competéncias, sua relagdo como
saber e sua identidade”. Ou seja, a sua competéncia dar-se-a a partir, também, de sua
experiéncia de vida, experiéncias essas que fazem parte de sua formagao como sujeito e,
que nao acontecem de forma isolada, mas dentro de uma realidade.

Vé-se que o termo competéncia é muito usado atualmente, em contextos bem
diferentes como, a empresa, a escola e que muitas vezes, para algumas pessoas,
esta relacionada também ao conceito de qualidade. No texto a seguir, & possivel
perceber que, conforme o contexto, ambos os termos poderao adquirir diferentes

conotacdes. Tudo dependera do contexto.
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Machado (2002, p. 140) afirma que

A ideia de qualidade na empresa nao significa o mesmo que na escola. Uma categoria chave
para a caracterizagao da qualidade na empresa € o cliente, € um principio a ser considerado
€ o de que o cliente sempre deve estar satisfeito, sempre deve ter razdo. Na escola, a
categoria cliente ocupa um papel secundario. o protagonista € o cidaddo. Claro que o
consumidor ou o cliente, constitui uma dimensao da formacao do cidadao, mas reduzir a idéia
de cidaddo a de mero consumidor é uma simplificacido absolutamente inaceitavel.

Constata-se entdo, que em universos distintos, como a educagao e a
economia, seja natural que alguns conceitos circulem com concepgdes diferentes.

Na continuidade do texto, Machado refere-se ao termo competéncia, dentro
do contexto da economia, relacionado mais diretamente com o lucro o qual ele

denomina contexto da “economia do conhecimento”.

Nesse contexto, ndo basta dispor de certa tecnologia para auferir lucros: € fundamental idealizar
produtos que a utilizem adequadamente e que penetrem no mercado. A idéia de competéncia
surge, entdo, como a capacidade de transformar uma tecnologia conhecida em um produto
suficientemente atraente para os consumidores. Trata-se de uma nogdo exiremamente
pragmatica, que pode ser caracterizada, a grosso modo, como a colocagdo do conhecimento
(tecnoloégico) a servigo de empresas ou de empreendedores, com vistas ao lucro. (2002, p. 140)

Se se traca um paralelo entre os termos competéncia e compeltitividade, sera visto
que a origem comum esta no verbo competir. Como ninguém compete sozinho, a
competéncia vai envolver sempre mais de uma pessoa. Segundo Machado

A origem comum & o verbo competir (com + petere), que em latim significa buscar junto com,

esforcar-se junto com ou pedir junto com. Apenas no latim tardio passou a prevalecer o

significado de disputar junto com. Quando se disputa um bem material juntamente com

alguém, torna-se natural o carater mutuamente exclusivo da conquista: para alguém ganhar,

alguém deve perder. Por outro lado, o mesmo ndc precisa ocorrer quando o “bem” que se

disputa, ou que se busca junto com alguém, é o conhecimento. Pode-se dar ou vender o
conhecimento que se tem, sem precisar ficar sem ele. (2002, p. 140)

O conhecimento ndao € um bem que se gasta, ao contrario, quanto mais
usamos, mais novo ele fica. Por isso, no contexto educacional, a nocdo de
competéncia tem que ser muito mais fecunda e abrangente, mantendo vinculos, por

exemplo, com o carater de mediagdo entre o saber e saber fazer.
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Rios, (2001) define competéncia como saber fazer bem. E, diz que essa sua
definicdo de competéncia aproxima-se da posicdo de outros educadores que

apresentam esse saber fazer bem numa dupla dimenséo: técnica e politica.

E o do saber fazer, isto € do dominio dos conteldos que o sujeito necessita para
desempenhar seu papel, aquilo que se requer dele socialmente, articulado com o dominio
das técnicas, das estratégias que permitam que ele, digamos: “dé conta de seu recado” em
seu trabalho. Mas, & preciso saber bem, saber fazer bem, — “bem” — porque ele indicara tanto
a dimens&o técnica — “eu sei bem geografia”, portanto, tenho um conhecimento que me
permite identificar istmos e peninsulas, distinguir planaltos de planicies, ou “eu sei fazer bem
tricd”, isto €, domino bem certos recursos, consigo manejar as agulhas e executar certas
receitas etc. quanto uma dimensao politica, eu fago bem o meu trabalho de geodgrafo ou o
meu trabalho de tricoteira, isto € vou ao encontro daquilo que € desejavel, que esta
estabelecido valorativamente com relagdo a minha atuacdo. (Rios, 2001 p. 46)

Percebe-se que para Rios, quando se coloca a “intensidade” do fazer, ou
seja, diz-se fazer “bem” é que se da o valor desse saber fazer. A dimensao técnica
vai permitir o dominio dos conhecimentos necessarios para desempenhar seu papel
e a dimensao politica vai garantir que alguém competente vai ao encontro do que
esta estabelecido como competéncia para a atuagéo profissional.

Segundo Ribas (2001) a competéncia se da a partir da formagao continuada.
A autora considera que a formacgao continuada é indispensavel a formacao docente
e que as mudancas se dao a partir dela, e cuja finalidade & propiciar a revisao das

atitudes e dos procedimentos em relagao ao conhecimento.

Conceituamos formacdo continua como um processo que: se efetiva desde a formacgéo
inicial e se estende por toda a vida profissional do professor; enfatiza o desenvolvimento da
competéncia pedagogica; propicia espagos e modos de reflexdo sobre a pratica desenvol-
vida; possibilita inovacbes e prevé possibilidades de ida e volta a acdo; esta fundada no
conhecimento histdrico e socialmente construido, questionado/criticado/aperfeicoado pelos
professores. (Ribas, 2001. p. 57)

Entende-se que o conceito de formacdo continua apresentado por Ribas
advem do processo de construgdo de conhecimentos, incluindo a apropriacdo de
saberes de muitos estudiosos, a experiéncia de vida pessoal e profissional e o

convivio com alunos e professores de diferentes areas do conhecimento.
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Eyng (2003) diz que sdo percebidas contradicdes quando se faz uma reflexao

sobre o tema Competéncias, principalmente se relacionada ao campo educacional

A competéncia pode adquirir o sentido e ser aplicada ou orientada estritamente ao mercado,
em que se caracteriza pelo controle. Mas, pode adquirir o sentido e ser aplicada numa
concepgao dialética-hermenéutica, em que se caracteriza o seu carater subjetivo e pela
autonomia que confere ao sujeito. Portanto, o carater subjetivo presente no repertorio de
capacidades que configuram a competéncia se objetiva na agéo do sujeito. Esse potencial
dinAmico da competéncia viabiliza e gera inovagcédo na formagéo continuada. Na agao, ao
tornar objetivo esse potencial subjetivo, o sujeito se engaja em um continuo processo
hermenéutico. Na acdo em que mobiliza suas competéncias, o sujeito estard sempre
atualizando-as num continuo processo dialético. (Eyng 2003, p. 107).

Eyng e Ribas, ndo pensam muito diferente. Para Eyng (2001), a competéncia
se atualiza pela educacéo continuada. A educacéao continuada € a demanda mais
forte da atualidade, ou seja, é a aprendizagem para toda a vida. Porque € essa
aprendizagem constante que vai garantir a competéncia do profissional. Por isso, a
autora da um relevante significado a expresséao “aprendizagem por competéncia” A
inovacdo emergente requer tomada de decisdes na efetivagao das transformacgotes
que operacionalize a construgdo do conhecimento e n&o a reprodugdo do
conhecimento. Ao trabalhar com competéncias, coloca-se como foco central a
aprendizagem por competéncias e ndo o ensino por competéncias. (Eyng 2001, p. 22
e 23)

Para garantir a competéncia profissional, € necessario que o profissional da
educacao esteja prbvido de um espirito inovador.

Enfim, a competéncia pessoal e profissional s6 serao viaveis se, paralela-
mente, estiver acontecendo a formagao continuada. E como se a primeira estivesse
condicionada a efetivacdo da segunda. Ou seja, o individuo torna-se competente a

medida que ele for redimensionando e modificando a sua pratica.
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3.1 FORMACAO DE COMPETENCIAS PARA A ACAO GESTORA

Com certeza, a competéncia nao se da de um dia para o outro e nem de uma
semana para outra. E processo. E, como tal, leva tempo, anos, as vezes. E, como
nada se justifica como fim em si mesmo, a formagéo para a competéncia nunca se
esgota, ou seja, nunca se esta totalmente pronto.

Muitas vezes a escola qualifica como “competente” um aluno que tira dez nas
provas, mas que na vida, algumas vezes, € incompetente. Entretanto, deveria
acontecer diferente; destaca-se: acontecer diferente, ndo ao contrario. Tirar zero na
escola e dez na vida, porque, sendo, faltou competéncia. Ser um profissional nota
dez, inclui saber administrar os problemas pessoais.

A formagao de competéncias se da continuamente, e exige, também, a
habilidade de fazer associacdo entre diferentes tipos de saberes. Segundo
documento da UNESCO, os saberes serdo a base para a competéncia e, a
educacao deve, entao, propiciar esses saberes. Delors (2001, p. 89) afirma

A educacdo deve transmitir de fato, de forma macica e eficaz, cada vez mais saberes e

saber-fazer evolutivo, adaptados a civilizagao cognitiva, pois sdo as bases das competéncias

do futuro. Simultaneamente, compete-lhe encontrar e assinalar as referéncias que impegam
as pessoas de ficar submergidas nas ondas de informagdes, mais cu menos efémeras, que

invadem os espacos publicos e privados e as levem a orientar-se para projetos de
desenvolvimento individuais e coletivos.

Segundo ainda Delors (2001) cabe a educacao o papel de norteador, de
indicador, (de algum modo, os mapas de um mundo complexo e constantemente
agitado e, ao mesmo tempo, ser a bussola que permita navegar através dele).
Apenas acumular conhecimentos, do come¢o ao fim da vida, nao basta. Faz-se
necessario atualizar, aprofundar e enriquecer esses primeiros conhecimentos e,

utiliza-los para agir nesse mundo em constante mudanca.
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Todos tém uma missdo a cumprir. A educacdo também tem uma missao
importante. No Relatério da UNESCO, segundo Delors, é possivel encontrar como a
educacdo faz para dar resposta ao conjunto de suas missées, ou seja, a proposta
consiste em que a educagdo deve organizar-se em torno de quatro pilares,
considerados as quatro aprendizagens fundamentais que irdo propiciar o

conhecimento a cada individuo.

aprender a conhecer, isto €, adquirir os instrumentos da compreensao; aprender a fazer, para
poder agir sobre o meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar
com os outros em todas as atividades humanas; finalmente aprender a ser, via essencial que
integra as trés precedentes. E claro que essas quatro vias do saber constituem apenas uma,
dado que existem entre elas multiplos pontos de contato, de relacionamento e de permuta.
Mas, em regra geral, o ensino formal orienta-se, essencialmente, se nao exclusivamente,
para o aprender a conhecer e, em menor escala, para o aprender a fazer. As duas outras
aprendizagens dependem, a maior parte das vezes, de circunstancias aleatdrias quando nao
sao tidas, de algum modo, como prolongamento natural das duas primeiras.

Os quatro pilares apresentados por Delors e considerados indispensaveis ao
conhecimento de cada individuo, vao ao encontro da definicio de competéncia
apresentada por Alessandrini (2002) na qual competéncia “implica em usar de outros
saberes que expressam a capacidade que o individuo possui para encontrar uma solugéo
para a questao que se apresenta a ele’. Dai, pode-se dizer que competéncia é a
manifestacao dos saberes, em especial, dos “quatro saberes do conhecimento’.

Vé-se que nunca se esta totalmente pronto, mas que a competéncia vai se
inovando a cada dia, a cada passo. Logo, voltando a reflexdo sobre o papel do
profissional da educagdo, conclui-se que ha um compromisso muito grande a ser
assumido devido ao papel que esse profissional desempenha na sociedade. Além do
compromisso de estar constantemente atualizado inovando sua pratica pedagogica, ele
nao pode perder a visdo de que o mundo também esta em constante mudanca.

Alessandrini (2002, p. 170), reconhecendo a importancia da inovagéo afirma que o

professor-educador deve assumir a responsabilidade ética de ser um agente de
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mudancas em seu ambiente de trabalho, transformando-se em um multiplicador de novas
idéias, entendendo a educacao como a possibilidade de oferecer ao outro qualidade e
condi¢cbes de desenvolvimento. E isso, dar-se-a, principalmente, no interior da escola.

Assim, Alessandrini (2002) acredita que duas propostas metodologicas
poderao ser usadas para possibilitar o desenvolvimento das competéncias: o projeto,
de acordo com a visao construtivista, implica a criagao e a constru¢do de etapas de
um processo para o alcance de determinado objetivo; e a oficina criativa, que se
dara por situacdes criadas a partir dessa proposta, fazendo o individuo ir além de
pensar, uma vez que a elaboracao envolve processos que articulam sentimento e
cognigao.

Somente assim, diante das constantes mudancas que a sociedade vem
sofrendo, & que a escola estara sendo realmente utilizada como um dos espacos
que tem como grande responsabilidade o desenvolvimento das competéncias do
cidadao, preparando-o para saber confrontar os desafios que surgem junto com
essas mudancas. E o profissional de educagao, independentemente da funcdo que
esteja ocupando dentro da escola, devera estar ciente dessa situagcdo, saber
enfrentar os desafios dos tempos atuais, e ter uma resposta as novas exigéncias
educacionais que decorrem das inovagdes sociais, as quais, por sua vez, exigem
mudancas profundas na forma de conceber e organizar o ensino.

Reportando-se a Morin (2001) percebe-se que as escolas, hoje, bem como
todas as instituicdes regulares de ensino, preocupam-se mais em manter os alunos

com “a cabeca cheia” do que com “a cabeca bem-feita”, ou seja, a escola faz deles

“‘entes ambulantes” em vez de “cidad&os participantes”.
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Enfim, devido aos muitos desafios que surgem diariamente, durante o trabalho do
profissional de educagado, acredita-se que essa deva ser uma das inquietacdes
freqlientes: quais as competéncias do pedagogo na gestao educacional?

Sabe-se que nao existe nem formula nem resposta pronta. Mas existem
leituras e, a partir delas, pode-se chegar a algumas competéncias pertinentes ao
pedagogo, na gestao educacional.

Lick (1998, p. 53) chama a atengao para o fato do termo gestao estar sendo
utilizado de forma equivocada para substituir ao que antes se chamava administragio.

E, para isso, a autora traga a diferencga entre gestdao e administracao:
A gestdo € mais globalizante e dinamica, envolvendo a dimensao politica e social, a agdo para
transformacdes, globalizagdes, participa¢ao, praxis, cidadania, etc. A administragdo cientifica (Taylor
€ seus seguidores) nao tem mais vez em organizaches em que OCoITem Processos sociais

caracterizados pela diversificac&o e pluralidade de interesses, em que as pessoas nao podem ser
consideradas componentes de uma maquina manejada e controlada de fora para dentro.

