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RESUMO

O desafio de pesquisar os elementos tedrico — praticos que poderiam estar
presentes numa disciplina ou curso seqiencial, na formagdo de educadores,
visando a efetivagdo de gestdo colegiada nas escolas foi o objeto de investigacio
dessa dissertacdo. Com esse tema, expresso a vivéncia pessoal e experiéncia
profissional, no sentido de refletir a minha pratica enquanto gestora de instituicdo
publica, e identificar a forma de gestdo assumida. A presente pesquisa teve como
processo intencional a investigacao de referenciais e experiéncias vivenciadas para
subsidiar a reflexdo, analise e projecdo da gestdo escolar. No sentido de tentar
superar a dicotomia comandante/comandados, buscou-se apontar indicadores para
o desenvolvimento da gestdo democratica, participativa e colegiada no interior da
instituicao educacional. Para tanto, foi pertinente rebuscar nos tracados histéricos e
epistemolégicos o viés condutor da formagao, da postura e do pensar docente.E
nesse remexer de legislagbes antigas e novas, deparamos com grandes
transformacdes, de mudancas discutidas e mudancas impostas. Isso mostra o
quanto os condicionantes da ac¢do educativa precisam ser clarificados na acao
pedagdgica, uma vez que, sdo determinantes do fazer docente e administrativo. A
metodologia dialética da sustentacao para este trabalho, numa abordagem critico-
reflexiva na perspectiva histérico-critica. E uma pesquisa qualitativa, tendo como
participantes envolvidos os diretores de escolas e alunos do curso de Pedagogia do
Centro Universitario de Jaragua do Sul. A andlise dos dados levantados permitiu
perceber que a gestdao escolar comeca a despontar com mais intensidade na
educagdo, ndo como mera especulacdo literaria, mas como teoria com
possibilidades de aplicagdo. O processo de investigagido apontou a necessidade de
superar interesses individuais e particulares com vistas a construir processos
coletivos, levando a uma melhor educacdo e relagées democraticas na escola,
construindo formas mais solidarias, cooperativas e produzir processos de
aprendizagem que subsidiem o ser humano como cidadao ético, critico e
transformador.

Palavras-chave: Gestdo Democratica; Condicionante; Ideologia; Homem/Cidadao.
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INTRODUGAO

1.1 A caminhada... Como se configura ?

“Conhecer-se a si mesmo quer dizer ser si
proprio, quer dizer ser patrdo de si mesmo,
distinguir-se, sair do caos, ser um elemento de
ordem, mas da sua propria ordem e da sua
propria disciplina. E ndo se pode obter isso se
ndo se conhecer também os outros, a sua
historia, a sucessédo dos esforgos que realizaram
para serem aquilo que sao, para criarem a
civilizagdo que criaram e a qual queremos
substituir a nossa”.
(GRAMSCI, 1995, p. 37)

Eis o grande desafio. Organizar o pensamento, agrupar as palavras,
sentencas, oragdes, num todo seméntico, para que possa expressar de forma
conexa e amalgama as idéias construidas ao longo da histéria de vida. Busco em
Gramsci, um acalento para este momento de tamanha ansiedade. Pois ele mesmo,
no carcere, na carta para o seu filho Délio, incentiva-o a escrever, embora
considere que “uma das coisas mais dificeis [...] &€ ter de ficar sentado diante de
uma mesa para pér em ordem os proprios pensamentos (ou mesmo para pensar) e
para escrevé-los com uma certa elegancia; esse € um aprendizado as vezes mais
dificil que de um operario que deseja adquirir uma qualificacdo profissional...”
(GRAMSCI, C. 389 de 16.06.36, in MANACORDA, 1990, p. 110).



Muitos foram os caminhos percorridos até aqui. Leituras muiltiplas e variadas,
um profundo adentrar na meméria, em busca da razao primeira, para essa grande
caminhada, onde o marco firmou-se, no primeiro plano, na vivéncia e na
observagdo enquanto em formag&o numa determinada préxis’. Neste momento, me
vejo aluna, da entrada na escola até a formagao para a vida profissional no Curso
Normal sob um modelo pedagdgico/administrativo, ou seja, numa préxis educativa.
Essa praxis educativa, tendo por locus nao apenas a escola, mas também as
praticas produtiva e politica, numa totalidade em atos. Aqui a praxis educativa é
pensada tendo em vista as contradigoes sociais que delimitam as possibilidades e
limites da produgao, sistematizacao, apropriacao e difusdo do saber.

No segundo momento, enquanto construtora de uma praxis, entdo
professora, administradora escolar e diretora de instituicdo pulblica. E no terceiro,
enquanto pesquisadora em construgdo como aluna no Mestrado em Educacéo,
atenta, de muitos olhares, com muitos percal¢os a frente, mas com a certeza de
que, nem sempre os belos caminhos sdo os mais seguros, os de dificeis acesso
guardam beleza que s6 os mais audaciosos conseguem vislumbrar. “Uma boa
caminhada &, ao mesmo tempo, prisdo e liberdade: ha que se ir por ela para
aumentar a rapidez e a seguranga, mas € preciso estar atento & eficacia dos
atalhos e a alegria e plenitude da paisagem” (GANDIN, 1995, p.75).

O horizonte aparece amplo, claro e carregado de possibilidades. Iniciando
esta longa jornada, enquanto pesquisadora, busco relembrar momentos passados,
sistematizar, examinar, analisar e fundamentar conceitos, abordagens pedagdgicas
e vivéncias, de modo objetivo e pratico para um maior conhecimento acerca do
modus operandi da administragao da educacgao e, consequentemente, a formacao
deste profissional. E no breve histérico da minha vida, que traco o viés nascente de
todo o meu desejo de fazer uma educagao melhor, da ansiedade pela liberdade de
pensamento, fala e acdo e pelo arrojo, ousadia e espirito cigano.

Falar em trajetéria €, necessariamente, falar de uma caminhada, processo

que como tal, esta em permanente construcdo. Nesta caminhada, nem sempre

! Praxis, entendida como “categoria central da filosofia que se concebe ela mesma n#o sé como interpretagio
do mundo, mas também como guia de sua transformacgio” (VASQUEZ, 1977;In: VASCONCELLOS, 1995,

p-88)



chegamos com sucesso nas primeiras tentativas, muitas vezes erramos o percurso.
Noutras vezes, na ilusdo de um atalho que reduza a distancia, nos desviamos do
curso e nos perdemos. Por isso é fundamental a construgcdo de um mapa do trajeto
a ser percorrido.

O mapa, enquanto orientador da caminhada, retrato de possiveis trajetos,
ndo € algo acabado, imutavel: modifica-se & medida em que as expectativas ou
intencdes se modificam, a medida em que surgem novas trilhas, novas indicacoes.
E algo, portanto, passivel de transformacdes, pois ndo existe um caminho e sim
varios caminhos possiveis. E, mesmo diante de obstaculos, sempre é possivel
partir de novo. Mesmo diante de aparentes chegadas é sempre necessario retomar
a caminhada.

Desta forma, traduzo o meu pensar no querer/fazer o novo. De maneira
segura, atenta aos atalhos e saboreando a plenitude da viagem, pois “ndo se
compreende todo o caminho num grande e Unico passo : novas estradas se abrem

quando se persiste no caminhar” (GANDIN, 1995, p.9) .

1.2 Os Primeiros e Decisivos Anos - INICIO DA CAMINHADA

Advinda de familia burguesa, meu pai era um préspero comerciante da
cidade, onde reinava uma atmosfera religiosa e moral muito rigida e intransigente.
E, tinha-se um verdadeiro culto pelo valor do respeito, dos estudos e do trabalho.
Existiam regras, ordens, determinagdes para tudo: para dormir, comer, brincar, falar
e calar. Na verdade, passavamos um tempo agradavel reunidos em familia, mas
nao conviviamos.

As brincadeiras de subir em arvores, soldado fugido, casinha, pega-pega,
amarelinha, escolinha, capturar vagalumes, carochas, borboletas e outros insetos
no verao, sao etapas da vida, que de forma prazerosa nos vém a mente como
fiime. Hoje, vejo o quanto todo este modo de brincar foi rico em possibilitar a
criatividade, a imaginagéo, o coleguismo, 0 movimento e a intuigio.

Nascida em 18 de outubro de 1958, em ltuporanga, no interior de Santa

Catarina, nao freqlentei a pré - escola, pois ndo havia esta modalidade de ensino,



no municipio. Entdo, minhas irmas, Aracy e Lucinda, ensinaram-me os primeiros
passos da linguagem académica, devido eu estar sempre junto, quando elas faziam
os seus deveres escolares.

Conforme CECCON et alii, “A educacao ndo comega na escola. Ela comeca
muito antes e é influenciada por muitos fatores [...] o lugar onde mora, o ambiente
familiar, o acesso a meios de informacao, tem uma importancia muito grande. [...] a
fase decisiva € a que antecede a escola obrigatéria”. (1986, p. 86/87)

Nesse contexto, cabe a proposicdo de GRAMSCI quando coloca que, “os
jovens encontram na vida familiar, [...], uma grande quantidade de nocdes e de
aptidoes que facilitam a carreira escolar propriamente dita. [...] os alunos urbanos,
pelo simples fato de viverem na cidade, absorveram ja — antes dos seis anos —
muitas nogdes e aptidées que tornaram mais facil, mais proveitosa e mais rapida a
carreira escolar”. (1989, p.123)

Eis a chegada do tao desejado momento, com 7 (sete) anos completos, de ir
para a escola. Mentalizada, fantasiada e esperada, representava o que de mais
belo podia me acontecer.

Assim que amanheceu, coloquei o tao almejado uniforme : saia pregueada
azul marinho (até o joelho), camisa manga longa branca, sapato preto e meia %
branca. Minha irma “Nega’, levou-me por um enorme corredor. Entregou-me a
professora e saiu. O primeiro impulso foi de chorar, de fugir. Todos eram estranhos.
Mas, me calei. Fui educada a calar, obedecer e aceitar, embora nunca estivesse
convencida que devesse ser mesmo assim. A robusta e imponente freira, Diretora
Irmé& Serena, que se postava a minha frente, colocou-nos em fila, um atras do
outro, em um grande patio, onde o som da sua voz estridente, ressoava num eco
ensurdecedor. Dali, postada em um pedestal oculto, ditava ordens que nos,
pequenos iniciantes, teriamos que cumprir.

Hoje, compreendo que tal procedimento era para garantir as condigdes
necessarias para que a aprendizagem acontecesse numa escola tradicional e
conservadora. E, que para tanto, afirma Durkheim “ha que ser severo, rigoroso,

objetivo, distante e exigente, preservando a disciplina escolar — via de acesso aos



valores essenciais [...] pois, a escola ndo é local de diversdo ou qualquer tipo de
entretenimento”. (In : SILVA, 1986, p.85-86)

Chegando na sala de aula, a professora disse-nos onde sentar e com quem,
ja que as carteiras eram de duplas. Todo cuidado era pouco, pois nao se podia
mudar de carteira, virar para tras, conversar com o colega e para levantar e falar: a
professora precisava autorizar. Conseqlientemente, fazer amizade se restringia as
horas de recreio, onde as brincadeiras de roda nos convidavam a alegria, parceria,
unidao e descontragdo. Bem diferente do convite em sala de aula, que se resumia
em concentracao, seriedade e principalmente, individualidade. Tudo isso marcou
muito 0s meus primeiros passos escolares.

O colégio que estudava era publico estadual, coordenado e dirigido por
irmas. Com normas e estatutos regidos por elas. Tudo era muito rigoroso. Lembro-
me certa vez, que a Irma Salete, uma espécie de auxiliar de diregdo, substituiu a
professora. Neste dia a leitura era da letra “z”, o da “zabumba”. Eu, procurando
satisfazer uma curiosidade, perguntei-lhe o que era zabumba. Naquele momento
vivenciei uma atitude castradora. Pois, a professora ao responder falou alto, de
forma repressora, como se eu nao tivesse o direito de Ihe dirigir tal questionamento.
O importante ndo era saber o que significava ou que relagzo tinha a palavra em
estudo, com que contexto, mas sim, e apenas lé-la e escrevé-la, sern entender seu
significado. Aquele momento foi tao drastico, que o receio de fazer perguntas me
acompanha até hoje. Inclusive as situagcbes que levam as pessoas a curiosidade,
inerente a todo individuo, para mim, apresentam-se como processo ameacgador.

Haja visto que, o ensino conservador pautado nesta premissa, nao
considerava o aluno um ser ativo em construcio, pois, “praticava-se a didatica
marcada pelo mero ensino, e pela mera aprendizagem”. Onde ha, de um lado o
professor que ensina ou ministrador de aulas, do outro o aluno, “cuja funcéo é ser
copia da copia”. (DEMO, 1994, p.13-14).

Os oito primeiros anos escolares foram marcantes. Com a saida das irmas
da direcdo do Colégio, o inicio de uma Nova Era despontava para uma possivel

liberdade, até entdo sonhada, mas nao vivida. Porém, o novo Diretor (formado em



Letras), ex-seminarista, com todos os resquicios de colégio de padre, novo diretor,
apagou a chama da esperanga de uma “escola diferente”.

Recordo-me que, na 5% série, ap6s uma aula de educacio fisica, toda
molhada de suor, fui ao banheiro para me lavar e secar. Demorando-me no retorno
a sala, fui suspensa pelo diretor por trés dias das aulas, que de forma
extremamente arbitraria e autoritaria, ndo me concedeu sequer defesa.

Neste mesmo ano, ganhamos carteiras novas, individuais, mais leves,
dando-nos a sensacgdo de independéncia. E nos mudamos de prédio. Saimos do
Grupo Escolar “Mont’ Alverne” para o Colégio Normal “Roberto Moritz”, que ficava
num local privilegiado da cidade. Parecia que as coisas iriam melhorar. Iniciava
nesta época, também, o “Avanco Progressivo”, que ndo nos explicaram muito bem
o que era. Nao conseguia entender como o colega de classe que ndo estudava,
cujas notas eram péssimas, passava de ano, na época denominado como
promogao automatica. O que se notou de forma expressiva foi o aparecimento de
novos equipamentos e novas disciplinas. Foram incluidas no curriculo: Educacéo
para o Lar, que eu detestava, a Educagao Agricola, que era boa, porque podiamos
sair da sala e as Técnicas Comerciais, com as quais eu me identificava.

E 6bvio que com o passar dos anos a relacdo existente entre
direcao/professor/aluno/aprendizagem sofria modificagées, pois o contexto social
também estava se transformado, conforme LIBANEO,

a escola funciona como modeladora do comportamento humano, através de técnicas
especificas. A educagdo escolar compete organizar o processo de aquisi¢do de habilidades,
atitudes e conhecimentos especificos, Uteis e necessarios para que os individuos se
integrem na maquina do sistema social global [...] a escola atua, assim, no aperfeicoamento
da ordem social vigente (o sistema capitalista), articulado-se diretamente com o sistema
produtivo” (1996, p.28-29).

Como a nomeacao de Diretor de Escola, em Santa Catarina, era (e ainda &)
por indicagéo politica, aquele Diretor se manteve e acompanhou a minha trajetéria
estudantil da 42 série do ensino fundamental ao 1° ano de curso normal. O seu

periodo de Gestao foi marcante no municipio, devido a extrema severidade com



que tratava os educandos, como punia os indisciplinados, como zelava pelo prédio,
como cobrava os contelidos ensinados e principalmente, como conduzia o corpo
docente. Todos obedeciam cegamente suas ordens e todos o temiam.

No final do 1° ano do curso normal, estreou o novo Diretor, pois o anterior
passou a Inspetor Escolar. O novo diretor, filésofo, era o oposto. Embora, também
tinha sido seminarista. Muito paciente, de pouca fala, mas de grande sabedoria.
Sentava com os alunos na hora do recreio, tocava violdo e cantava conosco. Os
professores sentiam-se convidados a participar. Aos poucos ganhou simpatia e o
carinho dos alunos. Porém, como diz o ditado popular: “todo céo que, sempre
preso, quando solto desconfia”, ficAvamos sem saber como nos portar frente ao
novo diretor.

Agora, fazendo uma breve comparacéo entre essas duas formas de gestao,
percebo com clareza as diferencas. Enquanto um, com pequenos atos, pouca fala,
olhar compreensivo, bom ouvinte, conselheiro, dinamico na condugéo do processo
pedagdgico, proporcionou momentos de interagéo, crescimento pessoal, prazer de
estar na escola, respeito mutuo e cidadania, sem se impor, era autoridade. Nao
autoridade imposta pelo cargo, mas pela conquista, dialogo, confianga, participacéo
e competéncia.

O outro, de forma coercitiva, sem dialogo, sem questionamento, sem
interacado, imponente, dirigia tudo e a todos a partir do seu préprio critério.
Demonstrava preocupacdo excessiva com o bom estado do prédio, com a
disciplina e a frequéncia dos professores. Estes requisitos eram mais importante
que a competéncia pedagdgica. Tudo isso levou-nos de forma demasiada a
seriedade no trato com as coisas da escola, a individualidade, a competitividade, a
ansiedade e ao receio de estar sempre fazendo algo errado.

O tempo em que a escola era administrada pelas irmas, muito pouco ficou
na memoéria. Apenas a fisionomia séria, as regras e castigos rigidos, o siléncio, a
limpeza impecavel de todo o prédio, a merenda obrigatéria, os cantos religiosos
matinais e as interminaveis aulas de religido. Tudo era realizado com muita

seriedade e disciplina, com aprovac¢ao e autorizagao escrita pelos pais.



A descricao das trés gestdes vivenciadas, enquanto aluna, retratam
elementos importantes para reflexao das conseqiiéncias das mesmas na prépria

pratica, enquanto futura gestora.

1.3 Entre Tropegos, Saltos e Paradas...Continuo a Caminhada...

Foi devido a crescente inquietagao, gestada no inicio do curso normal, sobre
a melhor maneira de conduzir o processo administrativo — pedagégico, que resolvi
cursar Pedagogia.

Formada no curso de Pedagogia, nos idos 1981 na FURB em Blumenau,
com especialidade em Administracdo Escolar, nos moldes tecnicista e nas teorias
Taylorista e Fayolista, percebo, hoje, a lacuna que esta formacgdo produziu,
detendo-se na especificidade da agao, deixando a docéncia de lado. A visdo nesta
época histérica era assentada num modelo cartesiano, no qual fui formando meus
conceitos, idéias e modelos acerca da Gestdao da Educacdo. Nesse processo
continuo os referenciais propostos que aos poucos foram se chocando, se
moldando, iluminando, amadurecendo, até formarem outro paradigma.

Durante o meu periodo docente observava, de forma peculiar, a condugéo
da Gestao Escolar. Nesses 23 (vinte e trés) anos de magistério, realizei inimeras
reflexdes e analises sobre qual seria a melhor maneira de Administrar a Educacao.
Como deveria ser esse profissional para atuar na Gestdo. Pois, a experiéncia
vivenciada permitiu conviver com todo tido de Gestdo. Diretores preocupados
intensamente com merenda escolar, com aspectos financeiros, com as acoes de
reparos no prédio, com indisciplina dos alunos ou ainda, envolvidos com
burocracias de preenchimento de formularios, sem fundamento. Raros eram os que
conseguiam administrar com destreza e competéncia, ndo a escola, mas a
educacao que nela acontece. Muitos aprendiam e aprendem no fazer cotidiano, por
meio do ensaio e erro, onde muitas vezes acontecem mais erros, que acertos. Nao
os condeno. Afinal, qual curso é capaz de oferecer subsidios tedricos e praticos
para uma gestao com qualidade, com uma visdo inovadora, que aceita que os

processos curriculares estdo em movimentos e constante mudanca.



A clareza do desafio de buscar subsidios que alicercassem uma atuacgao
profissional relevante e significativa me estimulou a pesquisar e vivenciar a Gestao
da Educagdo. A possibilidade de viver o novo, o desconhecido, em locais
diferentes, sempre me atrairam. Penso ser uma espécie de cigana da educacgdo. O
convivio com frentes variegadas sempre me motivaram. O desafio & enriquecedor,
gratificante e estimulante. Pois, fazemos leituras do real, do concreto e elaboramos
referenciais para novas propostas e acoes.

Iniciei, entdo, apds concurso publico, no ano de 1985, a funcdo de
administradora escolar, trazendo comigo os ensinamentos da graduacao, a
vivéncia da pratica docente e observagbes silenciosas do modus operandi dos
gestores das Unidades Educacionais nas quais trabalhei.

Nesses 15 (quinze) anos, como administradora escolar na Rede Publica
Estadual, intercalei a funcéo de especialista com a de gestora. Assumi cargos de
confianga, como: assessoria de gabinete da Secretaria Municipal de Educacao,
Direcdo de Colégio Estadual e Direcdo de Administracdo e Controle da CRE
(Coordenadoria Regional de Educagao). Em todos os momentos, procurei ser fiel
aos principios que alicercavam minha formagéo em cada época historica. Principios
estes que foram construidos no caminhar da agdo pedagégica, que relevam a
participacéo, o dialogo, a confianga mutua, a seriedade, o comprometimento e o
dinamismo na condugao do processo pedagégico.

Era fevereiro de 1985 quando me dirigi 4 escola que havia escolhido no
concurso, carregada de expectativa e satisfagao. Afinal, iria trabalhar na fungao que
havia sido “formada”. O inicio foi um tanto quanto dificil. A diretora da escola, ha
mais de 10 anos no cargo, parecia ndo se sentir motivada. E, com isso, os
professores igualmente ndo motivados para o trabalho docente, pareciam
taciturnos. O pessoal administrativo, convidando a acomodacao, colocavam-me
que “ela” nado ia mudar, que o negodcio era “acompanhar o cortejo”. Revoltei-me
contra esta postura e comecei a movimentar a escola. A principio, como era a
primeira a chegar e a Gltima a sair, inclusive almogava na escola, pois morava em
Jaragua do Sul e a escola era em Guraramirim, fui me aproximando dos

professores encorajando-os a pratica docente mais ativa e prazerosa.
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Nos intervalos do almogo, com ajuda do auxiliar de diregio que tocava
violao, procurava concentrar os alunos que chegavam para a aula, convidando-os a
cantar junto. Com isso, aos poucos adquiri a confianca e simpatia dos alunos que
me procuravam com frequéncia. Incentivei o professor de educacao artistica a
formar um coral com acompanhamento do auxiliar de direcdo. E assim nasceu o
Coral “Almirante Tamandaré”.

Com as transformagdes acontecendo, a direcdo sentiu-se invadida e
comegou a reduzir meu espaco. Para criar um ambiente amistoso e prazeroso,
acatei as ordens.

Resolvi entdo, com a devida permissao, orientar os seis serventes quanto a
limpeza e conservagéo do prédio escolar, organizando dias e formas de limpeza.
Comegamos, juntamente com os alunos e professores, o ajardinamento no vasto
terreno que cercava a escola. Plantamos arvores, flores, horta com legumes e
temperos, construimos bancos com troncos de arvores em volta das arvores
existentes e das recém plantadas. Em trés meses a escola tomou um novo rumo.
Os professores, mesmo sem autorizagdo para tanto, me procuravam para
planejarmos acdes pedagégicas diferenciadas e inovadoras, como viagens de
estudo, projetos de ensino e metodologias variadas.