Ao se relacionar as agdes da administracdo e da gestdo, conclui-se que o
gestor educacional € uma referéncia na escola, &€ o responsavel principal pelas
inovacgdes dentro da escola e, pela melhoria na qualidade de ensino. Pensando no
pedagogo como aquele que desempenha o papel do gestor educacional de uma
escola, qualquer que seja o tipo de sistema de ensino escolar, a funcao dele sera de
provocar a melhoria do funcionamento na escola, encontrar solugbes para
problemas e inovar para garantir a qualidade e a eficacia do ensino. E, para
viabilizar tudo isso, vale citar Santos (2002, p. 42) quando diz que “é preciso eliminar
o conceito de que para administrar a escola, basta vontade e honestidade. E um
bom comeco, mas nao é tudo”.

Quando uma instituicdo de Ensino Superior pensa na proposta do perfil de um

profissional de educacdo, devera levar em conta as competéncias para esse
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profissional, se ele for desempenhar o papel de pedagogo numa agao gestora, tudo
isso dentro de uma visado sistémica. Nado da mais para pensar, e muito menos,
trabalhar de forma fragmentada e isolada. Impossivel pensar numa escola que

funcione bem, se as fungdes forem desenvolvidas de forma separada e estanque.

Para Santos (2002, p. 43)

A escola publica, na sua grande parte, € uma empresa mal administrada, que, se fosse
instituicdo privada, ha tempo teria cerrado suas portas. Nao o faz porque nao interessa a
classe dominante e ao governo. Os protestos da oposi¢ac e da sociedade seriam gerais,e 0
Poder perderia muitos pontos no IBOPE. A bandeira da educagao ainda carreia votos para
muitos politicos, que, sempre, reeleitos, nada cumprem do que prometem.

Glatter, (1992, p. 35) cita alguns exemplos de competéncias que deveriam

permear a atuacédo do pedagogo na gestdo da mudancga, considerando um contexto
educacional de inovagao:

1) Entender os contextos: internos e externos;

2) Tornar claro seu préprio empenho nos projetos que apodiam;

3) N&o deixar que paregam projetos pessoais;

4) Assegurar a divulgacao dos objetivos do projeto no seio da comunidade escolar;
5) Fazer o possivel para promover incentivos e evitar desmotivagao;

6) Assegurar e distribuir os recursos humanos e materiais;,

7) Criar novas estruturas e equipamentos adequados ao desenvolvimento do projeto;
8) Assegurar a pertinéncia das solugdes propostas e da planificagao de ag¢ao;

9) Ter em conta a ambiglidade que caracteriza 0 mundo organizacional;

10) Ter em conta a importancia de manter uma certa estabilidade durante a implementagcao
do processo de mudanca.

Podera parecer que dez topicos sao muito pouco. Mas, se se pensar nessas
competéncias como algo coletivo, que depende de todos para acontecer, o cenario
muda. Muda, de tal forma que, segundo Eyng (2001), a prépria instituicdo formadora,
também, tera competéncias, e essas se viabilizardo pelo desempenho do gestor

educacional. Para isso, o pedagogo precisa estar ciente delas no seu desempenho

como gestor educacional.
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Para Eyng (2001, p. 28)

As competéncias da instituigo formadora se concretizam na situacao, na qual age e realiza
algo como instituigo, para a qual concorrem os sujeitos com seus conhecimentos e
experiéncias. Logo, a competéncia se concretiza em capacidades nas diversas areas do
conhecimento e atuacgdo, ou seja, na existéncia institucional como um todo. As competéncias
da instituicdo formadora integram as competéncias construidas e aplicadas na acao coletiva
que realiza enquanto instituicdo, e também na agao que cada membro realiza na consecucao
da acdo no seu interior. As competéncias sdo, portanto, compartilhadas, devendo manifestar-
se nas acdes da escola como um todo e nas agdes individuais que 0s diferentes profissionais
da educacéo realizam, tendo em vista o desenvolvimento das competéncias dos seus alunos.

No interior de uma escola cada profissional envolvido tem a sua pratica, e
para fazé-la acontecer usa de diferentes competéncias; essas a autora chama de
Competéncias Organizacionais. Ainda cita (2003, p. 110) cita que os criterios da
acdo de planejamento e gestdo da inovagdo e as competéncias organizacionais

implicadas no processo inovador sdo 0s seguintes:

1) Competéncia Contextual — ser contextualizada;

2) Competéncia Estratégica— atender as necessidades e expectativas individuais e sociais;
3) Competéncia Académica - gerar alta qualidade e adesao nos processos coletivos;

4) Competéncia Etica - seguir principios éticos;

5) Competéncia Reflexiva — ser resultado de reflex&o a partir da acao;

6) Competéncia Pedagogica — revestir-se de intencionalidade formativa;

7) Competéncia Sistémica— considerar a totalidade do ser, do conhecimento e da realidade;
8) Competéncia Emocional — considerar a diversidade das manifestacdes individuais;
9) Competéncia Autogestora — ter capacidade de autodesenvolvimento continuado;

10) Competéncia Colegiada — ser delineada coletivamente.

Para Eyng, todas as competéncias da instituicdo formadora supra listadas,
viabilizam-se, ndo apenas pela atuacao do gestor, mas num trabalho coletivo, em
que todos sdo co-responsaveis, sempre dentro de uma visdo sistémica, ou seja,

percebe-se a importancia da participagao e do compromisso de todos.
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32 A COMUNIDADE CRITICA DE APRENDIZAGEM — ESPACO DA ACAO GESTORA

Sabe-se que, durante um longo periodo, a fungdo da escola nao passava de
apenas reproduzir o conhecimento, fosse de forma newtoniana-cartesiana ou nao.

Segundo Behrens (2000, p. 28)

Os ultimos cinglienta anos tém se caracterizado por um progresso cientifico e tecnolégico
sem precedentes na historia da humanidade. Esse progresso leva ao desenvolvimento e a
revolugao que se acentuam dia a dia, influenciados pelos efeitos da tecnologia que s&o
absorvidos pela comunidade com muita rapidez. Os avancos advindos da microeletrdnica sdo
inegaveis, pois impulsionam a computagao, as telecomunicacbes, a cibernética, a robdtica e
as redes eletrénicas.

Decorrente das transformagdes”que surgiram, tanto no interior do sistema
brasileiro de ensino como na sociedade, ocorreram mudangas na concepgdo de
educacao e, em especial, no papel da escola, com a criagdo de tipos diferentes de
escola. Esse processo continua e, desde a quebra desses paradigmas, ainda hoje
se busca uma escola diferente.

Quando se fala em paradigmas de conhecimento, vale ressaltar dois tipos: os
Paradigmas Conservadores e os Paradigmas Inovadores. Para Behrens (2000), os
Paradigmas Conservadores sdo aqueles paradigmas que levam a reprodugéo do
conhecimento. S&o eles: Escola Tradicional, Escola Nova e Escola Tecnicista. E,
Paradigmas Inovadores sédo aqueles que revelam uma preocupacao referenciada a
producao do conhecimento. Séo eles: Paradigma Holistico, Paradigma Progressista
e o Paradigma do Ensino com Pesquisa. Com as mudancas que estdo ocorrendo
constantemente na sociedade, existe uma necessidade da escola estar sempre
pronta para os desafios de uma pratica pedagdgica emergente. Vale, ainda, lembrar

Saviani (1991) para quem a fungao da escola é ensinar e ensinar bem.
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Hoje, & inviavel falar em escola, sem se pensar em mudanga e inovacao. Se é
sabido que o proprio processo do conhecimento se da a partir do movimento
dialético, entdo, torna-se impossivel pensar na escola como algo parado,
fragmentado. Tudo isso, obviamente, partindo-se do principio de que a escola é o
local mais propicio para a elaboragdo do conhecimento sistematizado e, como o
conhecimento ndo € estanque, pois estd sempre em movimento, a escola também
devera estar sempre inovando.

Para Eyng (2001, p. 24):

A escola se concretiza em um tempo e espago, constituida pela totalidade dos sujeitos que nela
atuam com intencionalidade, construindo uma ac&o conjunta: logo, a escola esta se construindo
no movimento e na intencionalidade de seus atores. A escola capaz de inovar deve antes de
qualquer coisa saber inovar-se, adotando visdo sistémica, percebendo-se como um todo
indissociavel e envolvendo a totalidade de seus componentes no processo inovador.

Vé-se, hoje, que a escola que nao tiver propésito de inovar, deixara de existir
logo, logo. As escolas estdo sendo induzidas a repensar, seu papel frente a essas
transformacbes que ocorrem num processo acelerado. O proprio paradigma
econdmico do momento faz com que escola repense sua funcéo social. Vale lembrar
que esse novo paradigma acontece em nivel mundial, ou seja, os avancos cientificos
e tecnoldgicos, a reestruturagdo do sistema de producdo e as mudangas na
sociedade do conhecimento, afetam todos, repercutindo, inclusive nas escolas.

Quando se fala em visdo sistémica na escola, quer-se falar de uma visao que
envolve a totalidade, indissociavel, em que um é responsavel pelo outro e vice-
versa, todos s&o responsaveis por todos, mesmo cada um tendo seu papel a
desenvolver. A escola, na visao sistémica, tera a “cara’ do conjunto de todos que
nela atuam, indiferente de ser bonita, ter boa estrutura, recursos de Ultima geracao

ou estar sempre aberta a inovagées. Eyng (2001, p. 24) explica
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A escola que se pretende inovadora ha que se converter em espago coletivo de
aprendizagem, tomada de decisées e gerenciamento de projetos educacionais inovadores.
Nesta perspectiva, a escola ndo pode ser confundida com sua natureza educativa, ou
somente com o espaco fisico que ocupa, por mais modernos que sejam seus prédios e
equipamentos. A escola, também, ndo pode ser confundida apenas com o seu projeto
pedagégico. A escola ndo pode ser confundida com sua equipe diretiva, com o corpo de
professores, alunos e funcionarios. A escola, também, ndo pode ser confundida, ainda, com
a histéria de seu passado brilhante. Nao pode ser confundida com qualquer uma de suas
fungdes consideradas de forma isolada.

E histdrica a resisténcia que existe por parte da educagdo no que se refere a
inovagao, quando, na verdade, deveria ser o contrario. A mudanca deveria comecar
pela escola.

Eyng (2001), afirma que o ambiente educativo, mais especificamente a escola,
€ um dos setores mais resistentes a inovagao, e que quando ocorrem mudancas, elas
sao, muitas vezes, superficiais. E que os “culpados” por essa resisténcia tanto podem
ser os individuos e/ou grupos que estao dentro da escola, como o contexto exterior:
afinal, a escola estd inserida num contexto maior e, isso nao pode ser
desconsiderado. Afirma, ainda, que as resisténcias podem ser vistas como
inseguranca e incompeténcia das pessoas envolvidas, manifestando-se tanto na
esfera pessoal, como institucional ou no sistema; mas, com certeza, comprometendo
a aprendizagem. A autora cita o que considera ser os principais sintomas, cuja

superagao deve ocorrer tanto na esfera pessoal como na esfera institucional:

a) crer ser o dono da verdade — quando a instituicdo ou as pessoas no seu interior pensam
ter as respostas prontas e adequadas para todas as situacées.

b) crer que o foco é ensinar e ndo aprender — a escola e seus professores, nos seus
planejamentos e na aplicacdo destes, tém como primeira preocupacio dar conta de
relacionar e passar todos os contetidos.

c) estar acomodado — apoiar-se na crenga de que as coisas estdo bem da forma como
estao, nao havendo necessidade de mudar o que supostamente esta dando certo.

d) temer a mudanga — julgar no ter condigdes de acompanhar, ou de realizar a outra forma.
e) forjar companheirismo — gerando um corporativismo que realiza auto-fagocitose; onde o

siléncio, a protecéo ou a defesa de situagbes claramente inadmissiveis, mantém o status
quo estabelecido. Nao vé, embora olhe. (Eyng 2001, p. 26)
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Para Senge (2002), todo gestor educacional que quiser propiciar mudancga a sua
organizagao, tera que partir da premissa de que a escola € uma “organizacao que
aprende”, logo, que deve estar constantemente em mudanga, sendo inovada. Ele deixa
claro que se a escola for considerada como “organizacio que aprende”, serd necessario
um trabalho em equipe com visdo sistémica, acreditando que cada uma das pessoas e,
ao mesmo tempo, todas, séo o principal meio de alavancagem para ocorrer a mudanca.
Para melhor entender, ele cita cinco das disciplinas e/ou novas tecnologias, como ele
mesmo denomina, que estardo gradualmente convergindo para inovar as organizacdes
que aprendem. Antes, o autor salienta a diferenca entre disciplina e tecnologias. Segundo
ele, a nomenclatura usada variara conforme o contexto. Por exemplo: para uma
organizagao que aprende uma inovagdo em engenharia, os componentes teriam o nome
de tecnologias. Se fosse uma inovagdo do comportamento humano, os componentes
seriam vistos como disciplinas. Senge (2002, p. 41 a 45) lista as disciplinas. Neste
trabalho, considera-se a ordem alterada pois o pensamento sistémico foi colocado,
propositadamente, no ultimo lugar. O autor esclarece, que mesmo citando as disciplinas

em separado, todas sdo essenciais e acontecem em conjunto.

o Dominio pessoal - A palavra dominio pessoal poderia sugerir controle sobre as
pessoas ou sobre as coisas. As pessoas com alto nivel de dominio pessoal conseguem
concretizar os resultados mais importantes para elas.

o Modelos mentais - S3o pressupostos profundamente arraigados, generalizagbes ou
mesmo imagens que influenciam nossa forma de ver o mundo e de agir.

o Construcdo de uma visdo compartilhada - A pratica da visdo compartilhada
envolve as habilidades de descobrir “imagens de futuro” compartilhadas que estimulem o
compromisso genuino e o desenvolvimento, em lugar da mera aceitacao.

° Aprendizagem em equipe - comega pelo “didlogo”, a capacidade dos membros de
deixarem de lado as idéias preconcebidas e participarem de um verdadeiro pensar em conjunto.

° Pensamento Sistémico — E a quinta disciplina, aquela que integra as outras,
fundindo-as em um corpo coerente de teoria e pratica. Impede-as de serem truques
separados ou 0 mais recente modismo para mudanga organizacional.
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Pode-se afirmar que praticar uma disciplina é ser um eterno aprendiz. Nunca
se chega a um lugar, passa-se a vida aprendendo e aprimorando. No texto abaixo.
fica clara a contribuicdo da escola para a sociedade quando ela propria atua como

uma sociedade que aprende:

Nenhum sistema gerencial pode prosperar sem um sistema alinhado de educacgdo publica. Se
nossos ativos humanos forem cada vez mais a chave para a competitividade global, entdo
nao existe area de maior alavancagem do que o desenvolvimento de pessoas através da
educacao de alta qualidade. Faz pouco sentido comecar a ensinar o pensamento sistémico
ao adultos, quando em toda a sua vida escolar o foco era desmembrar os problemas em
pequenas partes para encontrar “a resposta certa”. Senge (2002, p. 15)

Segundo o autor, hoje, pouco vale cultivar a capacidade de reflexdo e a visdo
pessoal em adultos, porque as escolas nédo estimulam, nem estimularam essa
atitude. Ele cita os EUA como exemplo de pais onde as mudangas sao dificeis de
acontecer nas escolas porque, mesmo elas querendo, o sistema educacional norte-
americano esta atrelado ao sistema “linha de montagem”, em que os conteudos sao
pré-elaborados dificultando, obviamente, as mudancgas. Senge (2002, p. 15) cita o
Brasil como uma esperanca para essa nova concepgao de escola:

O Brasil pode ser um desses paises, desenvolvendo novas abordagens a educacéo publica

como um elemento fundamental para a construgdo de uma “sociedade que aprende’. A idéia

de organizag&o que aprende é uma visdo. Ela incorpora um tipo de ideal ao qual muitos

aspiram. N3o existem “organizagbes que aprendem” no sentido de dominar as respostas
certas, somente algumas organizacio s&o mais sérias e estdo mais adiante que outras.

Mas, se a escola é realmente um “estabelecimento escolar aprendente”
conforme denomina Thurler, porque é o espaco social onde as mudancas mais
demoram em ocorrer? Afinal, a escola € um dos locais com maior riqueza de

diversidade. Para Thurler (2001, p. 167)

um dos motivos pelo qual um estabelecimento escolar pode ou n3o favorecer a mudanga,
venha ela de dentro ou de fora, é a sua capacidade em adquirir experiéncia, acumular
recursos, construir competéncias. Essa tematica atinge, em um extremo, a escola como
ambito da formag&o continua e do desenvolvimento pessoal e profissional dos professores.
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No outro extremo, ela diz respeito a uma caracteristica sistémica, que torna o estabeleci-
mento escolar uma organizacao aprendente como tal, mais além da soma das aprendizagens
individuais de seus membros.

Thurler insiste nas dificuldades de inovagédo por parte do professor. Ela diz
que sua cultura profissional ainda esta muito presa a sua formacao individual, como
se ele, por si s, sabendo do seu contetdo, garantisse a sua competéncia e a
competencia da instituicdo onde trabalha. Além disso, nao se pode desconsiderar
que a propria instituicdo, muitas vezes, nao esta preparada para atender as
expectativas de mudangas do corpo docente favorecendo para gue os professores,
no maximo, reinam-se por afinidades de contetidos e, sem perceber, acabem
incentivando o individualismo no desempenho profissional.

Para Thurler (2001, p. 171)

A dificuldade de administrar a cooperacdo em grande grupo leva os estabelecimentos
escolares a organizarem-se por fileiras ou grupos de trabalho reunindo os professores dos
mesmos graus. Torna-se dificil manter uma doutrina comum e observa-se rapidamente um
retorno ao individualismo ou a subgrupos que disputam o poder entre si dentro da escola. Ou,
pior ainda, tais dificuldades provocam uma desagregacao da cooperacdo e confirmam os
pessimistas e os resistentes da primeira hora em sua crenca de que é preferivel cada qual
concentrar sua energia em sua agao na sua classe.

Logo, uma organizagdo educacional que se comporta dessa maneira, nunca
tera o perfil para ser uma Comunidade Critica de Aprendizagem e/ou o perfil de uma
organizacéo aprendente. Para Thurler, uma escola s6 se torna realmente uma
organizacao aprendente, quando a escola aprende a aprender.

Fernandez (1998, p. 75) vé na escola el centro educativo como unidad basica

de cambio

Consideramos que todo proceso de innovacion, como ya hemos indicado, em cuanto que es
um proceso de definicion, construccion y participacion social, de capacitacion y potenciacion
de instituiciones educativas y sujetos, no puede entenderse, ni desarrollarse al margen de su
contexto especifico. Queremos decir con ello que el centro educativo se convierte en Ia
unidad basica de cambio (Goodlad 1983; Gonzales, 1988; Escudero, 1989b, 1990). Es decir,
en palabras de Pratner, “a no ser que la escuela como sistema social se convierta en foco de
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cambio social, la adopcion de programas y reformas, dificilmente ocurriran® (1983: 22)
Goodlad (1989: 5), muy preocupado por esta cuestion, nos especifica que “la falta de
comprension de la escuela como cultura por parte de los politicos y personal de la
administracion educativa, propicia la continuidad de ofertas y recomendaciones que inciden
escasa o nulamente en la mejora de la salud del ecosistema escolar. Siguen pensando en la
escuela como fabricas, ofrecen “inputs” en forma de cursos, reglas y normativas, horarios o
materiales... sigo convencido que de continuar asi se realizaran cambios cosmeéticos o
superficiales mientras la perspectiva para la comprension y mejora de los centros sea
diferente”. Santos Guerra (1989: 77), por su parte, también subraya el protagonismo del
contexto organizativo en la articulacion y desarrollo de procesos de innovacion. Es bien
ilustrativo cuando afirma que “una de las mas claras condenas de cualquier innovacion es su
olvido de la estructuralidad necesaria para conseguir la eficacia. Ni la modificacion de las
actitudes del profesorado por si sola, ni la potenciacion de los medios, ni la mejora de los
programas... pueden conseguir una transformacion efectiva de la realidad. Cualquier de esas
innovaciones que no tenga en cuenta las demas variables estard abocada al fracaso”.

Assim, percebe-se que grande niimero de autores defendem uma tese: que a escola
& um espaco educativo €, logo, o espaco ideal para acontecer o processo de inovagao.

Guerra diz que “a escola que aprende é sem dlvida a escola capaz de inovar-
se”. Para tanto, apresenta trés condicdes que a definem como organizagao que
aprende e, ao mesmo tempo, condi¢cdes para que realmente, seja uma instituicao

inovadora. (Guerra 2000, p. 48 in Eyng 2001, p. 24 e 25):

e a primeira & constituir-se como comunidade — pessoas com um projeto comum; que
compartilham identidade e vinculos, gerados por finalidades comuns e gestao democratica.

e a segunda & assumir um foco central, nesta comunidade, a aprendizagem. O proposito
de ser e existir da escola, a aprendizagem, refere-se ndo sé a aquisicdo de novos
conceitos ou idéias, mas também a assimilagdo de procedimentos, habilidades. Nao

apenas dos alunos, mas de todos os sujeitos que atuam nas diferentes instancias do
processo educativo.

e a terceira exige que essa comunidade de aprendizagem seja critica. Faz referéncia a
capacidade reflexiva e discriminadora que permite desvelar a realidade e o conhecimento
que a representa.

Enfim, & baseado nesses trés atributos que Eyng, (2001) apoiando-se em Guerra,
diz que "a escola &, portanto, uma comunidade critica de aprendizagem e como tal €
capaz de buscar o conhecimento, de analisa-lo de forma rigorosa e coloca-lo a servico de
auténticos valores na sociedade”. (Guerra 2000, p. 48 in Eyng 2001, p. 25)

Assim, pode-se afirmar que a escola que nao tiver um perfil de escola aprendente,

sera uma escola que logo devera entrar em colapso. Dai, a importancia do trabalho do
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gestor educacional, porque ele tem a responsabilidade de, por meio de sua atuacio,
desenvolver as competéncias da instituicdo formadora democratica, citadas por Eyng
(2001) e ja enumeradas neste trabalho, que irdo assegurar a escola o perfil, verdadeiro,

de uma comunidade critica de aprendizagem.



4 A FORMAGAO DO PEDAGOGO PARA A GESTAO EDUCACIONAL

Hoje, deve-se considerar que a escola esta, a cada dia, tornando-se uma
organizagdo mais complexa e, por isso, € imprescindivel que o gestor tenha
consciéncia da importancia de seu papel, de sua competéncia e de sua atuacdo
democrética, tendo sempre cuidado com os principios e coeréncias que deverao

nortear seu trabalho.

Segundo Meneses (1999, p. 274 e 275), o diretor da escola exerce uma
fungao bastante complexa, em que se pode distinguir pelo menos trés aspectos: o de

autoridade escolar; o de educador e o de administrador.

» O diretor como autoridade escolar: Em ocasifes especiais representa a propria escola;
por exemplo: quando comparece a uma solenidade a que € convidado por sua qualidade
de diretor, quando preside uma reunido na propria escola, quando confere certificados e
diplomas, quando se dirige a outras entidades para tratar de assuntos de interesse da
escola.

» O diretor como educador: todo o administrador precisa ter uma certa dose de

conhecimento, da atividade técnica, do ensino, realizado pelo grupo sob seu

comando, sem que isto signifique que ele tenha de desempenha-lo pessoalmente.

O diretor como administrador: a escola tem objetivos a atingir e compete ao diretor

assumir a lideranga para assegurar a consecugao desses objetivos. O planejamento,

a organizagao do trabalho, a coordenacdo dos esforcos, a avaliagdo de resultados

fazem parte de seu dia a dia de trabalho.

v

Embora ndo questionando o que Meneses afirma como sendo a fungdo do
diretor, Luck insiste em dizer que o correto é a expressao gestor educacional. Alega
que esse termo deve substituir o que antes se chamava de “administracdo
educacional ou escolar”, devido ao fato de que, aquele abrange uma série de
concepgdes nao abarcadas pelo de administragao. Lick (1998, p. 35) exemplifica:

Pode-se citar a democratizagdo do processo de determinacdo dos destinos do estabeleci-

mento de ensino e seu projeto politico-pedagdgico, a compreensdo da questio dinamica e

conflitiva das relagbes interpessoais da organizagdo como uma entidade viva e dinamica,

demandando uma atuacdo de lideranga; o entendimento de que a mudanga dos processos
pedagdgicos envolve alteracdes nas relagdes sociais da organizacéo.
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Logo, pode-se concluir que as inovagdes e mudancgas na escola dar-se-3o,
principalmente, por meio da atuacéo do gestor.

O trabalho inovador evita a rotina. E importante perceber que a rotina tem um
efeito paralisante no trabalho escolar. O profissional de educagio que se contenta com
a realizagcao de um trabalho rotineiro, sem se preocupar em aperfeicoa-lo, acaba por

perder terreno, realizando um trabalho mediocre e inadequado.

Santos (2002, p. 53) enumera algumas das competéncias que considera

importantes para os profissionais docentes:

1) Conhecimento sobre criangas, adolescentes, jovens e adultos nos aspectos cognitivos,
afetivos, contextualizados.

2) Conhecimento para planejar, organizar, reavaliar e avaliar situacoes didaticas (teoria do
conhecimento e concepgdes de ensino).

3) Conhecimento sobre o sistema educacional e a organizacdo das instituicbes
educativas...(legislacdo, estrutura organizacional, gestao da escola)

4) Conhecimento sobre aspectos socioeconémicos, politicos, filoséficos, que envolvem a
pratica educativa, implicados na aprendizagem.

5) Conhecimento geral e profissional, questdes sociais, culturais, éticas que envolvem a
pratica educativa; ética, pluralidade, orientacéo sexual.

6) Conhecimento das praticas docentes-discentes correntes nas escolas e formas de intervencao
profissional (competéncia de investigagio-acdo de situagdes didaticas e organizacionais,
cotejamento com a teoria, conhecimento e analise de situagdes pedagdgicas)

Aguiar (2000), quando se refere ao papel do gestor educacional, mesmo
utilizando algumas vezes o termo “administrador para a educagéo’, deixa claro que a
‘gestao da educagéo” € o ponto chave das reformas educacionais. No seu texto, em
varios momentos, resgata o periodo historico, estabelece relagdes e conclui que,
conforme a mudanga de governo, novos rumos sdo sempre dispensados as questdes
da educacéo ocorrendo isso desde a esfera nacional, alterando assim todo o processo;
tambem deixa clara, mesmo que de forma sucinta, a importancia e o papel dos foruns.

A forma como esse processo se efetiva tem suscitado criticas e reacoes de insatisfagdes por
parte de muiltiplos segmentos e levado as entidades do campo educacional a procurarem
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formas de intervir na definicdo dessas politicas, através de seus diversos foruns. Na verdade,
para implementar a reforma educacional, o governo necessita, evidentemente, assumir
medidas de politicas que atingem vérios setores e segmentos. A definicio dos Parametros
Curriculares Nacionais para o ensino fundamental e médio constituiu uma dessas medidas,
tendo sido justificada entre outras razbes pela necessidade de melhorar a qualidade de
ensino. (2000, p. 193)

Mas, segundo Aguiar (2000), pela otica do governo, ndo basta apenas mudar
o curriculo. E necessario ver o curriculo para a formagdo dos professores da
educagdo basica, em especial o curriculo dos cursos superiores que preparam os
professores da educacédo basica e, o curso de Pedagogia. Para tanto, é instituida a
CEEP — Comissao de Especialistas de Ensino de Pedagogia.

A Comisséo de Especialistas de Ensino de Pedagogia, considerando todo o
contexto de mudanga pelo qual os cursos estavam passando, decidiu que, em vez
de elaborar uma proposta de diretrizes para a area, iria, segundo Aguiar, “mediar um
processo de participagao das instituicdes e entidades representativas do campo
educacional na formulagao dessa proposta”.

Segundo Aguiar (2000, p. 201)

E oportuno ressaltar, ainda, que essa proposta, dadas as indefinicbes do MEC/CNE quanto a

oficializacdo das Diretrizes Curriculares, passou, efetivamente, de um lado, a balizar a analise

dos projetos de abertura de novos cursos de Pedagogia, bem como o processo de
reconhecimento dos existentes, em todo o pais; e, de outro lado, a ser um referencial

importante para os debates e produgéo académica da area, e para formulagdo de novas
propostas por parte de setores interessados em atuar no ensino superior.

Importante assinalar que a proposta da CEEP, que na verdade foi elaborada a
partir de trocas com outros instituicdes ou representantes de instituices de ensino
superior e com Faculdades de Educagao, partem do principio que a Faculdade e os
Centros de Educagéo s&o locais de produgéo de conhecimento e responsaveis pela
formac&o de profissionais da educagio.

Aguiar (2000 p. 203 e 204), reportando-se a proposta das Diretrizes

Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia, enfatiza que:
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Numa proposta de curso de Pedagogia, que observe tais diretrizes, sdo propiciadas tais
oportunidades ao estudante para obtencao de uma sélida formacgao tedrico-pratica que o faca
vir a ser portador de uma ampla visdo do fendmeno educativo, em suas multiplas
determinagdes, e que, potencialmente, desenvolva competéncias referentes ao campo de
atuacao profissional. Nessa perspectiva, necessariamente, impde-se o conhecimento das
politicas educacionais, das medidas de politicas e dos instrumentos legais, que, nas varias
conjunturas, nao so6 tém influenciado essa formagao, como a propria configuracdo da
instituicao escolar em resposta as exigéncias postas pelo mundo do trabalho.

A autora insiste na importancia da inclusdo de alguns itens no curriculo do
curso de Pedagogia, para que o mesmo tenha um espaco para “o exame critico das

teorias que embasam a visao do campo educativo”.