A diretora ficou incomodada com a transformacéo que estava ocorrendo.
Numa gest&o autocrata e centralizadora, o primeiro impulso frente a mudanca é de
tentar frea-la ou calar quem a provoca. Desta maneira, colocou-me junto a
secretaria da escola a fim de reduzir-me a mera auxiliar de secretaria.

Nao aceitando tal atribuicdo e sabedora da real funcdo do administrador
escolar reclamei junto ao 6érgdo regional. A chefe da DIADE (Divisdo de
Administragdo do Ensino) da 19 UCRE (Unidade de Coordenagdo Regional de
Educagao) ouviu a minha colocagéo, sob o olhar “ausente” da diretora, que por sua
vez, afirmava que a escola estava “muito boa” até eu chegar e que agora esta
incontrolavel.

Na semana seguinte a Chefe da DIADE convidou-me para fazer parte do
grupo. A sensacao que tive foi um misto de tristeza/alegria e decepcao/esperanca.

Tristeza e decepgao porque ficou claro o quanto é mais facil afastar quem provoca
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mudangas do que incentivar e apoiar. A manutengio do sfafus quo garante o
controle de quem dirige. Alegria por estar mais préximo de casa, de estar em
contato com um contingente maior de educadores, ter mais tempo disponivel para
leitura e esperanca de poder fazer a diferenca num grupo seleto como era o da
DIADE e avaliar até que ponto havia mesmo interferido no contexto da escola e
provocado mudanca.

No periodo em que fui administradora escolar na Divisao de Ensino (1985 a
1989) tinha como atribuicao basica a coordenagio administrativa dos cursos de
aperfeicoamento e posterior elaboragéo do relatério do curso, com a devida
prestacao de contas.

A partir de junho do mesmo ano participei, todas as Gltimas sextas-feiras de
cada més, do Curso para Administradores Escolares de Santa Catarina, em Itajai.
O principal objetivo desse evento era estruturar uma Associagio, o que aconteceu
no ultimo encontro. Este foi um dos mais ricos momentos da minha carreira,
principalmente, porque fiz parte da primeira equipe diretiva da AAESC - Associagao
dos Administradores Escolares de Santa Catarina. Foi editado um livro? contendo
toda a trajetoria histérica da fundagéo dessa Associagéo e os trabalhos produzidos
no decorrer do curso.

Nesta ocasido muito me chamou a atencéo as palavras do Professor Lauro
Carlos Wittmann, sobre a nova sociedade, 0 novo homem e a nova mulher. Admito
que tais palavras, contribuiram para que eu refletisse sobre a intensidade do
significado das mesmas ao mesmo tempo em que relacionei com a educacao
transformadora. A partir de entdo, tenho um sonho, tenho uma utopia e busco
construir “a superagéo da desqualificante separagéo entre quem pensa e quem faz
a administrac&o nossa de cada dia...” (WITTMANN, 1993, p. 13).

Com o passar do tempo a DIADE e a Escola de Guaramirim ndo eram as
mesmas. Na DIADE, a “chefe” deixou de fazer das reunides semanais um momento
de repasse de informagées, mas um rico momento estudos, debates das idéias e

confraternizagdo. E, a comunidade escolar de Guaramirim tomou para si o

* WITTMANN, Lauro Carlos. GESTAO COMPARTILHADA NA ESCOLA PUBLICA - o especialista na
construgdo do fazer saber fazer. Floriandpolis : AAESC: ANPAE/SUL, 1993 b.
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propésito de ndo retroceder e pressionaram a direcdo na continuidade as
mudangas. A visdo desse panorama me deixou feliz. E muito importante fazermos
a diferenca no processo educacional.

A passagem pela direcéo geral de um estabelecimento de ensino publico
estadual, a convite da Coordenadora Regional da Educacéo no governo do PMDB,
no ano de 1989, foi extremamente enriquecedor, pois possibilitou-me multiplas
aprendizagens, principalmente, por conter o curso de formagéo para professores
(Magisterio), e por fazer parte do grupo nuclear do CIP (Centro Interescolar de 1°
grau). Ou seja, os alunos de 52 a 82 série, tinham aulas trés dias na semana na
escola e dois no CIP, com as disciplinas técnicas, tais como: educacédo para o lar,
agricola, técnicas comerciais e bancarias, e lingua estrangeira moderna (inglés). O
Colégio contava com 1200 (hum mil e duzentos) alunos, distribuidos em trés turnos
. Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Médio. E, um contingente de 50
(cinqienta) docentes, dois especialistas (supervisor e administrador) e 06
funcionarios.

Os professores, na sua grande maioria, admitidos em carater temporario
(ACT), selecionados através da Coordenacgao Regional, chegavam na escola meio
que perdidos, porque a cada ano assumiam escolas e turmas diferentes. E nés,
diretores e especialistas tinhamos (e ainda temos) que encaminha-los na nova
realidade. Esta, realmente, era (e ainda €) uma das grandes falhas do processo da
admissao de professores em carater temporario. Aliado a isto, a constante “troca de
professores”, ou por desisténcia do mesmo, logo apds o recebimento do primeiro
contracheque, ou por incapacidade pedagodgica, ou por questdes pessoais.

A grande preocupacdo que tinhamos (diretor geral e adjunto) era com a
questao pedagogica. Embora, a funcdo administrativa fosse a mais exigida, a
funcdo pedagodgica era a mais preocupante. Muitos foram os desafios, as
conquistas e o aprendizado. Um dos grandes desafios era obter uma educacéo
com qualidade®. Para tanto, era necessario que o professor fosse, pelo menos,

habilitado. Entdo, numa missdo de busca, coloquei-me a procurar estes raros

* Qualidade no dizer de Paulo Freire “ndo importa em que enunciado se encontrem educacio e qualidade sdo
sempre uma questdo politica fora de cuja reflexdo, de cuja compreensio, néio nos € possivel entender nem uma
nem outra”. (FREIRE, Paulo. Educacfo e Politica, Sdo Paulo: Cortez, 1994)
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profissionais. Ligava para as CLEs (Coordenadoria Local de Educacgéo) do Estado,
a fim de localizar algum professor (habilitado)* que se dispusesse a vir trabalhar em
Jaragua do Sul. Assim, com esse processo, fui responsavel pela mudanca de vida
de alguns professores que hoje, séo cidadaos jaraguaenses. Desta forma o colégio
que administrava era, dentre todos, o que apresentava um quadro funcional que
possuia mais professores habilitados.

O professor que nao possuia habilitagdo era encaminhado a cursos de
aperfeicoamento e orientagdes sistematicas com a supervisora escolar. No més de
juho de 1989, por meio de auxilio financeiro da APP, encaminhamos trés
professores para participarem do Simpdsio Sul Brasileiro no Ensino das Ciéncias,
em Santa Cruz do Sul (RS). O resultado foi melhor que o esperado.

Neste processo de qualiﬁcagéo docente foi relevante o auxilio da APP, que
possibilitou o pagamento das mensalidades do curso de Pedagogia a trés
professores que, sem condigdes financeiras para tanto, estavam por abandonar a
faculdade. O salario foi e € um dos grandes fatores que determina a formacéo e o
fluxo intermitente de alteracdo do corpo docente. No entanto, nesta época,com a
ajuda de custo para manter-se estudando, o professor continuava na escola.

Outro grande desafio foi com relagdo ao trabalho com a comunidade.
Precisavamos modificar a concepcédo de que a arrecadacio financeira decorrentes
das festas e promogodes realizadas dentro da escola, junto com a comunidade, nao
se restringia a aplicacéo para os reparos da estrutura fisica, mas e principalmente,
da area pedagodgica. O despertar da consciéncia para a aplicagdo no
aperfeicoamento profissional foi lento e gradativo, porém obteve sucesso.

Desta forma, procurei exercer como gestora uma lideranca democratica. O
pessoal administrativo, composto pelos diretores, a secretaria, a auxiliar de direcéo
e as especialistas em educacao, reuniam-se semanalmente para planejamento e
avaliacao das atividades. O que, no principio, ndo era das tarefas as mais faceis,
pelo contrario, pois as pessoas nao acostumadas a pensar e planejar seus préprios

atos, apresentavam resisténcia para aceitar posturas diferentes das que

* E considerado professor habilitado aquele que possui curso superior com formacio especifica na disciplina
que atua.
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acompanhavam nesta época, extremamente autoritarias e conservadoras. Onde o
diretor ditava as ordens, os professores e funcionarios cumpriam. Isso, com
certeza, gerava comodismo e descompromisso, como o quadro que encontramos
no inicio da carreira de especialista em educacdo na escola de Guaramirim.
Conseqlientemente, menos trabalho e responsabilidades para os comandados.
Com a visdo mais critica procurei, paulatinamente, modificar a postura dos
professores envolvidos com a escola provocando atividades que promovessem
uma praxis voltada ao dialogo, a participagio e ac compromisso.

Esta conquista foi possivel porque, logo no inicio do ano letivo (1989), assim
que o quadro de professores estava completo, durante duas semanas, envolvemos
os docentes para elaboramos coletivamente o Projeto Politico-Pedagégico,
inclusive com a participagéo dos profissionais de servicos gerais. Lembro-me que
este evento foi inédito e digno de louvor pela coordenacéo regional, principalmente,
porque envolvia uma elaboracéo conjunta de duas Unidades Escolares. Este foi,
sem duvida um grande aprendizado, pois havia pouco tempo que ouviamos os
termos: Marco Referencial (Situacional, Doutrinal e Operacional), Diagnéstico e
Programacao.

Todo este processo inovador e ousado®, propiciou um crescimento
significativo da qualidade educacional na regido. A partir de entdo outras mudancas
foram acontecendo. Dificuldades existiram. No entanto, o desejo de acertar nos
langava a frente. O olhar para tras, me fez crer, o quanto é importante apostar nas
pessoas, no profissional em formagéo e na formag&o continuada, para a obtencao
de um ensino relevante e qualificado.

Em 1991, quando mudou o governo, fui exonerada do cargo. A questio da
competéncia nao era (e ainda nao é) o principal requisito para se obter ou
permanecer no cargo, mas somente a sigla partidaria.

® Ousado porque iniciamos muitas mudancas a nivel regional até entdo ndo utilizado na gesto, entre tantas : a
inser¢do da mensalidade escolar, conselho de classe com alunos e com os professores das duas escolas (CIP e
C.E. Prof. Heleodoro Borges), a eliminagdo das filas indianas nas entradas e saidas, o pagamento pela APP das
mensalidades do curso superior para professores, bolsas de estudo para cursos de aperfeigoamento para
professores, planejamento financeiro colegiado-participativo, aquisi¢io de material didatico-pedagogico
solicitado pelo professor, viagens de estudo subsidiados pela APP, cestas de natal para todos os funcionarios e
professores da unidade escolar.
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Voltei a assumir, entdo, a funcdo de administradora escolar, no mesmo
colegio que era diretora. Foi preciso exercitar o auto-controle para superar a
frustracdo e magoa, nao so6 por ter saido do cargo, mas pelo modo como fui tratada
pelo diretor. Essa experiéncia proporcionou-me um repensar sobre a funcido do
administrador escolar enquanto especialista. Percebi que o grande problema
enfrentado pelos administradores escolares € a incompreensdo das suas reais
atribuicoes pela grande maioria dos diretores, que se sentem ameacados,
especialmente quando sao profissionais inseguros, burocraticos e autoritarios. Sem
o “poder” que o cargo concedia, procurei auxiliar os diretores recém empossados
no maximo que me era permitido.