Sem duvida, este € um aspecto importante, tendo em vista a perspectiva neoliberal, que tem
marcado a definigdo das politicas educacionais, no pais, com repercussdes no ambito escolar
através de varias mediagbes. N&o ha como desconhecer que as novas normatizagdes e
instrumentos legais nesse campo sinalizam, desde o processo de formulagdo da LDB/96 até
o momento atual, para a afirmagao de uma determinada visdo de escola e de sociedade,
influenciada, inclusive, por organismos internacionais, especiaimente o Banco Mundial, como
demonstram diversos autores. (Aguiar, 2003 p. 203)

Obviamente, ndo se pode deixar de lembrar da urgéncia em mudar a pratica dos
pedagogos e o curriculo dos cursos de Pedagogia que ainda nZo perceberam que o gestor
educacional tem um papel fundamental no que se refere as reformas educacionais.

No ambito dessas reformas, a gestdo possui um valor estratégico. Com efeito,

pode-se constatar nas orientacdes advindas do Ministério da Educacdo e de

instancias estaduais de educag&o basica que a gestio de propostas e projetos

pedagdgicos, bem como os mecanismos administrativos, vém sendo submetidos a

essa logica. Reina o imperativo da busca da eficiéncia, eficacia e produtividade,

conceitos estes articulados a logica da modernizagéo (conservadora) do Estado e

apregoando, particularmente, por aqueles que advogam pedagogias da “qualidade

total”. Esta nao €, no entanto, a qualidade desejada para o curso de Pedagogia,
que vem sendo debatida nos principais foruns educacionais. (Aguiar, 2003 p. 204)

Percebe-se que falar em proposta curricular € bem mais complexo do que
muitos imaginam. Também no MEC, ha dirigentes que se posicionam ao contrario,
pois € sabido que existe toda uma politica financeira que faz com que haja um
compromisso com o0s credores; considere-se nesse “compromisso aos credores”
nao permitir a democratizagcdo do ensino, nem a sua universalizacdo embora esses

itens fagam parte de um dos artigos da nossa Constituicdo. Mas, é bem verdade,
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também, que existem muitos profissionais que acreditam na democratizacao do

ensino e universalizagédo do ensino.

Segundo Aguiar (2000, p. 205)

a proposta de Diretrizes Curriculares da CEEP sintetiza e reforca o caminho que
vem sendo construido pelos educadores envolvidos com o cotidiano do curso de
Pedagogia. Considera que o avanco cientifico-tecnoldgico, as mudang¢as no mundo
do trabalho e nas formas de sociabilidade, as orientagcbes estatais, a dinamica da
sociedade, vem acarretando profundas alteragées no campo educacional, fazendo
emergir novos espagos de atuagdo. Nesse cenario, o pedagogo, cuja formacao tem
como base a docéncia, podera atuar entre outros espacos:

- Na organizacdo de sistemas, unidades, projetos e experiéncias educacionais escolares e
n&o escolares;

- na produgdo e difus&o do conhecimento cientifico e tecnoldgico do campo educacional:
- nas areas emergentes do campo educacional.

Assim, pode-se dizer que, no curso de Pedagogia, considerando essa nova
proposta de curriculo, o aluno receberd uma formagdo em que sera trabalhada a

aquisicdo de conhecimentos e o desenvolvimento das competéncias, habilidades e

atitudes.

Conforme Aguiar (2000, p. 205), a formacdo do profissional da educacao,

segundo a CEEP, devera possibilitar:

* compreensao do fendmeno educativo e suas multiplas relacdes em determinado espaco
e tempo historico;

e compreensao da pratica educativa que se desenvolve em diferentes contextos
socioculturais;

e compreensao do processo de construgdo do conhecimento no individuo inserido em seu
contexto sociocultural;

e compreensgo e valorizacdo das diferentes linguagens manifestadas na sociedades
contemporaneas e de sua fungéo na produg&o do conhecimento;

e compreensao e valorizago dos diferentes padroes e produgées culturais existentes na
sociedade contemporanea.

Em relagdo as competéncias especificas, elas deverdo ser relacionadas ao
perfil de curso demarcado pela instituicdo, a qual devera considerar a realidade do
micro e do macrocontexto.

Com essa proposta de curriculo, a CEEP acredita estar colaborando para

superar qualquer visado do curso de Pedagogia que n3o seja a de um curso sério,
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com qualidade, comprometido com o desenvolvimento das habilidades e

competéncias de seus alunos.

41 DIRETRIZES CURRICULARES DO MEC E O PROJETO PEDAGOGICO DA
PUCPR

A seguir, apresentam-se dois quadros: um para analise comparativa entre o
perfil e, outro para analise entre as competéncias propostas nas Diretrizes
Curriculares para o Curso de Pedagogia, elaboradas pela Comissdo de Especialistas
de Pedagogia do MEC e o Projeto Politico Pedagoégico do Curso de Pedagogia da
PUCPR, elaborado por uma equipe de sistematizagdo composta por professores e
alunos do respectivo curso e instituicao.

A apresentacéo do Projeto Politico Pedagogico do Curso de Pedagogia da
PUCPR justifica-se pelo fato da autora atuar como professora no Curso de
Pedagogia da referida instituicdo, conforme foi mencionado na introducdo desta
dissertacao e, como o objetivo maior deste trabalho é o estudo e a pesquisa sobre
as competéncias do pedagogo na gestéo educacional, acredita-se ser enriquecedor
poder toma-lo como referéncia juntamente com as Diretrizes Curriculares
apresentadas pelo MEC.

A partir da publicacao da LDB n°® 9394/96, o MEC e o CNE retomaram, a
discussao sobre a formacgéo dos profissionais da educagiao em todo o pais. Pelo
Edital n® 4 de 03/12/97, a SESu/MEC criou algumas comissées de especialistas para
elaboracao das Diretrizes Curriculares dos cursos superiores. Em 1997, a Comisséo
de Especialistas de Ensino de Pedagogia, integrada pelos professores Leda Scheibe

(Presidente), Celestino Alves da Silva, Marcia Angela Aguiar, Tizuco Morchida
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Kishimoto e Zélia Miléo Pavao, tornou publica sua proposta de Diretrizes
Curriculares para o Curso de Pedagogia, proposta essa que ainda nao foi aprovada.

Sabe-se que toda instituigio deve ter uma miss&o e esta a torna uma instituigao
diferente de outra. A missdo da PUCPR, presente no Plano Estratégico Horizonte
1998/2010, € a seguinte: A Pontificia Universidade Catélica do Parana, orientada pelos
principios éticos, cristdos e maristés, tem por missdo desenvolver e difundir o
conhecimento e a cultura e promover a formacgao integral e permanente de cidadios e
profissionais comprometidos com a vida e com o progresso da sociedade.

Conforme o Projeto Pedagégico da referida institui¢ao (2000, p. 11),

os principios orientadores da atuag&do académica da PUCPR ja foram estabelecidos e

caracterizam as orientagbes basicas para o trabalho da Instituicdo. Foram inspirados nos

Documentos Pontificios, nos documentos que ja constituem um patriménio da humanidade no

que diz respeito & Educagdo no Século XXI e também nas constribuicdes produzidas por
diferentes cientistas e pensadores da educagéo.

Segundo o documento Diretrizes para o Ensino de Graduacgao, desde 1998 a
PUCPR desenvolve os projetos pedagégicos dos seus cursos de graduagdo. Ao
longo desses anos, alguns projetos foram mudados e aperfeicoados
progressivamente, como o caso do Projeto Politico Pedagégico do Curso de
Pedagogia, que serd apresentado nos quadros abaixo, ao lado das Diretrizes

Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia — MEC.
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4.1.1 Comparacao do perfil do pedagogo: MEC x PUCPR

QUADRO 1 — Comparativo do perfil MEC x PUCPR

Perfil do Pedagogo — MEC

Perfil do Pedagogo - PUCPR

Profissional habilitado a atuar no ensino,
na organizagao e gestio de sistemas,
unidades e projetos educacionais e na
producao e difusao do conhecimento, em
diversas areas da educacdo, tendo a
docéncia como base obrigatéria de sua

formacgao e identidade profissionais.

Profissional da educagdo com formacao
para atuagao critica e interdisciplinar no
processo pedagogico, integrando a agao
docente, a pesquisa e a gestio no
espaco institucional da aprendizagem
em ambitos escolares e nas diversas

organizagoes sociais.

Fonte: Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia —

Nota: Destaques em negrito feitos pela autora.

MEC e Projeto Politico Pedagégico da PUCPR.

Percebe-se que tanto a proposta do MEC, quanto o projeto da PUCPR
consideram a docéncia como base obrigatéria da identidade do pedagogo, ou seja,

para a formagdo do pedagogo € imprescindivel, também, sua formacdo como

professor da educacgao basica.
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4.1.2 Comparativo das competéncias: MEC x PUCPR

QUADRO 2 — Competéncias MEC-PUCPR

Competéncias do Pedagogo — MEC
(apenas as que contemplam a Gest&o)

Competéncias do Pedagogo — PUCPR
(Ambito da Gestao)

Articulagao da atividade educacional nas
diferentes formas de gestao educacional, na
organizacgao do trabalho pedagogico escolar,
no planejamento, execugdo e avaliagdo de
propostas pedagogicas da escola;

Elaboragao do projeto pedagdgico, sinteti-
zando as atividades de ensino e administra-
¢ao, caracterizadas por categorias comuns
como: planejamento, organiza¢ao, coordena-
¢ao e avaliagcao e por valores comuns como:
solidariedade, cooperacao, responsabilidade

€ COMPromisso

Analisar criticamente

as condicdes
organizacionais e a populagao atendida pelo
sistema educacional brasileiro.

Articular a atividade educacional nas
diferentes formas de gestao educacional: na
organizacgao do trabalho pedagdgico escol-
ar, no planejamento, execugao e avaliagdo
de propostas pedagodgicas da escola nos
processos educativos presenciais, semi-
presenciais e a distancia.

Aplicar metodologias de orientagao,
selecéo e desenvolvimento profissional em
contextos escolares e empresariais.

Desenvolver projetos para atuar com
portadores de necessidades especiais, em
diferentes niveis da organizacado escolar, de
modo a assegurar seus direitos de

cidadania.

Fonte: Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia — MEC e Projeto Politico Pedagégico da PUCPR.

Pode-se afirmar que dentre as competéncias destacadas como necessarias, o

aspecto comum mais relevante € a competéncia do pedagogo para articular a

atividade educacional nas diferentes formas de gestdo educacional, desde a

organizacao do trabalho até a avaliagdo de propostas pedagogicas, perpassando

pelo compromisso com o planejamento e a execucgao.




5 PROCESSO DE INVESTIGACAO

A refiexdo tedrica, resultado da primeira fase de investigagéo, aponta o conjunto de
competéncias implicados no exercicio da Gestdo Educacional na Educagido Basica.
Investigacéo esta que consistiu em leituras de diferentes autores pertinentes ao
assunto; tendo como fontes, os registros realizados até o momento sobre o Curso de
Pedagogia, bem como a Legislagdo (orientagdes legais), Boletins de associagdes
representativas da classe dos profissionais de educacdo, as Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Pedagogia — MEC e, também o Projeto Politico Pedagdgico do
curso de Pedagogia da PUCPR.

No entanto, por se tratar de uma questdo em elaboragéo, e ser complexa por ndo
existir uma concepgao definitiva, nem uma resposta pronta advinda da reflexao teorica, é
necessario investiga-la junto a comunidade educacional, em especial com os gestores em
exercicio na educagdo, tanto no Sistema Municipal, Estadual e Privado de Educacso, por
meio da seguinte indagacio:

- Quais s&o os requisitos que compdem o perfil do pedagogo para o exercicio da

Gestéo Educacional na Educagio Bésica?

5.1 AMOSTRA PESQUISADA

A amostra investigada foi delimitada por um nimero de trés escolas para
cada nucleo de ensino. Cada uma dessas escolas, respectivamente, pertencendo ao

Sistema Municipal de Educagao, Sistema Estadual de Educacéo e, Sistema Privado
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de Educacgdo, procurando-se, assim, abranger contextos diferentes e clientelas
também diferentes na pesquisa.

Considerando que se tem sete nicleos de ensino da Secretaria Municipal de
Educagéo de Curitiba (SME), e escolhidos trés estabelecimentos por nucleo,
totalizou-se um ndmero de 21 escolas para a realizagdo da pesquisa. A
investigagdo, portanto, prevendo na participacdo a amostra minima de 21 gestores,
no final, contou com um total de 44 gestores educacionais, devido ao fato de gue o
numero de alunos de cada escola era diferente. Logo, o nimero de gestores que
trabalhavam nas escolas também era; demonstrando, no final uma amostra
composta por 08 gestores do Sistema Municipal de Educagdo de Curitiba, 20
gestores do Sistema Estadual de Educagédo do Parana e 16 gestores do Sistema
Privado de Educacéo de Curitiba.

Para a apresentaco e analise de dados, as escolas estéo categorizadas pelo
Sistema a qual pertencem: Publico Municipal, Publico Estadual e Privado e, a partir
dai, s&o identificadas por Escola 1, Escola 2, Escola 3, Escola 4, Escola 5, Escola 6
e Escola 7.

Devido ao fato de ndo se saber o nimero de gestores nas escolas escolhidas
para a realizagao da pesquisa, néo foi estipulado um nimero exato de gestores por
instituicéo para preencher o questionario, ficando decidido apenas o minimo 01 gestor
e o numero maximo ficou em aberto, o que explica o fato de que em algumas escolas
apenas um gestor preencheu o formulario e, em outras, até seis gestores. A
justificativa para essa diferenca é que o nimero de gestores por escola é proporcional
ao numero de alunos matriculados. Logo, uma escola com um grande ndmero de
alunos devera ter mais gestores do que uma escola com um menor niimero de alunos.

Essa justificativa aplica-se tanto ao sistema municipal, como ao estadual e ao privado.
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5.2 PROCEDIMENTO METODOLOGICO

Para a realizagao da pesquisa de campo, segunda fase da investigagédo que

aconteceu em dois momentos distintos, usou-se a Técnica Delphi.

Segundo Eyng (1995, p.63), essa € uma “técnica sistematizada por Olaf
Hemer, denominada “Delphi” em homenagem ao oraculo de Apolo em Delphos”.

E uma técnica que permite total liberdade entre os participantes, sem

qualqguer risco de influéncia ou interferéncia entre eles.

A técnica Delphi consiste em coletar opinides de varias pessoas, especialistas ou néo,
envolvidas no processo em questdo. A coleta se realiza em diferentes momentos, sem que
haja proximidade fisica entre os participantes e sem necessidade de que as pessoas
identifiguem as suas proposi¢cdes. Desta forma evita-se que haja influéncia e interferéncia

entre os envolvidos, permitindo que todos se manifestem auténtica e livremente. (EYNG,
1995, p. 63)

Segundo Eyng, “a aplicacdo desta técnica de pesquisa, prépria de

metodologias qualitativas, viabiliza sem ddvida o processo dialético na construgaoda .

sintese do conhecimento coletivo. Sua utilizacdo nao se restringe, no entanto, a
pesquisa académica.”( Eyng 2003, mimeografado).

Desse modo, considerando-se os propositos deste trabalho, optou-se por essa
técnica, por se acreditar que seria a que melhor viabilizaria a pesquisa de campo,
para efetivar o perfil do pedagogo como gestor educacional na Educagao Basica, a

partir dos requisitos apontados pelos gestores educacionais entrevistados.

A operacionalizagao da técnica efetiva-se através de dois momentos. Num primeiro
momento aplica-se um formulario contendo uma questao aberta, onde cada pessoa
manifestara livremente seu pensamento. De posse desses dados o pesquisador
procede ao levantamento das proposi¢cbes feitas. As proposi¢cdes sao sintetizadas,
organizadas e ampliadas, ou seja, acrescidas de outras, caso se faca necessario. A
sistematizagcdo, organizacdo e ampliacdo das proposi¢cées sdo realizadas pelo
pesquisador, utilizando-se o filtro teérico do projeto de pesquisa, dando origem a novo
formulario, este composto de questdes de resposta fechada. (EYNG, 1995, p. 63)
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A tecnica Delphi utilizada no presente trabalho de investigacdo se orienta na

abordagem qualitativa de pesquisa. Segundo Minayo (2000, p. 15), a Pesquisa

qualitativa:

E a que responde a questdes muito particulares, ela se preocupa, nas ciéncias sociais, com
um nivel de realidade que nao pode ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo
dos significados, motivos, aspiragées, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um
espago mais profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos que nao podem ser
reduzidos & operacionalizacdo de variaveis.

Para Mazzotti, (1999) a grande diferenca de um estudo qualitativo para outro

tipo de estudo esta no fato de que, no estudo qualitativo, o pesquisador é o principal

instrumento de investigacao.

5.3 OPERACIONALIZACAO DA TECNICA DELPHI

A pesquisa de campo, orientada pela Técnica Delphi, aconteceu em dois
momentos distintos:

Primeiro momento: o primeiro passo da pesquisa de campo constituiu em
visitas realizadas junto as escolas estudadas. Nessas visitas, foi aplicado um
questionario aos diretores, supervisores e orientadores educacionais das escolas
dos sistemas municipal, estadual e privado, que tinham atuagio na educacéo basica
e experiéncia de docéncia. Nessa visita foi entregue um questionario, com uma
questao aberta, para cada gestor das escolas no qual deveriam escrever os
requisitos considerados importantes na composigéo do perfil do gestor na educacgao
basica. (Apéndice 1)

Segundo momento: a partir das respostas fornecidas pelos gestores

educacionais, elencou-se os requisitos mais significativos a luz do referencial teérico
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e, a partir dai, obteve-se um segundo questionario, composto por questées objetivas
que originou 0 segundo momento da pesquisa de campo. (Apéndice 2)

Voltando as mesmas escolas, solicitou-se aos mesmos gestores educacionais
que indicassem o grau de importancia de cada um dos requisitos que constavam no
segundo questionario, utilizando, para tanto, os seguintes critérios:

D = Desnecessario. PN = Pouco Necessario; N = Necessario. MN= Muito

Necessario ou EN = Extremamente Necessario.



6 APRESENTAGCAO E ANALISE DOS DADOS

6.1 CARACTERISTICAS DOS PARTICIIPANTES

As caracteristicas dos participantes serdo apresentadas por escola, categori-

zada por natureza administrativa, conforme mostram os quadros que seguem:

6.1.1 Sistema Municipal de Educacgéio de Curitiba

As escolas nomeadas como 1, 2, 3, 4, 5, 6 e 7 fazem parte do Sistema

Municipal de Educacéo, estando subordinadas a Secretaria Municipal de Educacéo

de Curitiba. Nessas escolas, chama-se Pedagogo o profissional licenciado em

Pedagogia e que atua no Servigo de Apoio Pedagogico, dando atendimento tanto

aos professores, como aos alunos e aos pais de alunos.

QUADRO 3 — Dados gerais das escolas investigadas — SME

SISTEMA MUNICIPAL

Escola Escola Escola Escola Escola Escola Escola
DE EDUCACAO 1 2 3 4 5 6 7
2 DIRETORA 1 1
82
H2 |  VICE-DIRETORA 1 1 1 1
=
D=
£ PEDAGOGA 1 1
Q é
rgm N° DE ALUNOS 350 725 920 466 398 900 1066
P
(1
i § N° DE TURMAS 12 12 20 14 14 20 32
Qe
g5 <
g O | N° DE PROFESSORES 22 28 51 25 20 63 78
3 @ MAGISTERIO 20 21 41 25 20 42 40
(=l
29
f”u"’; GRADUAGAO 20 21 41 25 20 63 40
<
22
= o | POS-GRADUAGAO 8 6 20 6 7 12 21

T
O
=
=
M

. Pesquisa da autora, jun. 2003




6.1.2 Sistema Estadual de Educacédo do Parana
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As escolas nomeadas como 1, 2, 3, 4, 5, 6 e 7 fazem parte do Sistema

Estadual de Educacédo, sendo subordinadas a Secretaria Estadual de Educacgao do

Parana. Nessas escolas, chama-se

Pedagogo o profissional licenciado em

Pedagogia e que atua no Servico de Coordenacdo Pedagdgica, dando atendimento

tanto aos alunos, como aos professores e aos pais de alunos.

QUADRO 4 — Dados

gerais das escolas investigadas — SEE

Escola | Escola | Escola | Escola | Escola | Escola | Escola
1 2 3 4 5 6 7
DIRETORA 1 1 3 2
' COORDENADORA 2 1
ORIENTADORA 1 1 2
. PEDAGOGA 1 1
SUPERVISORA 1 1 1 1
N° DE ALUNOS 650 1200 500 2330 324 3000 | 3003
N° DE TURMAS 19 35 13 52 11 63 76
N° DE PROFESSORES | 26 75 22 59 12 63 99
MAGISTERIO 20 11 22 59 5 63 99
GRADUAGAO 20 11 22 59 6 63 95
POS-GRADUAGAO 0 11 5 42 1 50 80

FONTE: Pesquisa da autora, jun. 2003
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6.1.3 Sistema Privado de Ensino

As escolas nomeadas como 1, 2, 3, 4, 5, 6 e 7 fazem parte do Sistema
Privado de Ensino, sendo subordinadas as suas respectivas mantenedoras. Nessas
escolas, chama-se Pedagogo o profissional licenciado em Pedagogia e que atua no
Servico de Coordenacao Pedagdgica, dando atendimento tanto aos alunos, como

aos professores e aos pais de alunos.

QUADRO 5 — Dados gerais das escolas investigadas — SPE

Escola | Escola | Escola | Escola | Escola | Escola | Escola
1 2 3 4 5 6 7
COORDENADORA 1 2 4
ORIENTADORA 1 2
DIRETORA 1 1 1
SUPERVISORA 1 1

N° DE ALUNOS 1016 650 370 450 640 1352 2360
N° DE TURMAS 35 19 12 20 19 44 69
N° DE PROFESSORES 57 28 20 64 25 76 95
MAGISTERIO 57 28 20 64 25 51 95
GRADUAGAO 57 28 1 64 23 50 95
POS-GRADUACAO 25 17 11 55 12 25 60

FONTE: Pesquisa da autora, jun. 2003.
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6.2 REQUISITOS QUE COMPOEM O PERFIL DO GESTOR

As respostas fornecidas pelos gestores que preencheram o questionario
sobre os requisitos necessarios a composicdo do perfil do gestor para a Educacao

Basica, foram tabuladas e categorizadas por grupos de escolas, de acordo com o

Sistema de Educagao ao qual pertencem.

6.2.1 Sistema Municipal de Educagiao de Curitiba

Nas sete escolas selecionadas do Sistema Municipal de Educagao de Curitiba,
onde foi realizada a pesquisa, foram entrevistados oito professores. Das quarenta e
sete questdes do questionario, foram escolhidas as dez com maior percentual de
conceito EN (Extremamente Necessario), por ordem de escolha, consideradas pelos

professores como imprescindiveis para compor o perfil do gestor na Educacéo Basica.

Os requisitos mais valorizados na composi¢cao das competéncias do gestor

educacional, sdo:

1. Viabilizar o bom relacionamento entre professores, funcionarios, alunos e
comunidade.

2. Assegurar uma perfeita integragédo: educando, educador e familia

3. Saber administrar conflitos sem correr o risco de agrava-los e articular
solugoes

4. Vivenciar os valores da ética, da justica e da responsabilidade social.
5. Ter uma postura honesta, transparente e imparcial.

6. Ter respeito e compreensao a dimensao transcendente do ser humano

7. Criar oportunidades de capacitagio docente
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8. Ser um elo entre todos os segmentos do ambiente escolar,

9.  Analisar e encaminhar, reflexivamente, os aspectos pedagogicos na

escola.

10. Gostar do que faz, estar motivado permanentemente.

COMENTARIO

Propiciar o bom relacionamento entre as pessoas envolvidas no ambiente
escolar, & o primeiro requisito necessario para compor o perfil do gestor
educacional. Pela percentagem alcangada (100% das escolhas), percebe-se o
quanto & importante para os gestores educacionais que, na realizagao do trabalho
deles, garantam a integragdo escola-comunidade. Apenas administrar os conflitos
no ambiente escolar ndo basta. Faz-se necessario procurar solugdes para os
mesmos.

Igualmente o item honestidade mostra-se um dos requisitos necessarios para
0 gestor, como também a ética, a justica e a responsabilidade. Afinal, nas maos
dele estd a tomada de decisdo sobre intimeras pessoas (alunos, professores,
comunidade escolar). Sabe-se que é a honestidade & compromisso de qualquer
cidaddo, mas o gestor, mais do que ninguém, devera atuar com honestidade,
transparéncia e imparcialidade nas tomadas de ‘deciséo. O respeito e a
compreensao ao outro, também foi um ponto bastante considerado. Cabe ao gestor
criar condigbes para que o seu grupo de profissionais tenha oportunidade de
garantir qualidade e competéncia. E isso, se garante oportunizando cursos de
capacitagdo docente. O gestor é a referéncia principal no ambiente educacional.

Dele deve partir a preocupagao de que todos convivam bem; devera garantir esse
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clima propicio, sendo um apaziguador, um elemento que una todas os envolvidos
no trabalho dentro da escola.

Percebe-se uma grande preocupagédo por parte dos gestores do Sistema
Municipal de Educagéo, entrevistados, em relacdo a necessidade de que o gestor
educacional tenha uma postura reflexiva na execucgao das tarefas que envolvem os
aspectos pedagoégicos da escola. E, por fim, gostar do que faz & imprescindivel
para a realizagado pessoal e profissional de qualquer cidaddo. O gestor gque nao

gosta do que faz, deve ser um gestor que dificilmente consegue realizar os objetivos

propostos.

6.2.2 Sistema Estadual de Educacio do Parana

Nas sete escolas selecionadas do Sistema Estadual de Educacao do Parana,
onde foi realizada a pesquisa, foram entrevistados vinte professores. Das quarenta e
sete questdées do questionario, foram escolhidas as dez com maior percentual de
conceito EN (Extremamente Necessario), consideradas pelos professores como

imprescindiveis para compor o perfil do gestor na Educacao Basica.

Os resultados apresentados definem como requisitos mais valorizados na

composi¢éo das competéncias do gestor educacional: -

1. Valorizar e priorizar a qualidade do ensino, o projeto pedagogico e a
coordenacgéo pedagogica

2. Assegurar uma perfeita integracéo: educando, educador e familia.
3. Saber ouvir e lidar com a comunidade escolar (pais, professores e alunos).

3. Atuar como catalisador das necessidades da comunidade educativa e
estar inserido nela.
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9. Ser capaz de aglutinar os professores e equipe de apoio em torno do mesmo
objetivo.

6. Ter uma postura honesta, transparente e imparcial.

7. . Viabilizar o bom relacionamento entre professores, funcionarios, alunos e
comunidade.

@

Analisar e encaminhar reflexivamente os aspectos pedagogicos na escola.

9. Serum elo entre todos os segmentos do ambiente escolar.

10. Manter relagdes construtivas demonstrando bom equilibrio emocional.

COMENTARIO

O gestor € um dos responsaveis pela qualidade do ensino em seu
estabelecimento, embora nem todos tenham consciéncia deste compromisso. Para
tanto, ele devera dar prioridade a qualidade e estar sempre envolvido com o projeto
politico-pedagogico da instituicdo. Observa-se, pela percentagem apontada, o quanto
€ importante que no desempenho de suas atividades, seja assegurada a integragao
escola-comunidade.

Outro requisito indicado é saber ouvir. O gestor educacional que tem a
sabedoria de saber ouvir, revela uma grande probabilidade de desenvolver
harmonia no ambiente de trabalho. Somente depois de ouvir, € que ele podera
tomar as decisdes com determinagdo adequada.

Outro fator importante selecionado é trabalhar por objetivos que sejam
comuns a comunidade escolar. O fato de a escola trabalhar em funcao de objetivos
comuns, ja garante a unidade do corpo docente e, de todos os envolvidos no
processo ensino-aprendizagem. O gestor devera ter a sensibilidade para mudar o
que for necessario; devera ser o estimulador, aquele que incentiva, que garante a

inovagéo, com honestidade e transparéncia, e seja imparcial nas decisdes a tomar.
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Propiciar o bom relaﬁionamento entre as pessoas envolvidas no ambiente escolar, é
tambeém apontado como um dos requisitos necessarios para compor o perfil do
gestor.

Percebe-se uma grande preocupacio por parte dos gestores, também do
Sistema Estadual de Educagdo, quanto & necessidade de o gestor educacional
demonstrar uma postura reflexiva na execucao das tarefas que envolvem o aspectos
pedagogicos da escola. O gestor é a referéncia principal no ambiente educacional. Dele
deve partir a preocupacdo de que todos convivam bem. Devera garantir um clima
propicio, sendo um apaziguador, um elemento que una todos os envolvidos no trabalho
dentro da escola. Nao que o gestor seja diferente dos demais profissionais; mas, ele

devera sempre demonstrar equilibrio emocional nas decisdes que precisar tomar.

6.2.2 Sistema Privado de Educacio de Curitiba

Nas sete escolas do Sistema Privado de Educacdo de Curitiba, onde foi
realizada a pesquisa, foram entrevistados dezesseis professores. Das quarenta e
sete questdes do questionario, foram separadas as dez mais escolhidas no critério
EN (Extremamente Necessario), consideradas pelos professores como imprescindi-
veis para compor o perfil do gestor na educacéo basica.

Os resultados apresentados definem como réquisitos mais valorizados na

composig¢éo das competéncias do gestor educacional:

Vivenciar os valores da ética, da justica e da responsabilidade social.
Ter respeito e compreensao a dimensao transcendente do ser humano
Viabilizar o bom relacionamento entre professores, funcionarios, alunos e

comunidade.

4. Demonstrar liderancga e capacidade criativa no trabalho em equipe
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5. Gostar do que faz, estar motivado permanentemente.
Ter uma postura honesta, transparente e imparcial.