Aprendi muito neste periodo. Pude observar o quanto & mais facil destruir o
que esta feito, que construir algo inovador. Toda uma construcdo de acoes
participativa, de parceria, progressista por meio de um trabalho colaborativo e
exaustivo, porém compensador, de conquistas coletivas ao longo de dois anos,
foram aos poucos sendo substituidos por agdes autoritarias, burocraticas,
silenciosas e singulares.

No ano seguinte, em 1992, muitos professores (efetivos) solicitaram
transferéncia de escola. Desta forma, o colégio que até entdo era referéncia do
padrao de qualidade por conter professores habilitados, foi perdendo aos poucos
esta caracteristica. E eu, convidada pela secretaria da educagéo municipal para
assessoria de gabinete, também sai do colégio.

Na Secretaria Municipal da Educagio de Jaragua do Sul, assumi a
elaboracao do Projeto de Educacao Basica para Jovens e Adultos. Na época, havia
o Pro-Educar que atendia somente até a 42 série do ensino fundamental e a
intencédo da administragdo publica era de atender até a 8’ série.

Este foi outro grande aprendizado. Tive que estudar muito sobre a educacao
para jovens e adultos, para subsidiar a composicéo do curriculo apropriado, da
legislacéo pertinente. Neste processo inicial, foi necessario contatar com os
gerentes de relagbes humanas das principais empresas de Jaragua do Sul para

ajudar na implantacdo do curso com o uso das salas cedidas pelas proprias
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empresas e sobre a possibilidade de captar recursos e autorizacio para o xerox e
aquisicao de material didatico-pedagégico para os alunos.

Os componentes curriculares® do departamento de ensino da Secretaria
Municipal de Educacéo resistiram muito em colaborar na elaboracao do Projeto
para Educacéo de Jovens e Adultos, pois o ensino regular, na maioria das vezes,
nao credibiliza o ensino supletivo, 0 que me forgou a construir de forma solitaria o
curriculo do curso. Quando elaborado, o conteido, obijetivos, metodologia e
avaliagédo colocava a apreciagdo do professor de cada area do conhecimento
(componente curricular) para consideracdes. Desta forma, vimos ser aprovado por
unanimidade no Conselho Estadual de Educagéo, no més de agosto de 1992, o
Projeto de Educacio Basica para Jovens e Adultos no municipio de Jaragua do
Sul. Apés esta etapa, passamos a matricula e aquisicdo de material para iniciarmos
no ano seguinte.

Porém, no ano seguinte assumiu o novo prefeito, de outra sigla partidaria, e
novamente o critério competéncia nao foi relevante. E, fui demitida. No entanto, o
Projeto se fez valer até no inicio do ano 2000, quando a prefeitura passou a
responsabilidade da formagao desta camada da sociedade ao SESI. Sinto orgulho
de ter participado diretamente deste trabalho de construcdo educacional,
oportunizando a muitos o crescimento pessoal e profissional.

Novamente no colégio, na fungédo de administradora escolar, decepcionada e
meio descrente, devido ao jogo de interesse politico partidario, que a educacgao é
usada, reduzi a jornada de trabalho. Voltei-me aos livros e aos bancos escolares
iniciando o curso de especializagdo em metodologia do ensino fundamental.
Procurei produzir uma leitura critica e reflexiva, sobre os assuntos que mais
despertava interesse de investigacdo, além da leitura solicitada pelos docentes do
curso. Gestao escolar, avaliagdo, politicas publicas, filosofia, sociologia e histéria

da educagao foram alguns dos muitos temas lidos, analisados e debatidos, com

¢ “Componentes curriculares” era a nominagdo dada ao grupo de professores, habilitados em 4reas especificas
do conhecimento (portugués, matemitica, estudos sociais, ciéncias, educagdo religiosa, educacfo artistica e
educagdo fisica) do departamento de ensino da Secretaria de Educagdo, que tinham como fungdo bésica
orientar, acompanhar e supervisionar na dimensfo didatico-pedagégica os professores das escolas municipais.
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empenho, para melhor compreensdo do mundo que nos cerca e o qual queremos
transformar.

Retorno no ano de 1995 ao cargo diretora, nao de escola, mas da divisio
administrativa do o6rgao regional da educacdo publica estadual, que abrange
escolas de cinco municipios : Jaragua do Sul, Guaramirim, Massaranduba, Corupa
e Schoroeder.

Como Diretora de Administracdao e Controle da 192 CRE (Coordenadoria
Regional da Educag&o), 6rgdo publico estadual, onde a responsabilidade na
escolha dos “novos diretores” ndo competia somente a nés, mas ao partido politico
do governo. Senti novamente o calafrio da exoneragéao nos olhos dos que, como eu
um dia, por mais dedicagao e trabalho bem feito, tinha que deixar a funcdo. A
indicacéo do diretor de escola por vias politicas partidarias, foram e sdo o grande
obstaculo da gestdo nas unidades escolares publicas.

Logo no inicio, procurei de forma coletiva e participativa implantar o
‘programa do bem atender”. Ou seja, atender de forma simpatica e eficiente todos
que vierem em busca de informacdes e/ou orientagdes. Nosso lema era : “Estamos
aqui pra ajudar, ndo complicar”. As reuniées semanais, sempre no periodo da
manha, com os responséaveis diretos e indiretos pelos servicos da divisao. Sob esta
diregao figuravam os servicos de informatica, financeiro, construgdes, reforma,
malote geral e o de admiss&do de professores (recursos humanos).

Foi na area de recursos humanos que mais me ative. Na oportunidade, pude
colocar diretamente para o Secretario da Educagédo o quanto o processo de
rotatividade atrapalhava o processo efetivo e eficiente da acéo docente e sugeri
que implantassemos um processo seletivo diferente do adotado. Sugestao acatada
e melhorada junto ao departamento juridico e o departamento de recursos
humanos da SED (Secretaria de Estado da Educacao e do Desporto). No mesmo
ano, o critério de escolha de professores ACT (Admitido em Carater Temporario)
sofria alteracbes. A escola tinha autonomia para continuar com o professor
“habilitado” que ocupasse vaga vinculada’. Os diretores poderiam contatar com

7 Vaga vincula ¢ aquela que para o qual ja existe professor responsavel :concursado. Ou seja, o professor
efetivo (dono da vaga) assume outro cargo ou outra fungéo, é contratado um outro professor para substitui-lo.
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outras regides em busca de profissional habilitado afim de ampliar o nimero na
regi@o, principalmente nas areas carentes como as de ciéncias e matematica. Esta
maneira serviu para, sendo acabar com tal problematica, pelo menos ameniza-la.

No contato direto com os administradores da educacao a nivel central
constatei o quanto a burocracia € criada de acordo com os interesses pessoais ou
politicos, quase sempre pra dificultar o processo. Assim como o professor, que
elabora provas que so6 ele sabe as respostas, e segundo sua propria concepgao,
quanto mais reprova, maior respeito impéem; assim o gestor, com postura similar,
impGem o respeito pelas dificuldades que cria, para com isso sentir-se na posicao
de controlador.

O processo de humanizagdo da diretoria de administracao e controle se
estendeu aos secretarios e secretarias das escolas. Faziamos reunides mensais
com data e local (sempre em uma escola) previamente planejado para todo o ano.
Era um dia inteiro de muita leitura. Realizavamos estudos sistematicos sobre temas
como: reprovacao, evasao, avaliacdo escolar, legislagido da educacdo basica e
psicologia. Era preciso que todos percebessem que essa funcdo ia além de
preencher formularios e digitar notas. Que acima de tudo, sdo educadores também
e, como tal, precisam refletir e analisar sobre as notas digitadas e colocar sua
opiniao sobre as questdes da reprovagdo demasiada em determinada disciplina ou
turma. Que € preciso atender bem os que procuram a secretaria. Que é preciso ter
os documentos dos professores em dia para propiciar o bem estar dos mesmos
com relagao aos direitos do plano de carreira.

Com os dirigentes escolares os contatos eram mais intensivos, quer na CRE
ou na escola, sempre na intengdo de orienta-los e sugerir melhores procedimentos
administrativos para conseguir melhores resultados didatico—pedagdgicos.
Percebia com facilidade a inseguranca dos diretores novos e, conseqiientemente, a
autocracia se manifestando. Era preciso possibilitar-lhes de conhecimentos
multiplos de gestdo escolar. Planejamos, entdo, a coordenadora e eu, formar um
grupo de estudos sistematicos. A principio conseguimos um pequeno grupo de
interessados (diretores e secretarias), o que no decorrer do processo foi

aumentando. Este grupo se reunia uma vez na semana em dias alternados, das 18



19

as 22 horas. Com isso, foi possivel perceber de perto a falta que faz a teoria sobre
gestdo escolar na formacdo do professor. Nao foi dificil constatar que, se
conhecessem melhor sobre procedimentos administrativos, como politicas publicas,
legislacdo basica de pessoal, planejamento de escola, técnicas motivacionais,
formac&o de lideranga, avaliagao institucional e assim por diante, haveria menos
erros e mais acertos, na gestéo escolar. Cada vez mais me convencia que a gestao
era (e €) a agdo educativa que mais precisava ser trabalhada na formacao do
educador.

Pensando assim, e acreditando que o problema se encontrava na instancia
maior, no curso de formagao do profissional da educacao, iniciei outra carreira, a de
professora do curso de Pedagogia na disciplina de Planejamento Educacional na
FERJ (Fundagéo Educacional Regional Jaraguaense).

Ainda inquieta, sentindo a sensacdo de muito me faltar para melhor
compreender e trabalhar na educacdo, no ano de 1997, iniciei a maratona de
estudos na Universidade TUIUTI/PR, com um grupo de educadoras que
coadunavam dos meus propésitos. Com as idas & Curitiba todas as sextas — feiras
ficou impossivel continuar no cargo. Entao, voltei a antiga fung3o na escola. Mesmo
que estivesse na mesma situacdo de 1991 e 1993, era diferente. Nao tinha sido
demitida, como nas outras duas vezes, mas dentro do mesmo governo, ocupando
cargo de confianga no servigo publico estadual, resolvi buscar outros espacos para
ser ainda mais util & sociedade educacional. Estava feliz com esta condicao,
principalmente, com o reconhecimento do Secretario da Educacdo em liberar-me
10 (dez) horas semanais para estudar.

Aceita no curso de Mestrado em Educagdo na PUC/PR, pois na TUIUTI®
estava demorando acontecer, iniciei no ano de 1998 com licenca (remunerada) de
dois anos do servigo publico estadual, dando um novo impulso na caminhada. A
instrumentalizac&o teérica é fundamental na discusséo e construgdo de uma nova

pratica. Com este intuito, busquei a formagdo continuada no Mestrado.

® Durante o ano de 1997 participei de um grupo de estudos preparatorio para o Mestrado em Educagio, pois o
mesmo ndo possuia autorizagdo para funcionamento e a Universidade optou pela implantacgio do curso somente
apos a devida autorizago.
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Apds erros e acertos, busco meu préprio caminho, minhas impressdes e
consideragbes, revendo os paradigmas tradicionais e tecnicistas adotados e
propondo uma teoria/pratica mais coerente com as exigéncias da sociedade do
conhecimento na Formagdo de um Novo Gestor para a Educacdo. Para tanto, é
mister que se tenha “muitos olhares”, como afirma Maria Malta Campos, pois “é
somente a possibilidade de um olhar critico, de muitos olhares, aliado ao esforgo da
construcao de um novo conhecimento, que se pode sugerir caminhos e estratégias
para o enfrentamento destes problemas [...] o debate e a difusdo de novos aportes
tedricos e metodoldgicos, fardo a construcdo de um ideario basico e comum da
educagado”. ( In: OLIVEIRA, 1996, p.8-9)

Novos aportes tedricos que compordo os paradigmas, ou as nuancgas,
enquanto varias matizes tedricas e praticas de um curriculo do Curso de
Pedagogia, para responder aos ditames da realidade educacional, quanto a
formacdo de um Novo Profissional da Educagdo. Acredito ser esse Curso =
insténcia, enquanto espaco, para sistematizar e instigar a formagao do Pedagogo,
com novas competéncias, habilidades, capacidades e, especialmente com postura
interdisciplinar.

Ao chegar na PUC/PR, no primeiro dia, apds obter o aceite para cursar o
Mestrado em Educagdo, me senti a vontade. O coordenador, muito simpatico,
colocou as normas da Instituicdo, a programacéo das disciplinas, apresentou ao
professor conselheiro académico e ao orientador da dissertacdo. Foi bem diferente
do primeiro dia de aula, em frente & Diretora Irma Iracema, nos anos 1964

Muitos foram os aprendizados. A professora Marilda Aparecida Behrens,
atraves de inumeros autores, nos conduziu no caminho da reflexdo sobre os
paradigmas, que caracterizaram a educac¢ido nos diversos momentos historicos.
Esse momento provocou a reflexdo do quanto somos fruto de manipulacdes de
projetos e/ou planejamentos politicos, que tiveram em mira, preferencialmente, os
interesses corporativistas e do capital. Pude, também, refletir por que passamos
das maos repressoras da educacéo tradicional, para a educacido tecnicista, em
meio uma Lei n&o explicada e nem bem entendida, designada como Lei 5.692/71,

onde as estratégias usadas tinham como objetivo permitirem que o maior nimero
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de alunos atingissem altos niveis de desempenho seguindo pré-determinados
modelos. Por conseguinte, hoje, com dificuldade conseguimos produzir algo por
conta propria, com autonomia, pois a eficiéncia na condugéo do processo repressor
foi de tal forma arraigado, que nos tornamos meio que amordacados e
desencorajados para ousar.

Neste periodo, ao cursar as disciplinas de Teorias da Educacao; Histéria da
Educacao Brasileira; Epistemologia e Metodologia da Pesquisa em Educacio;
Escola, Estado e Sociedade; Teoria da Administragio e Organizazfes
Educacionais; Avaliacdes de Instituicdes de Ensino, Organizagées e Estruturacoes
de Instituicdes de Ensino; Gestao de Pessoas; Gestdo Académica; Planejamento
em Instituicbes Educacionais, entre outras, oportunizaram-me fazer a inter
relacionamento e a interconexdo entre o que me incomodava e o que me
encantava, enquanto educadora.

Percebido o incomodo e o descontentamento sobre a forma de
Administracao da Educacgdo, exercida pela grande maioria de educadores nas
Instituicdes Educacionais, despertou-me a possibilidade de, por intermédio desta
pesquisa, criar um espago para investigar elementos tedrico/pratico que poderiam
compor uma disciplina ou curso seqiencial na formacdo de educadores,
considerando os desafios, hoje, enfrentados na gestao escolar.

Com esse desafio busco alicercar uma formacgéo de gestores qualificados
para articularem processos em que os professores possam construir uma pratica
pedagdgica que leve a producdo do conhecimento, ética, competente e relevante
para a formac¢ao da cidadania.

O desafio imposto pelas agéncias governamentais, nesse momento
histérico, deixa claro no Parecer 970/99°, o aligeiramento e a minimizagao na
formacéo dos professores e apresenta o questionamento do papel do pedagogo

como docente, restringindo sua formagao as habilitagdes.

® Este Parecer esta disponivel na http//www lite fae.unicamp. Br/grupos/formac/noticias/notpne. htm.



22

Nesse contexto pretende-se pesquisar o seguinte Problema: Quais
elementos tedrico-pratico que compéem um paradigma inovador, poderiam
estar presentes numa disciplina ou curso seqiencial, na formacio de
educadores, visando possibilitar-lhes a efetivacdo de gestio colegiada nas
escolas onde atuam, sejam como dirigentes, sejam como dirigidos?

Tendo como principio basilar a “interdisciplinaridade™, na perspectiva de
JAPIASSU (1976), procurei a partir desses referenciais, construir uma proposta que
conduza a uma aprendizagem relevante e significativa.

Busquei nas idéias de VEIGA'" o norte para adentrar neste universo de
informagdes, onde o caminho ja trilhado, aliado a teoria ja pesquisada, possibilitaria
uma melhor viséo do panorama existente. Mas, coube-me fazer o proprio caminho.
Segundo VEIGA (1997, p.11)

Os estudos voltados para a investigaciio do profissional da pedagogia denotam um
consideravel nimero de criticas a especificidade de seu trabalho e as expectativas de sua
trajetdria institucional e académica. [...] discutir a formacdo do pedagogo implica extrapolar
0s aspectos meramente curmiculares, rumo a questdes amplas que possibilitem analises
mais contextualizadas, capazes de perceber relagbes sociais em sua totalidade e a
vinculacdo com a organizacdo do trabalho pedagégico. Compreender a teia de relactes
estabelecidas no ambito da instituicdes formadoras.

Imbuida de tal preocupacao, procurei captar e analisar os diversos aspectos
do processo de formagdo do pedagogo, como especialista e como docente,
procurando identificar, no confronto do discurso dos interlocutores, da minha
vivéncia e no instrumental teérico, aspectos de avanco, conservadorismo e

retrocesso.

** Para JAPIASU (1976) interdisciplinaridade caracteriza-se pela intensidade das trocas entre os especialistas e
pelo grau de integracdo real das disciplinas, tendo o seu horizonte epistemologico na construgdo de um campo
unitario do conhecimento e, portanto, tal campo néo pode ser constituido pela simples adicio de todas as
especialidades nem por uma sintese de saberes especializados. Segundo JAPIASSU (1976 p.78), “a
interdisciplinaridade, pressupde graus excessivos de cooperagdo e coordenagdo crescentes, que conduzem i
intensa colaboragdo entre as diversas disciplinas provocando reciprocidade nos intercAmbios ou interacdes, de
tal forma que ao final de um processo interativo cada disciplina saia enriquecida”. O termo
interdisciplinaridade aparece no Brasil com a publicagdo dos trabalhos de Hilton Japiassu, Ivani Fazenda e
Paulo Freire, na década de 70.

"' Na obra por ela organizada : Licenciatura em Pedagogia, realidades, incertezas, utopias. Sio Paulo :
Papirus, 1997.
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Nesse processo critico e reflexivo constitui-se objetivo central deste
trabalho Investigar elementos que compdem a Formagio Profissional do
Pedagogo, para exercer de forma auténoma, critica e criativa, tanto a
docéncia, quanto a e Gestdo e Organizacao de Sistemas Educacionais.

Os objetivos especificos, importantes e necessarios, serviram como ‘mapa
na caminhada” apontando o trajeto a ser percorrido e oferecendo a visdo de
totalidade da pesquisa a ser desenvolvida.

Os objetivos especificos foram alicer¢ados para:

a) Analisar os pressupostos histéricos que caracterizaram o Curso de
Pedagogia e relacionar os pressupostos epistemolégicos da acéo
pedagogica com a agio administrativa.

b) Analisar os elementos tedricos que devem alicercar uma formacao
dinamica, dialégica e critica para o Pedagogo e Gestor de Instituicées
Educacionais.

c) Aprofundar aportes teéricos que possibilitem reflexées e analises sobre
Educagéo, Estado e Sociedade, com relagéo a gestao escolar.

d) Conceituar gestdo democratica e investigar e analisar os condicionantes
que favorecem a sua aplicagdo na acéo educativa da escola.

e) Apresentar sugestbes tedrico-pratica e encaminhamentos para construir
uma proposta de curso sequencial e/ou a insergio de disciplina optativa
que subsidiem a visdo da gestéo na escola.

f) Constatar as contribuicoes e posicionamento dos antigos e atuais
diretores de escolas sobre os desafios do Pedagogo nesse momento
histérico, em relagcéo a sua formacao inicial. Bem como o posicionamento
de alunos do curso de Pedagogia da UNERJ, quanto a insercao de

contetidos de gestao escolar no curso.

Considerando o problema investigado e os objetivos propostos, a presente
dissertacdo foi estruturada em quatro capitulos, consideragdes e propostas. E

importante frisar que, além dos autores cujos referenciais serviram de aportes
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relevantes, foram nas idéias e no pensamento de GRAMSCI (1989-1995) que
busquei a base dessa investigacao.

A principio, no segundo capitulo, busquei analisar as contribuicoes
levantadas junto aos diretores de escolas publica e particular de ensino, no
municipio de Jaragua do Sul e dos alunos da 42 e 82 fase do Curso de Pedagogia
da UNERJ (Centro Universitario de Jaragua do Sul) elaborando um contraponto de
andlise com os referenciais tedricos pesquisados. A presente reflexdo analitica se
expressa pela perspectiva histérico-critica de educagdo, especificamente nas
contribuicoes de GRAMSCI (1995) e Saviani (1991). Esta perspectiva permite
utilizar categorias dialéticas de analise, buscando compreender a pratica educativa
escolar como pratica social.

Na metodologia da pesquisa, numa abordagem critico-dialética, privilegiou-
se a concepgao de pesquisa qualitativa, escolhendo a pesquisa participante como a
metodologia mais apropriada para a realizagao deste trabalho.

Na abordagem tedrica da Metodologia da Pesquisa, os estudos dos autores
GAMBOA (1994) e TRIVINOS (1987), serviram de referencial para fundamentar os
elementos norteadores da pesquisa. Foram envolvidos como suijeitos na pesquisa
os alunos do quarto e do oitavo semestre do curso de Pedagogia da UNERJ
(Centro Universitario de Jaragua do Sul), onde busquei investigar as contribui¢oes
por meio das opinides dos académicos acerca do curso onde estdo sendo
formados, suas expectativas, decepgdes, ansiedades, possiveis lacunas deixadas,
se a habilitagdo obtida fornecia subsidios tedricos e praticos para serem
professores e também gestores de instituicdes educacionais.

Além dos alunos de Pedagogia optei por envolver como sujeitos, trés
diretores (das redes publica Estadual e Municipal e particular de ensino), com a
finalidade de colher depoimentos sobre a formagdo académica, o trabalho, forma
de gestao, conhecimento sobre gestdo democratica, colegiada e participativa e
levantamento das opinides de profissionais que vivenciam o papel de gestor, sobre
a pertinéncia da incluséo da disciplina especifica de gestdao escolar no Curso de
Pedagogia e sobre a importancia do curso seqiiencial em gestio escolar para ser

oferecido como processo de formag&o continuada.
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Alicercada em depoimentos (questionario e entrevista), vivéncia (histéria de
vida) e referencial teérico, realizou-se a triangulacéo dos dados. A triangulaczo tem
por objetivo basico “abranger a maxima amplitude na descricdo, explicagdo e
compreenséo do foco em estudo” (TRIVINOS, 1987, 138).

A pesquisa representa uma possibilidade de analisar e avaliar os
pressupostos tedrico-praticos para a formagio dos docentes e do administrador,
numa visdo filoséfica, pedagégica, psicologica e epistemoldgica. Pretendo,
inclusive, investigar a visdo de homem na sua totalidade como sujeito historico, que
produz e interage socialmente, e consequentemente, se torna agente do processo
de mudancas. A proposicéo da reflexso e da critica tem como finalidade atingir uma
analise dialética para investigar a criagdo das condigdes para a transformacéo de
uma dada realidade.