7. Oportunizar o trabalho coletivo, integrando os profissionais e as funcdes
da escola.

8. Saber administrar conflitos sem correr o risco de agrava-los e articular
solugdes
9. Assegurar uma perfeita integracao: educando, educador e familia.

10. Serumelo entre todos os segmentos do ambiente escolar.

COMENTARIO

Um dos requisitos imprescindiveis para a atuacao do gestor educacional é a
ética. Afinal, sob a responsabilidade dele estdo as decisdes que precisam ser
tomadas com relagdo a vida de uma comunidade escolar. Entre os gestores
educacionais entrevistados no Sistema Privado de Educacado, 100% apontou esse
requisito importante.

A questao do respeito e da compreensdo ao outro foi, também, um dos
requisitos mais considerados. Ele foi apontado como extremamente necessario por
todos os entrevistados. Para esses gestores, propiciar o bom relacionamento entre as
pessoas envolvidas no ambiente escolar € uma das caracteristicas necessarias ao
perfil desse profissional, assim como, ser lider e ter criatividade.

Gostar do que faz € imprescindivel para a realizacdo pessoal e profissional de
qualquer um. O gestor que nao gosta do que faz, dificiimente consegue realizar os
objetivos propostos. A virtude da honestidade é compromisso de todo cidadao, no
entanto, ao gestor, mais do que ninguém, cabe atuar, com serenidade e
transparéncia, nas questdes educacionais. As decisdes que tomar devem ser

pautadas na imparcialidade. Nao da para pensar no trabalho de um gestor
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educacional sem pensar em descentralizacdo, em dividir tarefas, em executar o
trabalho, sempre dentro do espirito de coletividade. E notério pela percentagem
acusada, o quanto é importante para os gestores que na realizacio do trabalho deles
garantam-se a integracdo escola-comunidade. Ele é a referéncia principal no
ambiente educacional. Dele deve partir a preocupacéo de que todos convivam bem.
Enfim, o gestor educacional devera garantir um clima propicio, sendo um

apaziguador, um elemento que una todas os envolvidos no trabalho dentro da escola.

6.3 REQUISITOS MAIS VALORIZADOS PELOS GESTORES INVESTIGADOS
NOS TRES SISTEMAS DE EDUCACAO (MUNICIPIO/ESTADO/PRIVADO)

Pelas respostas dos gestores ao responderem o questionario sobre os
requisitos que compdem o perfil do pedagogo para o exercicio da gestao
educacional na Educacdo Basica, foram tabulados os resultados comuns aos trés

Sistemas de Educacéo.

Os requisitos mais valorizados foram :

1. Assegurar uma perfeita integracdo: educando, educador e familia.

2. Viabilizar o bom relacionamento entre professores, funcionarios, alunos e
comunidade.

3. Ter postura honesta, transparente e imparcial.

4. Serumelo entre todos os segmentos da ambiente escolar.

COMENTARIO

Percebe-se que o Pedagogo, no exercicio da gestao educacional na

educacao basica, devera ter um perfil de mediador para poder gerenciar as
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diferengas e dificuldades que forem surgindo na relacdo escola-comunidade. Sejam
essas dificuldades de carater pedagégico efou politico-educacionais. Ele devera
garantir a integragédo entre a escola e a comunidade, propiciando um bom
relacionamento e ambiente entre os sujeitos envolvidos no processo, de forma que
devera desempenhar sua funcdo com honestidade, transparéncia e imparcialidade.
Sendo o gestor uma referéncia entre os sujeitos envolvidos no ambiente
educacional, dele deve partir a preocupacao de que todos convivam bem. O gestor
devera garantir esse clima propicio, sendo um apaziguador, um elemento que una
todas os envolvidos no trabalho dentro da escola, desenvolvendo seu trabalho

sempre segundo uma postura ética.



7 CONSIDERACOES FINAIS

O pedagogo, hoje, no exercicio da gestdao educacional na educacdo basica,
precisa considerar: 0 macro e o microcontexto, em constantes mudancas. A escola n3o
pode permanecer indiferente a sociedade em transformacao.

O papel social da escola implica a interagao cdm 0 meio, para a efetivacao de
seu compromisso fundamental: a formacdo de um cidadao que participe e atue na
sociedade em transformacao.

O exercicio da responsabilidade social da escola requer uma nova configuragio da
escola. Proposto por Senge (2002) a escola necessita converter-se em uma “organizacéo
aprendente”. Uma escola que esta constantemente aprendendo, inovando-se. A escola
como organizaga@o que aprende pauta-se numa visdo sistémica, ou seja, numa visao capaz
de perceber o todo, sua vinculagdo com o macrocontexto sem desconsiderar cada um dos
elementos que constitui a unidade escolar.

Embora seja no interior da escola que se encontrem as maiores dificuldades
para as mudancas, ao efetivar-se a sua fungéo social, sera possivel reconhecer que
nao existe lugar mais propicio para ocorrer as mudancas é, dai, a funcao do
pedagogo como gestor educacional, propiciar tal mudanga, tal inovagéo.

Essa escola como “organizagdo aprendente”, (jue Eyng (2001) define como
“Comunidade Critica de Aprendizagem”, esta exigindo a presenca de um novo tipo
de educador, com um novo perfil: um pedagogo capaz do exercicio da gestao
educacional num contexto em transformacao.

Desta afirmacdo destaca-se que o papel requerido do pedagogo é o de gestor

educacional, isto €, o pedagogo desempenhando a fung¢io de gestor, ndo de administrador.
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De um gestor educacional competente e preparado, que nao veja a escola como mera
empresa para administrar, que tenha como base de sua identidade a docéncia, pois o foco
da organizagao escolar & a aprendizagem. Um profissional que tenha formagao pedagogica,
pois a compreensdo do processo educativo é o principal fator que ira diferencia-lo de
qualquer outro gestor ou diretor. Um profissional capaz de perceber a gestao educacional
como um trabalho que vai além da administracao escolar, que propicie melhoria dentro da
escola, garantindo qualidade de ensino, que saiba mobilizar uma equipe de trabalho
articulada. Enfim, um pedagogo com as competéncias para o exercicio da gestao
educacional em uma sociedade em mudanca.

A reflexdo tedrica realizada, aliada a analise dos dados da pesquisa empirica viabiliza
a definicao de um perfil de pedagogo capaz do exercicio da gestio educacional, e responde
a questdo que orienta o trabalho de investigagdo desta dissertacdo: quais sdo as
competéncias do pedagogo para o exercicio da gestio educacional na educagio basica?

A partir das respostas dadas pelos gestores entrevistados, a essa questao,
tornou-se possivel elencar os requisitos destacados no posicionamento dos gestores
dos trés sistemas de ensino, como também chegar ao objetivo maior deste trabalho
ao estabelecer o conjunto de competéncias do pedagogo para o exercicio da gestao
educacional na educacao basica.

Assim, a partir dos requisitos mais valorizados no perfil do pedagogo pode-se
dizer que o conjunto de requisitos que compdem o perfil do pedagogo para o

exercicio da Gestao Educacional na Educacio Basica sio:

1. Assegurar a perfeita integragéo entre educando, educador e familia.
2. Viabilizar o bom relacionamento entre professores, funcionarios,

alunos e comunidade.
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3. Ter postura honesta, transparente e imparcial.

4. Serum elo entre todos os segmentos do ambiente escolar.

A partir desse conjunto de requisitos destacados, talvez até se pense que as

competéncias dai decorrentes sdo ébvias na vida de qualquer gestor. Dentre as
competéncias implicadas nos requisitos acima relacionados destacam-se: a competéncia
emocional, a competéncia ética e a competéncia colegiada.
As respostas dos gestores demonstram apropriadamente a importancia da acédo
educativa no enfretamento da crise ética que a sociedade esta vivendo, e se busca
mais do que nunca o valor de coisas simples como integragéo, bom relacionamento,
honestidade e unido. Em sintese, o papel da educacdo estad em viabilizar o
desenvolvimento integral do aprendiz enfatizando o respeito mutuo, o didlogo, a
solidariedade e a integracdo da diversidade na acéo colegiada dos profissionais da
educacao em sintonia com a comunidade em que esta inserida. Cabe destacar que
a valorizagdo das competéncias para a atuagdo do pedagogo como gestor
educacional, relacionadas as questdes da ética, e do emocional e da democracia
traduz uma importante consciéncia do grupo investigado. Tais preocupacgdes sdo as
mais valorizadas pelo grupo de gestores investigados, sem que houvesse indicagéo
de topicos relacionados aos conhecimentos académicos pertinentes ao trabalho do
pedagogo como gestor educacional na Educacao Basica. E interessante observar
que conhecimentos especificos de organizagdo, funcionamento e gestao escolar,
também sdo imprescindiveis, embora ndo sejam os mais vitais para o exercicio da
gestdo educacional no atual contexto.

A partir das competéncias enfatizadas, percebe-se o quanto o trabalho de um

gestor educacional esta relacionado diretamente a esses fatores e, pode-se ter uma



107

idéia da dimensdo de seu compromisso com a comunidade escolar e com a
sociedade na sua totalidade. Sera por meio do trabalho desse profissional que se
garantira a integracdo da escola com a comunidade e, para isso, € preciso haver um
bom relacionamento no ambiente de trabalho. Mesmo que a honestidade seja
compromisso de qualquer cidaddo, o gestor precisa demonstrar, além dela,
transparéncia e imparcialidade nas suas acées, nas suas tomadas de decisdo. E
imprescindivel seu respeito a diversidade, viabilizando a inclusdo para que todos
tenham, realmente, acesso a uma educacéo de qualidade. Para tanto, as instituicbes
responsaveis pela “formacao” destes profissionais de educacédo, deverdao estar
cientes de seu compromisso com os egressos da formagao inicial, bem como da
necessaria formacgao continuada.

No que se refere a formacgéo inicial a proposta apresentada pela Comissao de
Especialistas do Curso de Pedagogia — MEC, insiste em que a formacdo do
Pedagogo tenha como base de sua identidade a docéncia. Também faz parte da
proposta apresentada pela Comissao de Especialistas de Pedagogia, que o Curso
de Pedagogia seja o /ocus para formar os professores e pedagogos, sem a
separacéo entre licenciatura e bacharelado, e sim numa proposta integrada.

O papel relevante que o pedagogo tem na sociedade e o fato dele poder
desempenhar diferentes fungbes mesmo em ambito escolar, ndo deixa duvidas de
que, realmente, a funcdo de gestor educacional deve ser desempenhada por um
pedagogo. Esse pedagogo devera ter como base de sua formacdo a docéncia e
fazer a sua preparacdo dentro de uma faculdade de Pedagogia, que propicie a
formacao do profissional numa visdo sistémica integrando o espacgo da formagao

com o espago da atuagao de maneira que formagéo inicial e continuada se integrem.
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Convém ressaltar que o questionamento “o que configura um pedagogo como gestor
educacional competente?” aponta que atividades administrativas e burocraticas, apenas, néo
devem ser atividades principais de um gestor educacional competente, mas que sua funcao
tem de ir muito além disso. Relacionando com o texto de Kuenzer (1998), o papel do
pedagogo, consiste em ser capaz de compreender a nova realidade; ser competente para
identificar os processos pedagdgicos; ser competente para manter didlogo com govemo €
comunidade; ser aquele profissional que fransforma a teoria pedagégica em pratica
pedagogica; ser capaz de articular a escola e o mundo; ser capaz de gerir a escola de forma
democratica; ser capaz de organizar as experiéncias pedagogicas escolares, tendo como fim
para a educacdo um desejo coletivo da sociedade que queremos.

E, por que competente? O que ira caracteriza-lo como tal?

Pode-se afirmar que serd competente aquele pedagogo que estivar sempre
investindo e inovando em relagdo a sua capacidade profissional, num processo de formacgao
continuada.

Frente a esse cenario, descortinam-se as perspectivas e os desafios para a
formagao do pedagogo para o exercicio da gestdo na educacéo basica e percebe-se
a necessidade de contemplar o desenvolvimento das competéncias quanto aos
aspectos ético, emocional e da agdo colegiada, de maneira que se forme um
profissional com principios éticos capaz de considerar a diversidade das
manifestagoes individuais.

Logo, € possivel constatar que, hoje, uma proposta para formagéo do pedagogo
com um perfil que va ao encontro dos requisitos necessarios para a formagdo de um
gestor envolvido no processo de mudanga da sociedade, tem que oferecer um curriculo
integrado que supere o curriculo linear e o ensino descontextualizado e possibilite uma

compreensao sistémica, que se preocupe em desenvolver as competéncias na
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formagao do profissional da educagéo. Além disso, ele também devera envolver todos
os ambitos da competéncia, e considerar a realidade do micro ao macrocontexto.

Essa proposta de formacgao se justificca pelo que afima Kuenzer (1998), de
que um dos principais fatores, hoje, pela crise de identidade pelo qual os cursos de
Pedagogia passam, tém motivos histéricos e politicos. Tal fato se da devido a
necessidade de uma nova forma de organizagéo e gestdo do sistema produtivo que

exige do homem uma postura diferente no desempenho de seu papel social e

politico. No entanto, frente a isso, vé-se que:
*

a pedagogia tradicional ndo da mais conta de atender as demandas de

educacdo do trabalhador, pois a fragmentacdo do conhecimento precisa ser

superada;

*

0os conteudos precisam ajustar-se a realidade dindmica, em que ser
competente é continuar aprendendo;

* 0 processo de avaliacdo que antes avaliava conhecimentos fragmentados,
agora é feito por procedimentos que verificam a capacidade de resolver situacdes
problema.

Em decorréncia dessa nova configuracdo, os cursos que formam os
educadores precisam perceber que a educacdo esta inserida num contexto maior e
gue nessa nova sociedade, as escolas e faculdades surgem como referéncias para
o tipo de cidadao que se quer, e isso se vé& no projeto politico pedagodgico da
instituicdo. Ele € quem definira o tipo de pessoa que se ird construir para atuar na
sociedade.

Analisando as Diretrizes Curriculares do MEC, embora ainda n&o tenham sido
aprovadas, e o Projeto Politico Pedagodgico do curso de Pedagogia da PUCPR,

pode-se afirmar que ambos delineiam a proposta de um curriculo integrado, no qual
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se vé a preocupacéo e a intengao de preparar um Gestor Educacional com base na
docéncia € com um perfil inovador, para atuar em uma escola, e fazer dela,
juntamente com sua equipe de trabalho, uma comunidade critica de aprendizagem.
Enfim, vé-se uma proposicdo de identidade para um profissional de educagao que

seja capaz de atuar como gestor educacional de forma competente na educacio

basica em um contexto em transformacso.
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APENDICE “1”

PRIMEIRO QUESTIONARIO



Pontificia Universidade Catolica do Parana 116
Centro de Teologia e Ciéncias Humanas
Programa de Mestrado em Educacio

IDENTIFICACAO
Rede: |
argo/Fungao: Formagao: Tempo de atuagdo na fungdo:  naescola:
Numero total de turmas na escola: Numero total de alunos na escola; Numero total de professores na escola:
imero de professores com formagéo em — Ensino Médio: Graduacao: Pos-graduagao:

nalise e responda livremente a questao abaixo:

Quais os requisitos que compdem o perfil do gestor para atuar na educacéo basica?