Busquei compreender a formagao do pedagogo com intuito de subsidiar a
transformac&o do seu papel na Educacao. Para tanto, se fez necessario identificar
a instancia em que ocorre essa formacédo e, principalmente, se inserir critica e
reflexivamente, na sua histéria e na sua epistemologia. No entanto, para que esta
compreensao aconte¢ca de forma relevante & necessario que se estabelega
relagdes entre a historia por mim vivida, a analise das contribuictes dos diretores
escolares e alunos das 42 e 82 fase do Curso de Pedagogia da UNERJ (Centro
Universitario de Jaragua do Sul), bem como a insercao da teoria e da pratica
pesquisada.

Apos analise das contribuicdes coletadas junto aos pesquisados e da minha
historia de vida, procurei investigar a Pedagogia - sua histéria, a epistemologia e a
trajetoria do Curso de Pedagogia no Brasil, analise esta, contida no terceiro
capitulo.

Contudo cabe ressaltar, que nesse momento histérico, ha uma preocupante
imprevisdo epistemolégica do campo da pedagogia, que necessita de uma
investigagéao e posicionamento dos profissionais da area.

A historia da Pedagogia foi criando e recriando muitos movimentos, dos
quais destacam-se os Movimentos promovidos pela ANFOPE (Associagao Nacional

de Formagao de Professores), a partir dos anos de 1980, com o intuito de debater e
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analisar, em encontros sistematicos o presente e o futuro da formacédo de
professores. Tema preocupante como este, se estendeu para outros grupos da
educacdo (ANPAE, ANPED, ENDIPE) acontecendo anualmente encontros de
professores/pesquisadores  para  estudar, analisar, debater e propor
encaminhamentos sobre a formacéo do educador.

O Decreto Lei 3.276/99 causou um movimento de revolta significativo entre
os pedagogos. Tal decreto retirava dos Cursos de Pedagogia a formacao para a
docéncia nas séries iniciais do ensino fundamental. O processo restritivo provocou
um protesto académico orientado pelos 6rgéos de associacdo de classe. A pressao
da comunidade académica fez com que fosse retirado do referido Decreto-Lei a
recomendacao de que a formacao dos professores para o ensino fundamental
fosse ministrado exclusivamente pelos Cursos Normais Superiores e foi colocado
preferencialmente. A mudanca na determinacao permitiu que os Cursos de
Pedagogia ofereca a formagéo de docentes que venham atuar nas séries iniciais do
ensino fundamental.

Cabe enfatizar que remover o termo exclusivamente do Decreto - Lei
3.276/99 para preferencialmente, permitiu manter o Curso de Pedagogia como
instancia formadora do professor, bem como continuou permitir a formagdo de
docentes no recém legalizado Curso Normal Superior.

Este desafio legal e politico leva a indagar: Afinal, o que é Pedagogia ? A
Ciencia da, ou uma das Ciéncias da Educacdo ? Nessa trajetéria questionadora
se fez necessario analisar as conseqiéncias na formacéo do Pedagogo por meio
de elementos presentes no estudo realizado pela professora ANASTASIOU (1998),
a respeito das influéncias dos modelos Jesuitico, Francés, Alemédo e Americano no
sistema académico brasileiro.

A fundamentacao tedrica para analisar esse processo teve como base os
estudos realizados, dentre outros autores destacou-se: BRZEZINSKI (1996),
PIMENTA (1996), LIBANEO (1996-8), ANASTASIOU(1998), MARQUES (1994),
VEIGA (1997), SILVA (1999), MAZZOTTI (1996), FREIRE (1995), ANDREOLA
(1993), BECKER (1992), GHIRALDELLI Jr (1991) e Leis e Pareceres propostos
para a Educacgédo no Brasil.
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No quarto e ultimo capitulo, busquei estudos sobre a formacgao do educador
para a gestéo. Procurei analisar aspectos relevantes da administragao educacional,
refletir sobre a ideologia predominante, e as conseqiiéncias desta formacao.

Para alicercar um processo que reestruture a formacéo do Pedagogo foram
considerados alguns componentes essenciais da sociedade do homem
contemporaneo bem como os procedimentos administrativos baseados em acoes
coletivas e a busca de interacéo nos processos decisérios.

Nas ultimas décadas do século XX, as exigéncias do mundo do trabalho
para atuar na sociedade do conhecimento, desafiam os profissionais da educacgao
a proporem o processo de transformagao das instituicdes educacionais exigindo do
gestor e do corpo docente maior responsabilidade, competéncia e versatilidade nas
acoes colegiadas e na comunicag&o. Ao mesmo tempo, a Instituicdo Educacional
prevista para o futuro devera ser capaz de superar os paradigmas conservadores
em curto espaco de tempo em busca de maior unidade, qualidade de vida e
proporcionar formas de pensar e atuar como cidadao responsavel e ético.

Para tanto, o estudo dos condicionantes da acao educativa na escola
ofereceram subsidios para identificar quais aspectos ideoldgicos e institucionais
que favorecem a construcdo da gestdo democratica. Busquei desta forma,
conceituar, analisar e relacionar gestao democratica.

Para estudo dessa tematica, busquei os referenciais tedricos, dentre outros,
dos seguintes autores: NOVOA (1992), BEHRENS (1996-1999), VASCONCELLOS
(1996), PARO (1993-1995-1997), SANDER (1995) e MORAES (1997), WITTMANN
(1981- 1993).

Por fim, cabe ressaltar que essa pesquisa Pedagogia: Instancia e Nuancgas
na Formagédo do Professor-Gestor configura-se como um processo de investigagao
instigado pela inquietacao, pela ansiedade, pelo sonho e pela esperanca desta
educadora / pesquisadora na possivel contribuigdo de ajudar a construir uma
proposta que alicerce uma formagao do professor/gestor assentado na postura
ética, na justica e na cidadania responsavel.



2 O CAMINHO METODOLOGICO

‘Era uma vez um grupo de cegos que decidiu ‘ver
um elefante. Ao apalpar uma presa do animal, um
deles concluiu que o elefante era como uma langa.
O outro tocou a tromba e declarou que se tratava
de uma serpente.’E uma &rvore como as que
temos em casa’, opinou um terceiro ao investigar o
joelho. E assim por diante. O resultado foi um
bate-boca cada um defendendo seus palpites
enfaticamente. Todos tinham um pouco de razéo,
mas todos estavam errados no cémputo geral.
Néo se pode reconstruir um elefante por partes,
pois ele é mais do que a soma delas. Para
entender o todo, porém, é preciso conhecer cada
uma das partes”.
(MINTZBERG, Henry, in

MANAGEMENT, p.100, 1999)

2.1 A PESQUISA

A “caminhada” tedrica desta pesquisa, mostrou o quanto se faz necessario
repensar a formagéo do educador. Tanto na sua construgdo, enquanto ser em
formacdo, quanto na instancia responsavel pelo processo. O perigo reside,
justamente, na concepgéo “desse elefante”. E mister que se conceba o “elefante”
na sua totalidade para se ter a dimenséo, a textura e o volume exato e compativel
com a figura que objetivamos investigar. Portanto, o ser em formacao para atuar
nas escolas, sejam elas publica ou particular, na funcdo de docente ou de gestor,
necessita antever o processo no qual esta inserido e refletir sobre a acao, postura,
e os condicionantes ideoldgicos desta formacao, caso contrario estara agindo como

os “cegos”.
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Esta visdo nos leva a compreender o mundo fisico como uma rede de
relacées, de conexdes, e ndo mais como uma colecéo de coisas e fatos separados.
Compreendendo que no universo tudo é composto de espago e energia
indissocidveis, o mundo concebido em termos de movimento, fluxo de energia e
processos de mudanca e transformacao, estabelece-se que nada & definitivo e que,
a relagéo entre as partes &€ um todo indiviso. As partes s6 podem ser entendidas
com a visao do todo e para entender cada parte € preciso entender seu
relacionamento com o todo (CAPRA, 1996).

A pesquisa mostrou, inclusive, o quanto é grande e contraditério o interesse
dos governantes na questdo da instancia formadora deste profissional, uma vez
que, por varios momentos, o curso de Pedagogia esteve a beira de ser excluido do
processo, como gerador de educadores a nivel superior.

Tendo em vista o problema a ser investigado, busquei um arcabouco teérico
suficientemente abrangente para dar conta da realidade empirica que se pretende
estudar, com o intuito de melhor compreender'? o espaco da formacido do
profissional da educacéo. Aliado ao referencial teérico procurei verificar na
realidade concreta da agio pedagégica, se o conhecimento em gestao escolar ira
melhorar a qualidade da educagdo. Ou seja, se a inclusdo da disciplina gestdo
escolar ou administragdo escolar™ no curso de Pedagogia contribuiria para a praxis
pedagdgica-administrativa do futuro professor/gestor e, se ha necessidade de
oferecer para os docentes como formacdo continuada um curso seqiiencial que
possa subsidiar tedrica e praticamente a gestao escolar.

A concretizacao deste propésito coloca como necessaria a escolha de um
referencial tedrico-metodolégico de analise que possibilite a explicitacdo satisfatoria
das caracteristicas intrinsecas do fenémeno em estudo, a partir de seu contexto de

realidade. Em fungéo disso, optei pela perspectiva histérico-critica de educacgao,

? SANTOS Filho (1997, p.43) coloca a ‘compreensio’ como um dos propositos fundamentais da pesquisa
qualitativa. Segundo o mesmo autor (p.27), compreender € “conhecer o que alguém esta experienciando por
meio de uma re-criagdo daquela experiéncia, ou do contexto daquela experiéncia em si mesmo”. E, GAMBOA
(apud FAZENDA, 1994, p.100) coloca que “conhecer a realidade significa compreendé-la, algo diferente de
manipula-la, ainda mais se tratando da realidade humana. Essa compreensio exige procedimentos ordenados e
rigorosos que supdem um método de pesquisa e uma concepgdo de ciéncia diferente da ciéncia natural
analitica” A, apud FAZENDA, 1994, p. 100)

" Esta disciplina, segundo BRZEZINSKI (1996, p.44) “fazia parte do curriculo [...] objetivava a inser¢éo do
pedagogo na organizagdo e no funcionamento da escola ...”
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especificamente nas contribuicdes de GRAMSCI (1995) e Saviani (1981). A opcéo
deve-se ao fato de que esta perspectiva, ao utilizar categorias dialéticas de anaiise,
permite compreender a pratica educativa escolar como pratica social critica.

Por meio dessa perspectiva histérico-critica, a educagio e sociedade se
relacionam de maneira constitutivamente dinamica. SAVIANI (1980, p.120) entende
a educacao como “a atividade mediadora no seio da pratica social”. Compreender a
educacdo como acdo mediadora implica em perceber o grau de desenvolvimento
das forcas produtivas como ponto de partida para a realizagdo da mudanca
educacional Assim, de acordo com esta abordagem, os fendmenos educativos se
transformam em fungéo da especificidade de cada momento histérico.

Desta feita, entdo, optei pela pesquisa qualitativa onde a fundamentacao
tedrica e a historia de vida, formaram o arcabougo para a elaboragdo da analise
das contribuigdes coletadas. Conforme TRIVINUS, (1987,p,128-133) a pesquisa
qualitativa € a aquela que toma o ambiente natural como fonte direta dos dados e o
pesquisador como instrumento chave, é descritiva, objetivando ir além da
aparéncia, explicitando seus determinantes, buscando em suas relacées e
aspectos evolutivos as possibilidades de um novo vir a ser.

E, acrescenta TRIVINUS (1997, p. 132)

n&o € preocupacdo da pesquisa qualitativa a quantificacio da amostragem. [...] procura uma
espécie de representatividade do grupo maior dos sujeitos que participardo no estudo. {ie]
decide intencionaimente, considerando uma série de condicoes (sujeitos que sejam
essenciais, segundo o ponto de vista do investigador, para o esclarecimento do assunto em
foco; facilidade para se encontrar com as pessoas; tempo dos individuos para a entrevista,
etc.), o tamanho da amostra.

A metodologia qualitativa utilizada nesta parte da pesquisa fundamenta-se
numa abordagem dialética™, que segundo GAMBOA, apud FAZENDA, (1994, p.98)
“ se fundamenta na légica interna do processo e nos métodos que explicitam a

dinamica e as contradigdes internas dos fenémenos e explicam as relagées entre

" O caminho metodolégico dialético consiste “em ir do fato empirico (imediato) para a visdo conceitual
(mediato) e vice — versa. A dialética constitui-se num circuito de relagdes que envolve duas metades,
complementares e contraditérias”. (DAMASCENO, 1989, p.32)
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homem-natureza, entre reflexdo-agdo e entre teoria e pratica (razao
transformadora)”.

Para compreender a dialética é preciso pensar dialeticamente. Gramsci,
concebe a dialética como uma “filosofia da praxis”, um novo modo de pensar e nio
uma velha técnica retérica que “s6 era atil para um conformismo cultural e uma
linguagem de conversacéo entre literatos”. (GRAMSCI, 1995, p. 77)

A perspectiva de analise da pratica educativa, alicercada no pensamento
gramsciano necessariamente tera que ser dialética, pois esta situa-se no campo de
forcas sociais em conflito. Portanto, a agdo pedagégica deve ser estudada como
instrumento politico que tanto pode estar a servigo da reprodugéo social, quanto da
sua transformacao.

A pesquisa possui uma abordagem critico-dialética, pois questiona a questao
estatica da realidade, a qual esconde o carater conflitivo, dindmico e histérico
dessa realidade. A postura desta abordagem é critica e pretende, mais que o
conflito das interpretagdes, desvelar o conflito dos interesses.

As pesquisas criticos-dialéticas (terceiro grupo) questionam fundamentalmente a visdo
estatica da realidade implicita nas abordagens anteriores. Esta visdo esconde o carater
conflitivo, dindmico e histérico da realidade. Sua postura marcadamente critica expressa a
pretensdo de desvendar, mais que o “conflito das interpretacdes”, o conflito dos interesses.
Essas pesquisas manifestam um “interesse transformador” das situacdes ou fendémenos
estudados, resgatando sua dimenséo sempre histdrica e desvendando suas possibilidades
de mudanca. (GAMBOA, In FAZENDA, 1994, p.97)

Partindo do pressuposto que “a leitura da realidade que faz sentido &
interdisciplinar. Toma-la em seu movimento'® demonstra que, mais que disciplinar,
ela e dialética” (WACHOWICZ,1998, p.24). Necessario se faz, ainda, para melhor
compreensao, de um estudo sobre o método dialético.

Segundo GAMBOA, apud FAZENDA (1994, p.94)

'* ou na ldgica dialética onde “o caminho do pensamento vai de uma totalidade na qual se buscam os nexos
internos & outra totalidade pensada, e portanto, criada no pensamento e pelo pensamento”. (WACHOWICZ,
1991, p. 109)
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desde sua elaboracdo como método de pesquisa (MARX), a dialética tem pretendido
aproveitar os elementos gerados dentro das abordagens empiricas (empirismo inglés) e das
abordagens fundadas nos postulados da fenomenologia (idealismo alemao), realizando
sinteses entre estas duas grandes tendéncias filosdficas. Hoje a dialética aplicada a
educacdo nao escapa a essa pretensdo. Surge como nova opgao entre a pesquisa
empirico-analitica e a fenomenoldgico-hermenéutica, apropriando-se, no nivel de nova
sintese, de algumas categorias desenvolvidas nessas duas abordagens.

Seguindo essa ética, entdo, estamos voltados ao interesse transformador da
situagao ou do fendmeno estudado, resgatando sua dimens3o histérica/social e
desvendando possiveis mudangas. A formacdo da abordagem de um novo
paradigma multimensional de administragdo de educacdo, onde ela é concebida
como um “fenémeno global com mudltiplas orientacdes ou dimensées analiticas e
praxiolégicas [...] dialeticamente articuladas entre si” (SANDER, 1995, p. 55)

Pautando-se na fundamentagdao tetrica que da suporte a presente
dissertacao, a ser articulada com os dados da pesquisa e o tragado histérico da
pesquisadora, verifica-se com GAMBOA (in FAZENDA, 1994) que é necessario
explicitar os niveis técnico e tedrico essenciais a um processo de pesquisa:

Quanto ao nivel técnico, paralelamente aos estudos de reviszo de literatura
e levantamento do histérico de vida, aliou-se o levantamento de dados que adveio
da aplicacao de questionario (Anexo 1), composto por 5 questdes, aos alunos das
fases quarta e oitava do curso de Pedagogia do Centro Universitario de Jaragua do
Sul (UNERJ), no ano de 1999. E, de entrevista (Anexo 2), composta de 5 questoes
a trés diretores (das redes publica Estadual e Municipal e Particular de ensino) de
Jaragua do Sul.

Utilizei nos dois instrumentos de coletas de dados (entrevista e questionario),
um ndmero predominantemente de perguntas abertas, sobre as quais precede-se
ao levantamento de categorias, para andlise do material coletado. E, um numero
reduzido de questoes fechadas, pois as mesmas, embora relevantes limitam-se aos
dados objetivos. Desta forma, pretendeu-se assim realizar analises dos dados
coletados considerando os elementos quantitativos e inferir elementos qualitativos,

conforme o que se possa levantar da contribuicao dos participantes.
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A coleta de informagdes teve como objetivo a investigacdo sobre a questao
formativa do Curso de Pedagogia, e se 0 mesmo contribui para a pratica e a teoria
do profissional da educacgéo para atuar na gestao de escola. A opgao por envolver
os diretores de escolas teve como objetivo buscar dados sobre a sua vivéncia na
gestao escolar, as facilidades e dificuldades encontradas no decorrer do processo,
bem como, o levantamento das opiniGes sobre a sua formagédo académica, e se o
curriculo do curso forneceu embasamento teérico efou pratico para atuar na gestéo
escolar.

Aliado a fundamentacéo tedrica inclui as experiéncias, reflexdes e praticas
pedagégicas-administrativas dos diretores e das alunas enquanto sujeitos em
formagéo no curso de Pedagogia da UNERJ (Centro Universitario de Jaragua do
Sul). Portanto a analise contextualizada, permitiu a consulta e a insercéo dos
referenciais tedricos pesquisados, possibilitando apontar a importancia e
necessidade que os conhecimentos sobre gestido escolar adquiriram no tempo
atual. E bem amplo esse contexto interdisciplinar, porém a maxima reside na
questao filosofica, histérica e epistemoldgica da Pedagogia enquanto curso
formador do professor/gestor. Buscando nos “condicionantes da acao educativa” o
norte para a estrutura da administracdo da educacao.

O caminho teérico da pesquisa fundamentou a evolucéo histérica da
Pedagogia, enquanto curso de formagdo do educador, destacando elementos da
evolugdo da cultura e legislagdes pertinentes as transformagées que passou
enquanto Instdncia formadora deste profissional. A pesquisa apresentou uma
possibilidade de trabalhar a questdo da gestdo escolar no curso de Pedagogia,
numa visao filosofica/pedagdgica de educagao, no qual o homem deve ser visto, na
sua totalidade’, que produz cultura e interage socialmente. Nesse contexto &
preciso uma pedagogia diferenciada que processe esses conhecimentos de forma
cientifica e articulada com a cultura e com momento social/econémico que vivemos.

E preciso destacar que a dimens&o cultural estd bem presente na
administragdo da educagdo, uma vez que necessitamos de uma sociedade

'* que segundo WACHOWICZ (1991, p.109) « ...deve acompanhar todo o processo, e a busca das relagdes
essenciais que organizam essa realidade deve indicar os conceitos que organizam o seu conhecimento”.
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brasileira mais justa, mais humana e mais solidaria. Para tanto, a administracio
dialégica, abordada por SANDER em sua obra Gestdo da Educacdo na América
Latina (1995, p.100-1), tem como principio basico o fundamento no critério da
‘fotalidade, contradicdo e transformacao do sistema educacional e de suas escolas
e universidades, [...] tanto na subjetividade como na objetividade”, & dentre muitos
estilos, o mais adequado para que se alcance o objetivo para uma efetiva praxis da
administragdo educacional.

A questdo da administragdo educacional, enquanto acdo pedagoégica nao
docente € abordada na formacgao especifica do especialista em assuntos
educacionais. Ha necessidade que a praxis dessa acao pedagdgica seja estendida
a formacao do pedagogo a fim de possibilitar maior compreensdo da estrutura do
sistema educacional como instancia que produz e constréi o conhecimento das
geracoes presentes e futuras.

Nesta perspectiva GAMBOA (1994, p. 103-104) afirma ser o homem o
‘criador da realidade social e o transformador desses contextos. A educacio é vista
como uma pratica nas formacbes sociais e resulta de suas determinagoes
econdmicas, sociais e politicas ; faz parte da superestrutura e, junto com outras
insténcias culturais, atua na reproducéo da ideologia dominante. Numa outra visao,

a educagéo é espaco da novas formacdes sociais”.

21.1 PROCEDIMENTOS PARA COLETA DOS DADOS

A construcdo das questdes tanto dos instrumentos de pesquisa, tanto o
questionario, como a entrevista, baseou-se no referencial teérico elaborado, e na
analise da vivéncia dessa pesquisadora. Apés discutir as mesmas com a
orientadora, selecionando-as de acordo com as categorias levantadas no

referencial tedrico, foram levadas a efeito e aplicadas.
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A principio foi abordado o tema junto aos 36 (trinta e seis) alunos da quarta
fase, do Curso de Pedagogia do Centro Universitario de Jaragua do Sul — UNERJ,
com intuito de situa-los no problema investigativo. Com cuidado e sem pretensao
de interferir nas respostas, as questdes do questionario foram lidas pela
pesquisadora que acompanhou o preenchimento do mesmo, ficando a disposicao
para qualquer esclarecimento, evitando, assim, possivel dubiedade de
interpretacao.

Ja, na oitava fase do Curso de Pedagogia da UNERJ, a aplicacdo do
questionario aconteceu por meio de uma professora da turma que abriu espaco na
sua aula, possibilitando um tempo para que os alunos respondessem as questdes.
Na ocasiao foram distribuidos questionarios a 29 (vinte e nove) alunos e foi aberto
a possibilidade de responderem ou nao a pesquisa. Portanto, foram devolvidos 20
questionarios. Ou seja, uma amostra correspondente a 69% do total da turma,
engquanto que na quarta fase foi de 100%.

A escolha dos cinco diretores para participar desta pesquisa obedeceu
alguns parametros, por exemplo: que abrangesse as trés redes de ensino
(Estadual, Municipal e Particular), que dois tivessem cursado Pedagogia, um com
habilitacao em administragéo escolar, outro com habilitacao nas séries do ensino
fundamental e educacéo infantil e, de preferéncia, que fosse ex-aluno do curso de
Pedagogia do Centro Universitario de Jaragua do Sul, e que os demais tivessem
habilitagbes diferenciadas. Outro ponto relevante: tempos diferenciados na fungéo
de diretor de escola.

Foi encaminhado a cinco diretores de escolas o convite para participarem
nesta pesquisa, conforme previa o projeto, porém, apenas trés se pronunciaram
dispostos a colaborarem.

A entrevista estruturada com base no questionario especifico para estes
sujeitos de pesquisa foi construida com roteiro de perguntas, e aplicada
individualmente, pela pesquisadora, em dias alternados, no ambiente de trabalho
do diretor.