Questionario aplicado por Nara Ploharski, como parte do trabalho de dissertac&o no Programa de Mestrado em
Educagdo da PUCPR, sob a orientagéo da Prof? Dr? Ana Maria Eyng.



APENDICE “2”

SEGUNDO QUESTIONARIO



. A”’ Pontificia Universidade Catdlica do Parana - Centro de Teologia e Ciénciag tigmanas
$ T Programa de Mestrado em Educagao

&WPS  Escola:

Analise as questbes abaixo, indicando segundo o seu posicionamento o grau de importancia de cada uma
delas como requisitos que compde o Perfil do Gestor para atuar na Educagdo Basica. Marque com X asua
op¢do em cada item.

REQUISITOS QUE COMPOE O PERFIL DO GESTOR NA EDUCAGAQ BASICA DIPN| N [MN|EN
Analisar e encaminhar reflexivamente os aspectos pedagogicos na escola.
Ser pesquisador com postura inovadora, tendo na pesquisa o fundamento cientifico da agéo.
Articular o trabalho da escola com as universidades.
Assegurar uma perfeita integragdo: educando, educador e familia.
Viabilizar o bom relacionamento entre professores, funcionarios, alunos e comunidade.
Demonstrar lideranga e capacidade criativa no frabalho em equipe
Descentralizar tarefas discutindo todos os problemas coletivamente, na busca de solugdes.
Manter relagdes construtivas
9. Oportunizar o trabalho coletivo, integrando os profissionais e funges da escola
10. Partilhar seu trabalho com os demais B
11. Saber administrar conflitos sem correr o risco de agrava-los; articular solugoes
12.  Saber delegar fungdes e poderes, dando espaco e condigdes para que s outros atuem.
13.  Saber ouvir as partes envolvidas e, em conjunto, tomar decis@es.
14.  Saber ouvir e lidar com a comunidade escolar (pais, professores e alunos).
15, Ser capaz de aglutinar os professores e equipe de apoio em torno do mesmo objetivo.
16.  Ser um elo entre todos os segmentos do ambiente escolar.
17. Atuar como catalisador das necessidades da comunidade educativa e estar inserido nela.
18. Estar consciente da realidade dos alunos, da escola e da comunidade .
19. Estar disposto ao ouvir a comunidade, criando oportunidade para isso.
20. Fortalecer a fung&o social da escola, demonstrando seguranga ao enfrentar desafios.
21. Conhecer as caracteristicas de cada um da equipe, respeitando a individualidade.
22.  Demonstrar seguranga, bom senso, autonomia e autoridade no exercicio da fung&o.
23. Estar aberto a sugestdes e mudancas de processos e paradigmas.
24.  Gostar do que faz, estar motivado permanentemente.
25. Manter relagdes construtivas demonstrando bom equilibrio emacional.
26. Compreender 0s processos psicologicos na dinamica do grupo.
27. Conhecer a legislacao e as politicas educacionais.
28. Valorizar e priorizar a qualidade do ensino, o projeto pedagégico e a coordenagio pedagdgica.
29. Conhecer e estabelecer as reais fungdes de cada membro da equipe.
30. Desenvolver a criatividade no trabalho pedagdgico, sem menosprezar idéias contrarias.
31. Dominar teorias administrativas e pedagogicas e saber coloca-las em préatica.
32.  Dominar técnicas para dar suporte aos educadores garantindo o bom andamento das atividades .
33. Estar atualizado em relag@o s teorias, as metodologias e as tecnologias de apoio pedagdgico.
34. Estar preparado profissional (habilitagdo especifica); psicologica, social e espiritualmente.
35. Saber lidar com os problemas de ordem administrativa, pedagogica e fisica da escola
36. Criar oportunidades de capacitagio docente
37. Incentivar iniciativas inovadoras, & qualidade de ensino, ao projeto pedagdgico e da escola.
38. Buscar sempre o novo, ndo se acomodando com aquilo que ja conquistou.
39. Estar sempre atualizado, seja por meio de cursos, seja por meio de leituras.
40. Ter experiéncia em varias séries e visdo globalizada das varias disciplinas.
41. Ter participagdo no processo educativo em todos os segmentos da escola.
42. Ter viséo global da escola, compreendendo as peculiaridades concernentes a cada setor.
43.  Ter visdo ampla dos aspectos: pedagogico, administrativo, legal e burocratico.
44. Ter vis&o global do sistema educacional na sociedade brasileira.
45. Ter uma postura honesta, transparente e imparcial.
46. Vivenciar os valores da ética, da justica e da responsabilidade social.
47. Ter respeito e compreensao a dimensao transcendente do ser humano
LEGENDA: D = Desnecessario PN =Pouco Necessario N =Necessario MN = Muito Necessario EN = Extremamente Necessario
Comentério:

iecd Pl Bnd Boal b R ]
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PROPOSTA DE DIRETRIZES CURRICULARES - MEC

CURSO: PEDAGOGIA

1 PERFIL DO EGRESSO
1.1 Perfil Comum do pedagogo

Profissional habilitado a atuar no ensino, na organizagdo e gestdo de
sistemas, unidades e projetos educacionais e na produgcdo e difusdo do
conhecimento, em diversas areas da educagdo, tendo a docéncia como base

obrigatoria de sua formagéo e identidade profissionais.

1.2 Areas de atuagao profissional

o A docéncia na educacgdo infantil, nas séries iniciais do ensino

fundamental e nas disciplinas da formagao pedagogica do nivel médio.

O Pedagogo podera atuar ainda:

; na organizacao de sistemas, unidades, projetos e experiéncias
educacionais escolares e nao-escolares;

. na producdo e difusdo do conhecimento cientifico e tecnolégico do

campo educacional;

o nas areas emergentes do campo educacional.

2, COMPETENCIAS E HABILIDADES

O curso de Pedagogia deve abranger contelidos e atividades que constituam
base consistente para a formag&o do educador capaz de atender o perfil ja exposto.
Nessa direcao, as seguintes competéncias e habilidades, entre outras, devem ser

desenvolvidas:

* compreensao ampla e consistente do fenémeno e da pratica educativos que se dao em
diferentes ambitos e especialidades;
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* compreensdo do processo de construgdo do conhecimento no individuo inserido em seu
contexto social e cultural,

* capacidade de identificar problemas soécio-culturais e educacionais propondo respostas
criativas as questdes da qualidade do ensino e medidas que visem superar a exclusao social.

* compreensdo e valorizagdo das diferentes linguagens manifestas nas sociedades
contemporaneas e de sua fungéo na produgao do conhecimento;

* compreenséo e valorizagdo dos diferentes padrées e produgdes culturais existentes na
sociedade contemporanea;

* capacidade de apreender a dinamica cultural e de atuar adequadamente em relagao ao
conjunto de significados que a constituem;

* capacidade para atuar com portadores de necessidades especiais, em diferentes niveis da
organizagao escolar, de modo a assegurar seus direitos de cidadania,

* capacidade para atuar com jovens e adultos defasados em seu processo de escolarizagao;

* capacidade de estabelecer didlogo entre a area educacional e as demais areas do
conhecimento;

* capacidade de articular ensino e pesquisa na produgdo do conhecimento e da pratica
pedagogica,

* capacidade para dominar processos € meios de comunicagdo em suas relagbes com o0s
problemas educacionais;

* capacidade de desenvolver metodologias e materiais pedagégicos adequados a utilizagao
das tecnologias da informacao e da comunicagdo nas praticas educativas;

* compromisso com uma ética de atuagao profissional e com a organizagdo democratica da
vida em sociedade;

* articulagdo da atividade educacional nas diferentes formas de gestdo educacional, na
organizagdo do trabalho pedagogico escolar, no planejamento, execugdo e avaliagdo de
propostas pedagodgicas da escola;

* elaboragdo do projeto pedagoégico, sintetizando as atividades de ensino e administragao,
caracterizadas por categorias comuns como: planejamento, organizagdo, coordenacéo e

avaliacdo e por valores comuns como: solidariedade, cooperacdo, responsabilidade e
CoOmpromisso.

As competéncias e habilidades proprias do pedagogo, decorrentes do projeto
pedagogico da |ES, devem credencia-lo ao exercicio profissional em areas
especificas de atuacao, tais como: educagdo especial, educacdo de jovens e

adultos, educacéo indigena, educagdo ambiental e outras areas emergentes do
campo educacional.
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3. TOPICOS DE ESTUDO: CONTEUDOS BASICOS

O Curso de Pedagogia deve ter em seu curriculo um nacleo de conteudos
basicos, articuladores da relagdo teoria e pratica, considerados obrigatorios pelas
IES para a organizacdo de sua estrutura curricular e relativos:

a) ao contexto historico e sociocultural, compreendendo os fundamentos
filosoficos, histéricos, politicos, econdmicos, sociologicos, psicologicos e
antropolégicos necessarios para a reflexdo critica nos diversos setores da educagéao
na sociedade contemporanea.

b) ao contexto da educagdo basica, compreendendo:

1. o estudo dos conteludos curriculares da educagéo basica escolar,

2. os conhecimentos didaticos; as teorias pedagogicas em articulagéo
as metodologias; tecnologias de informagao e comunicagao e suas
linguagens especificas aplicadas ao ensino;

3. o estudo dos processos de organizacao do trabalho
pedagdgico, gestdao e coordenac¢ao educacional,;

4. o estudo das relacdes entre educagédo e trabalho, entre outras
demandadas pela sociedade.

c) ao contexto do exercicio profissional em ambitos escolares e n&o-

escolares, articulando saber académico , pesquisa e pratica educativa.

Pelos topicos de estudo numerados acima, pode-se afirmar que, a Comissao
de Especialistas apresenta uma proposta de formacdo para o pedagogo onde ele

podera atuar em diferentes contextos sociais

4. TOPICOS DE ESTUDO DE APROFUNDAMENTO E/OU DIVERSIFICACAO
DA FORMACAO

A diversificacdo na formacdo do pedagogo € desejavel para atender as
diferentes demandas sociais e para articular a formagao aos aspectos inovadores

gue se apresentam no mundo contemporaneo.
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Essa diversificacao pode ocorrer através do aprofundamento de conteudos
da formacao basica e pelo oferecimento de contetidos voltados as areas de atuagao

profissional priorizadas pelo projeto pedagoégico da IES.

5. ESTUDOS INDEPENDENTES

As |IES deverao criar mecanismos de aproveitamento de conhecimentos,
adquiridos pelo estudante, através de estudos e praticas independentes, desde que
atendido o prazo minimo, estabelecido pela instituicao, para a conclusao do curso.

Podem ser reconhecidos:

Monitorias e estagios; Programas de iniciagdo cientifica; Estudos
complementares; Cursos realizados em areas afins; Integragcdo com cursos
seqiienciais correlatos a area. Participacao em eventos cientificos no campo da
educacédo. Outros.

A IES deve definir critérios de avaliacdo para o aproveitamento dos estudos

independentes efetuados pelo aluno.

6. DURACAO DO CURSO

Uma organizagéo curricular inovadora deve contemplar uma sélida formagao
profissional, acompanhada de possibilidades de aprofundamentos e opgdes
realizadas pelos alunos e propiciar, também, tempo para pesquisas, leituras e
participacdo em eventos, entre outras atividades, além da elaboragdo de um

trabalho final de curso que sintetize suas experiéncias.

6.1. Carga Horaria

A carga horaria deve assegurar a realizagdo das atividades acima
especificadas.

Considerando-se que € necessario cumprir 200 dias letivos anuais, com 4
horas de atividades diarias, em média, com a duragao desejavel de 4 anos, obtém-
se um total de 3.200 horas. Para esse total sugere-se a seguinte distribuicao:

e 2.560 horas destinadas a atividades didaticas obrigatérias e optativas,

laboratdrios e praticas pedagogicas.
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e 640 horas distribuidas entre o estudo independente e o trabalho de

conclusao do curso

6.2. Tempo de Integralizacao

O curso de Pedagogia devera ter uma duracgao total de 4 anos, com tempo

maximo de integralizagéo de 8 anos.

7. PRATICA PEDAGOGICA

Ha 3 (trés) modalidades de pratica pedagogica:

1) Instrumento de integragdo e conhecimento do aluno com a realidade
social, econémica e do trabalho de sua area/curso.
2) Instrumento de iniciagdo a pesquisa € ao ensino.

3) Instrumento de iniciac&o profissional.

A pratica pedagodgica ndo deve ser vista como tarefa individual de um
professor, mas configurar trabalho coletivo da IES, fruto de seu projeto pedagoégico.
Nesse sentido, todos os professores responsaveis pela formagdo do pedagogo
deverao participar, em diferentes niveis, da formagao teorico-pratica de seu aluno.

As diferentes modalidades podem ser concomitantes, complexificando-se e
verticalizando-se de acordo com o desenvolvimento do curso.

A relacéo teoria e pratica sera entendida como eixo articulador da produgéo

do conhecimento na dinamica do curriculo.

e A primeira modalidade da pratica de ensino vista como instrumento de
integracao do aluno com a realidade social, econédmica e do trabalho de
sua areal/curso, possibilita a interlocugao com os referenciais teoricos do
curriculo. Deve ser iniciada nos primeiros anos do curso e acompanhada
pela coordenacao docente pela IES. Essa modalidade de estagio deve
permitir a participacdo do aluno em projetos integrados, favorecendo a

aproximacao entre as agdes propostas pelas disciplinas/areas/atividades.
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e« A segunda modalidade de pratica pedagogica, como instrumento de
iniciagcdo a pesquisa e ao ensino, na forma de articulagao teoria-pratica,
considera que a formagao profissional ndo se desvincula da pesquisa. A
reflexdo sobre a realidade observada gera problematizagées e projetos de
pesquisa entendidos como formas de iniciagao a pesquisa educacional.

e A terceira modalidade de estagio, destinada a iniciagao profissional deve
ocorrer junto as escolas e unidades educacionais, nas atividades de
observacéo, regéncia ou participacdo em projetos, como um “saber fazer”
que busca orientar-se por teorias pedagogicas para responder as
demandas colocadas pela pratica pedagogica. Estardo presentes desde
os primeiros anos do curso, configurando a pratica pedagodgica

necessaria ao exercicio profissional.

A conjugacdo dessas trés modalidades de articulacdo teoria-pratica

observara o artigo 65 da LDB: Pratica de ensino de no minimo 300 horas.

8. TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO

A |ES deve estabelecer, ao longo do curso, mecanismos de orientagao,
acompanhamento e avaliagdo das atividades relacionadas a producéao do Trabalho
de Conclusao de Curso.

O Trabalho de Conclusdo de Curso pode decorrer de experiéncias
propiciadas pelas modalidades de pratica pedagogica ou de outras alternativas de

interesse do aluno, entre as quais as de Estudo Independente.

9. ESTRUTURA GERAL DO CURSO

A estrutura geral do curso sera definida segundo os seguintes principios:
a) docéncia como base comum da formagao;
b) flexibilizagao do curriculo e

c) organizacao de contetidos por meio de diversas formas didaticas.

Em relacdo a:
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Docéncia como base comum da formagéo significa que todo
pedagogo sera professor. Nesse sentido, o curriculo deve
contemplar os contetidos relacionados aos tépicos de estudos da
formagéao basica ( item 3), como obrigatorios, para a garantia

dessa base comum.

Cabe ao projeto pedagégico definir as opgdes para a docéncia priorizadas

pelas IES, além de outras possiveis areas de atuacgao profissional.

b)

A flexibilizag&o curricular diz respeito a oferta de componentes
curriculares que assegurem possibilidades de aprofundamentos da
formagao basica e opgdes diferenciadas de atuagéo profissional
para atender as necessidades e interesses dos alunos.

A organizac¢do de contetidos por meio de diversas formas didaticas
tais como: temas, seminarios, areas integradas, disciplinas,
projetos, entre outros, permite adequar os contetidos as

caracteristicas do projeto pedagogico da IES.

Os curriculos plenos para os Cursos de Graduagao em Pedagogia apoiar-

se-ao em duas categorias:

10.

a) Formagao Basica, composta pelos contetudos obrigatérios da
formacéo do pedagogo, correspondente, no minimo, a 50% da
carga curricular e,

b) Formacao Diferenciada, composta pelas diferentes opgoes
oferecidas aos alunos, de aprofundamentos de estudos da
formagao basica e de outras areas de atuacdo, até o maximo de
50% da carga curricular.

REGIMES DO CURSO

Cabera a IES, de acordo com suas potencialidades e preferéncias, definir o

regime do curso entre as alternativas: matricula por disciplina e regime de créditos,

seriado semestral e seriado anual. A critério do colegiado do curso, poderao ser
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aproveitados estudos decorrentes de cursos seqiienciais e modulares, desde que

compativeis com o projeto académico do curso.

11.  AVALIACAO DO ALUNO

A avaliagdo do aluno devera incidir, preferencialmente, sobre aspectos
qualitativos, incluindo a verificagdo das atividades de Estudo Independente, a
producéo do Trabalho de Conclusdo de Curso bem como o desempenho do aluno
nas varias atividades propostas pelo Projeto Pedagogico da |IES e o cumprimento da

carga horaria exigida.

12.  COMENTARIOS GERAIS (da Comissao de Especialistas)

Este Documento ja incorpora sugestées/criticas oriundas da reuniao efetuada
em conjunto com as entidades nacionais do campo educacional envolvidas com o
Curso de Pedagogia em uma Reuniéo Aberta realizada no dia 04 de maio de 1999,
de 14:00 as 17:00, na SESU/MEC, com o objetivo de debater/ colher subsidios para
a elaboracdo da versao final das Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia, a

ser encaminhada @ SESU/MEC e Conselho Nacional de Educacao.



ANEXO “2”

PROJETO POLITICO PEDAGOGICO — PUCPR
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PROJETO POLITICO PEDAGOGICO - PUCPR

4 PERFIL DO PROFISSIONAL A SER FORMADO

Profissional da educagdo com formag&do para atuacgéo critica e interdisciplinar
no processo pedagogico, integrando a ag¢do docente, a pesquisa e a gestdo no
espaco institucional da aprendizagem em ambitos escolares e nas diversas

organizagbes socials.

As competéncias destacadas como necessarias, no processo de educagao
integral se constituem mediante integracdo das mesmas, a saber: competéncia
pessoal, competéncia social, competéncia técnica, competéncia politica e
competéncia cultural, convertendo-se assim em bases para o processo de
qualificagao profissional.

A sintese das finalidades expressas no conjunto das competéncias, permitira
a construcado de uma pratica pedagogica que estimule a reflexdo, dirigida para a
universalidade e a transdisciplinaridade e propicie a formacdo do pedagogo ideal.
Estas irdo fomentar a formacao do perfil desejado, desenvolvendo as competéncias
necessarias, na efetivacédo do exercicio da cidadania, gerando autonomia no pensar,
sentir e agir.

As competéncias basicas desejadas do formando, o egresso do curso de
Pedagogia PUCPR, podem ser visualizadas no conjunto das finalidades expressas

nos projetos integrados: de docéncia, de gestéo, e de interface.

il COMPETENCIAS

Quanto ao ambito da Docéncia, o pedagogo devera ser competente para:
e Analisar as diferentes tendéncias pedagogicas na educacao brasileira sob
os aspectos filoso6ficos, antropoldgico, historico, socio-politicos, psicologicos

e metodologicos.

e Compreender o processo de construgido do conhecimento no individuo

inserido em seu contexto social e cultural.
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Dominar as estratégias interdisciplinares de intervencao docente em
situacdes concretas na educacéo infantil e no ensino fundamental.

Assumir compromisso com uma ética de atuacao profissional e com a
organizacao democratica da vida em sociedade.

Compreender o fendbmeno da pratica educativa que se da em diferentes
ambitos e especialidades.

Dominar estratégias interdisciplinares de intervencédo docente no ensino

médio e nos diferentes ambitos e especialidades.

Quanto ao ambito da Gestao, o pedagogo devera ser competente para:

Analisar criticamente as condi¢gbes organizacionais e a populacéo atendida
pelo sistema educacional brasileiro.

Articular a atividade educacional nas diferentes formas de gestao
educacional: na organizagao do trabalho pedagdgico escolar, no
planejamento, execugdo e avaliagdo de propostas pedagodgicas da escola
nos processos educativos presenciais, semi-presenciais e a distancia.
Aplicar metodologias de orientagao, selegao e desenvolvimento profissional
em contextos escolares e empresariais.

Desenvolver projetos para atuar com portadores de necessidades
especiais, em diferentes niveis da organizagdo escolar, de modo a

assegurar seus direitos de cidadania.

Quanto ao ambito da Interface, o pedagogo devera ser competente para:
Articular ensino e pesquisa na producdo do conhecimento e da pratica
pedagdgica. |

Aplicar as diferentes linguagens manifestas nas sociedades contemporaneas e
de sua func¢do na produc¢ao do conhecimento.

Desenvolver metodologias e materiais pedagogicos adequados a utilizagao
das tecnologias da informagao e da comunicagao nas praticas educativas.
Elaborar projeto pedagodgico, sintetizando as atividades de ensino e gestao,
caracterizados por elementos comuns como: planejamento, execugdo e
avaliacao.
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» Articular o ensino e pesquisa na produgdo do conhecimento e da pratica

pedagogica.

3 CONCEPCAO DO CURSO FRENTE AS EXIGENCIAS DA SOCIEDADE
PARA COM A AREA DO CONHECIMENTO.!

Nesta fase da histéria mundial onde o elemento essencial é a mudanca de
rumo do processo civilizatorio, com reflexos sobre todos os dominios e condi¢des
das atividades da vida dos homens e da sociedade, com caracteristicas de
constancia e rapidez, as universidades, como cérebros das nagées, nao podem se
eximir de participar da construgdo de uma nova cultura, produzindo conhecimentos
fundamentais para a compreensdo do momento em que se vive, adaptando-se aos
novos tempos e, principalmente, assumindo por meio de suas atividades de
pesquisa, de busca e reflexdo permanentes, a sua capacidade de antecipar e
influenciar as mudangas, orientando suas agdes na direcdo de um desenvolvimento
humano duravel e solidario.

E chegado, pois, o momento de, em funcao de tao importantes desafios, as
universidades se prepararem para reverter de maneira adequada sua missdo, de
modo a estar em condigdes de responder as exigéncias da sociedade do século XX,
que sera uma sociedade do conhecimento, da informacéo e da educacso.

Educacdo como a prioridade das prioridades, formando o cidaddao e
preparando-o para estar em permanente estado de busca e aperfeicoamento, ao
longo de toda sua vida.

O novo paradigma de ensino — aprendizagem indispensavel para melhorar a
qualidade e a pertinéncia do ensino superior, tera como compromisso estabelecer
programas que fomentem a capacidade intelectual dos alunos, melhorem o
contetdo inter e multidisciplinar dos estudos e pesquisas e apliqguem métodos
pedagdgicos que aumentem a eficiéncia da aprendizagem.

E evidente que o ritmo do avanco cientifico e tecnolégico e a acumulagao de

conhecimentos resultard menos importante no futuro. (Ottone, 1992). O que sera

' Texto retirado de: ZAINKO, M.A.S. As diretrizes curriculares e a construcdo do projeto pedagdgico
dos cursos.
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fundamental é a capacidade de aprender a navegar nesse saber que toma
propor¢cées de um oceano, no dizer de Morin, associada a flexibilidade, ao saber
fazer, a abertura mental, a formagdo permanente, a autonomia individual, a
criatividade, como elementos essenciais do novo processo de ensino —
aprendizagem.

Em relatorio denominado “L’Education: un trésor est caché dedans” Jacques
Delors estabelece quatro principios que deverao ser considerados como pilares da
aprendizagem dos cidad&dos no proximo milénio: aprender a conhecer; aprender a
fazer; aprender a conviver e aprender a ser o que vem a reforcar as assertivas de
Morin e Ottone.

Aprender a conhecer significa, antes de mais nada, o treino nos métodos que
podem ajudar-nos a distinguir o que é real do que € ilusério e a ter acesso inteligente
ao fabuloso conhecimento de nossos tempos. Nesse contexto, o espirito cientifico,
um dos maiores jamais alcangados na aventura humana, € indispensavel. Nao é a
assimilagdo de uma enorme massa de conhecimento cientifico que da acesso ao
espirito cientifico, mas a qualidade do que é ensinado. E aqui qualidade significa
guiar o aluno até o verdadeiro coragdo da abordagem cientifica que é o permanente
questionamento com relacdo ao que resiste aos fatos, as imagens, as
representacoes e as formalizactes.

Aprender a fazer estd diretamente relacionado com a aquisicido de
habilidades especificas inerentes a uma profissdo. Passa por um certo grau de
especializagdo que no mundo em mudanga em que vivemos, ndao deve ser
excessiva e nem deixar de estar associada a uma solida capécidade de navegar
nesse oceano de conhecimentos que nos sao colocados a disposicdo pela ciéncia e
a tecnologia, em velocidade inimaginavel até ha bem pouco tempo.

Aprender a conviver nao significa apenas viver junto, tolerar dos outros as
diferengas de opinido, de cor de pele, de crengas, submeter-se as exigéncias do
poder, negociar o certo e o errado, mas fundamentalmente aprender a construir
coletivamente. A respeitar a pluralidade das relagées e em fungdo de um objetivo
comum criar as condi¢des para o aprendizado mutuo.

Aprender a ser &€ também um permanente aprendizado no qual professores
informam alunos, tanto quanto alunos informam professores. Trata-se de uma

fantastica experiéncia de respeito ao ser humano enquanto pessoa.
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Estabelecer a interpelagao entre esses quatro pilares basicos € o desafio -
tarefa dos educadores neste final de século, deitando as sementes de uma nova
Educacéo, a Educagao do Futuro.

E, pois, momento de trazer essas novas concepgdes para o interior da pratica
universitaria, revendo os curriculos, os planos de estudos, os métodos e as técnicas

que sustentam o processo de ensino — aprendizagem.

PRINCIPIOS NORTEADORES

E certo que estamos diante da necessidade de um novo paradigma para as
atividades de ensino — aprendizagem, como ja afirmamos.

E, se a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao € componente
desse paradigma e tem se configurado como a premissa fundamental para a
melhoria da qualidade do fazer universitario &€ preciso que a Universidade paute
suas acdes em principios gerais assim explicitados:
Resgate da qualidade do ensino que implica a compreensdo dessa mesma
qualidade como uma opg¢do politica de cada curso no contexto do projeto da
Universidade que se quer em um dado momento histérico.
As questdes concretas do ensino fundamental e médio como ponto de partida e
de chegada para o desenvolvimento de agdes que visam valorizar e dar consisténcia
a area de educacao e do ensino no interior da Universidade.
O curriculo como o eixo articulador da identidade do curso e do processo de
avaliagido institucional — curriculo ndo como documento (grade) e mero rol de
conteidos acabados, mas em sua perspectiva mais ampla que compreende o
desempenho académico de docente e discentes, bem como todo o esquema das
multiplas relagées institucionais.
A pratica avaliativa como um processo unitario de acompanhamento, controle
e avaliagao — entendida a avaliagdo na sua fungdo fundamental que é a de

diagnosticar situagées problematicas que merecem corregdes de rumos para que

sejam atingidos os objetivos almejados.
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4. OBJETIVOS GERAIS ESTABELECIDOS PARA O CURSO

® Favorecer a analise dos conhecimentos reflexivo-aplicativos do
processo formativo, em contextos deliberadamente organizados, como

vistas ao crescimento individual e ao desenvolvimento social.

o Oportunizar sélida formagao pedagogica aos profissionais da educagao
formal e ndo formal, tendo a docéncia como base de sua identidade
profissional.

o Dinamizar o ensino, a pesquisa e a extensdao na producao do
conhecimento e de novas praticas pedagogicas.

e Desenvolver competéncia na gestao dos processos educacionais nos
setores: escolar, organizacional, clinico, hospitalar e comunitario,
incluindo projetos de educacdo continuada nas modalidades

presencial, semi-presencial e de educacéo a distancia.

A area da educacgao PUCPR, na qual o Curso de Pedagogia esta inserido, propde

ainda a consecu¢ao do seguinte objetivo estratégico:

Consolidar-se como centro de exceléncia em educagao com a finalidade de

desenvolver praticas pedagoégicas inovadoras que atendam as necessidades

emergentes da sociedade. Buscar-se-a:

Dinamizar o instituto pedagogico virtual.

Implantar a escola de educagao basica.

Consolidar a clinica psicopedagogica.

Constituir o nucleo de pedagogia social.

Implementar o laboratério para desenvolvimento de tecnologias e
metodologias educacionais.

Criar o nucleo de consultoria em pedagogia empresarial.

Implantar centro de educacao continuada.
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B. ORGANIZACAO CURRICULAR
5.1 Orientagdes legais

A organizacgao curricular do curso de Pedagogia busca atender as diferentes
demandas sociais, articulando a formagao docente aos aspectos inovadores que se
apresentam no contexto atual.

O curso de Pedagogia tera duragdo de 4 anos, com tempo maximo de
integralizacao de 8 anos. Considerando-se que é necessario cumprir 200 dias letivos
anuais, com 4 horas de atividades diarias, em média, com a duracgio desejavel de 4

anos, obtém-se um total de 3.200 horas. Para esse total sugere-se a seguinte
distribuicao:

* 2.560 horas destinadas a atividades didaticas obrigatérias e optativas,
laboratérios e praticas pedagdgicas.
* 640 horas distribuidas entre o estudo independente e o trabalho de

conclusdo do curso.” * (Diretrizes Curriculares 06/05/99)

A estrutura geral do curso organiza os contetidos por meio de projetos
integrados que envolvem diferentes dreas do conhecimento, de forma
interdisciplinar, orientados cada qual por um eixo integrador.

O curso desenvolver-se-4 mediante realizacdo de trés modalidades de

projetos integrados: Docéncia, Gestao e Interface.