Essa metodologia de pesquisa permitiu um contato direto com os
entrevistados. Além disso, segundo TRIVINUS (1987), esse procedimento diminui a
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possibilidade de que as pessoas nao respondam as perguntas ou que as deixem
em branco, no caso de preenchimento de questionario. O contato direto também
permite explicar melhor o objetivo da pesquisa e responder a eventuais duvidas do
entrevistado.

De posse dos questionarios e das entrevistas, partiu-se para a transcrigio
das respostas, indicagdes coletadas e o agrupamento por questao do questionario,
para levantamento e analise dos dados. “[...] a Coleta e a Andlise de Dados sao tdo
vitais na pesquisa qualitativa, talvez mais que na investigagao tradicional, pela
implicancia nelas do investigador, que precisam de enfoques aprofundados [...]"
(TRIVINUS, 1987, p.137).

Os questionarios respondidos pela 42 fase e da 82 fase receberam um senha
alfabética acompanhada por numeraczo. Os da 42 fase € de “A-1 2 A-36” e os da 82
fase € de “B-1 a4 B-20”. E os entrevistados uma senha colorida composta por verde,
amarelo e azul. As interpretacbes das questdes foram ocorrendo na ordem
numerica. Para cada questdo procurei relatar na integra em média de cinco a seis
citacbes das pessoas pesquisadas. As interconexdes de analises basearam-se na
triangulacao dos dados.

A técnica de triangulacdo tem por objetivo basico abranger a maxima amplitude na
descri¢ao, explicagdo e compreensdo do foco em estudo. Parte de principios que sustentam
que €& impossivel conceber a existéncia isolada de um fenémeno social, [...] Esta perspectiva
acontece sob trés aspectos : o primeiro aspecto, salienta-se os Processos e Produtos
elaborados pelo pesquisador, averiguando as percepgdes do sujeito, através de entrevistas
e questionarios. [...]. No segundo angulo de enfoque Elementos Produzidos pelo Meio do
Sujeito , esta representado : pelos Documentos [...]; Instrumentos Legais e Oficiais [..] A
terceira perspectiva de analise , Processos e Produtos originados pela estrutura socio-
econdmica e cultural do macroorganismo social no qual esta inserido o sujeito. (TRIVINOS,
1987, p.138-9)

A analise que resultou da triangulagéo dos dados, foi composto pelo “tripé” -
reflex@o da trajetéria educacional-sécio cultural vivenciada por esta pesquisadora, a
fundamentacéo tedrica/pratica da tematica, a interpretacdao das respostas obtidas
nos questionarios pelos alunos pesquisados e nas entrevistas realizadas junto aos

dos trés diretores de escolas, numa acdo e relagdo dialégica buscando
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salvaguardar um processo reflexivo dialético. Assim objetivou-se um trabalho de
sintese que interrelacionasse os dados obtidos, destacando analise determinantes

que nos auxiliassem numa maior e melhor compreensao do objeto em estudo.

21.2 ANALISE CRITICA DAS CONTRIBUICOES DOS SUJEITOS DA
PESQUISA

‘A organizagdo académica devera ser
reorganizada e vivificada de alfo a baixo. [...]
Na Universidade, deve-se estudar ou estudar
para saber estudar? Deve-se estudar ‘fatos’ ou
0 método para estudar os fatos’?”

(GRAMSCI, 1989, p. 126-148)

Os dados coletados permitiram construir as andlises e conclusées
registradas neste capitulo e nos seguintes. Tendo como preocupacéo base a leitura
do real concreto situacional da gestdo escolar, buscou-se, principalmente, no
pensamento gramsciano o contraponto teérico para essa analise. Pois, a questio
pedagogica ocupa uma posi¢éo central, no pensamento e na experiéncia vivida de
Antdnio Gramsci. As frases colocadas como epigrafe demonstram sua clara
intengdo provocativa e me convidam a buscar seus significados ccultos.

As primeiras questbes, tanto aos alunos (36 da 4 fase e 20 da oitava)
quanto aos diretores de escolas (03), foram com referéncia a identificacio pessoal
e profissional. Aos diretores de escolas levantou-se, inclusive, a questao da
formacdo profissional e os anos de exercicio na fungdo. Para maior clareza,
procurou-se aglutinar alguns dados, conforme o disposto abaixo, e elaborar
posteriormente a analise.

Optei, a priori, fazer o levantamento do perfil dos entrevistados e a

respectiva analise. E, ap6s esses levantamentos, abordar as contribuicdes colhidas
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que fossem pertinentes a analise, sendo que, em primeiro plano, serao abordadas
as contribuicbes dos diretores e em seguida dos alunos. O objetivo da escolha de
abordagem nessa seqiiéncia foi de verificar a situacdo da gestao educacional no
contexto de Jaragua do Sul, seja na rede ptblica como na particular, para depois
analisar o contexto do curso formador do pedagogo. Com isso, pretendeu-se
verificar contextos diferenciados de uma mesma realidade que se interconectam:
gestao escolar e formagao docente.

Identificacdo dos alunos

QUADRO 1 - Sexo - Idade e Atividade Profissional:

42 fase 8? fase %
Feminino 32 20 93 %
Mascuiino 04 - 7%
18 a 23 anos 16 06 40 %
23a30nos 03 03 10%
Mais de 30 anos 16 11 50%
Professor 15 12 48%
Diretor de Escola 06 02 14%
Secretaria 02 01 5%
Recreadora de Ed.Inf. 05 - 9%
Desempregada 04 - 8%
Outros 04 05 16%

No perfil dos alunos, quanto ao sexo e idade, ha trés pontos importantes a
destacar : primeiro, pelo expressivo niimero de mulheres no curso de Pedagogia, o
que seria muito natural, “se” na realidade esse campo de trabalho fosse dirigido
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somente a ela. Qutro ponto interessante é que os quatro homens nao estio ligados
ao magistério da educacdo infantil e do ensino fundamental, mas atuam em
empresas, igreja e SENAI. E o terceiro importante ponto a ressaltar é que, cerca de
50% dos pesquisados possuem mais de 30 anos. O que retrata o aspecto cultural,
social, econémico e politico da questdo educacional vigente no pais, onde
assegura o ingresso, enquanto concurso publico, no quadro de carreira do
magistério'” apenas os detentores de diploma de curso superior. No entanto, esta
determinagao nao é aplicada, ainda, quanto a admissao de professor substituto, na
rede publica de ensino devido a necessidade.

Desta feita, os que atuam no magistério, sem o curso superior, véem-se
obrigados a retornar aos bancos escolares, para garantirem a continuidade no
cargo e, principalmente, para acompanharem as novas metodologias e concepcoes
de ensino e de aprendizagem. Provocados pela necessidade de mudar, de se
aperfeicoar, se abrem com vontade de aprender para ensinar, pois “a escola é o
instrumento para elaborar os intelectuais de diversos niveis”. (GRAMSCI, 1989, p.
9)

E na universidade que Gramsci aposta a construgiao de uma humanidade
mais criadora, pois, “entrou-se na fase da maturidade intelectual na qual pode
descobrir verdades novas [...] no principio da autonomia do aluno e da necessidade
de satisfazer, na medida do possivel, suas necessidades intelectuais” (GRAMSCI,
1989, p.124-149).

Denota ai, o grande compromisso que a universidade possui quanto a
formagao de “novos” intelectuais. Desta maneira, Gramsci busca reforcar a idéia
que a universidade, enquanto instancia de produgéo do conhecimento, construa um
ensino com pesquisa, onde o “aprender a aprender e saber pensar, para intervir de
modo inovador, sdo as habilidades indispensaveis do cidaddo e do trabalhador
moderno, para além dos meros treinamentos, aulas, ensinos, instrucoes, etc”,
(DEMO, 1996, p.9) . GRAMSCI (1989, p. 145) afirma que, “a universidade tem a
tarefa humana de educar os cérebros para pensar de modo claro, seguro e

'7 A LDB 9.394/96 . em seu art. 62, estabelece como regra que a formagdo dos docentes para a educacio
fundamental e infantil far-se-a em nivel superior.
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pessoal, libertando-o das névoas e do caos de uma cultura inorganica, pretensiosa
e confusionista...” (1989, p.145)

A Pedagogia, enquanto curso, propée um saber — fazer aprendizagem /
ensino, onde a reflexao da agao e na agdo sejam o norte da construgao da praxis
pedagogica. Essa permuta reflexiva e critica entre o académico e os professores do
Curso de Pedagogia é o caminho para a renovagdo da consciéncia profissional,
pois “os sujeitos sdo pessoas que preconizam a acdo educativa, numa relacdo de
parceria, cuja base € o trabalho de conquista do conhecimento da realidade. Este,
por sua vez, € o objeto que justifica a existéncia da instituicao: o saber”
(WACHOWICZ, 1998, p.119).

Conforme o dado acima, constatamos que 57% dos alunos exercem a
funcdo docente, seja na educacéo infantil ou no ensino fundamental. Um aspecto
relevante € que (14%)'® dos alunos exercem a funcdo de diretor de escola e 5% de
secretarios de escola, o que nos forgam um repensar o curriculo formador deste
profissional da educacéo. A possibilidade de optar por disciplinas que o orientem
e/ou subsidiem teoricamente a pratica administrativa, além da formacao docente, &
uma alternativa promissora e que conduzira a formacdo desse profissional no
patamar abrangente da sua agdo pedagogica.

E salutar, no entanto, constatar que pelo menos estes (19%) que estido na
fungdo administrativa da escola, buscam uma maior compreensdo metodolégica e
docente da praxis pedagdgica. No entanto, & preciso estar atento de que

a ampliag@o do campo educacional e, por conseqiiéncia, a atividade pedagdgica perpassa,
hoje, toda a sociedade, extrapolando o ambito escolar formal [...]. N&o faz sentido, pois, o
reducionismo da acdo pedagégica somente a docéncia, [...]. E necessario rever o campo de
atuacao profissional, que devera destinar-se a preparacéo de pesquisadores, planejadores,
gestores do sistema e da escola”. (PIMENTA & LIBANEO, 1999, 155 — grifo nosso)

** Isto denota a importancia que possui a formacio pedagdgica, seja para atuar na agiio docente como na de
gestdo de instituicdes educacionais. No entanto é preciso considerar que uma parcela significativa exerce
fun¢fio administrativa e para estes dever-se-ia oportunizar um aprofundamento maior nessa area do
conhecimento.
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A histéria mostra que a educagao esteve sempre preocupada em formar
determinado tipo de visdo de homem e de visdo de mundo. Os tipos variam de
acordo com as diferentes exigéncias das diferentes épocas. Concorda-se com
FREITAG (1990, p. 15) quando afirma que “a educagédo sempre expressa uma
doutrina pedagogica a qual implicita ou explicitamente se baseia uma filosofia de
vida, concepcao de homem e sociedade”.

O estudo do homem e suas relagbes, com a sociedade em geral e com a
educagédo em particular, tem sido uma preocupacdo constante dos cientistas
sociais. Sabe-se que o meio de condicionar e determina o homem em todas as
suas manifestagoes. Afirma-se, portanto, que o homem é um ser historicamente
construido e situado. “Na realidade, toda geracdo educa a nova geragao, isto &,
forma-a; a educacao é uma luta contra os instintos ligados as fungdes bioldgicas
elementares, uma luta contra a natureza, a fim de domina-la e de criar o homem
‘atual’ a sua época”. (GRAMSCI, 1989, p.142).

Verifiguemos, agora, o perfil do diretor de escola, sujeitos dessa pesquisa,
buscando evidenciar dados considerados importantes para analise, tais como :
sexo, idade, tempo de servico na funcdo de diretor da escola e a formacao

académica.

Identificagao do Diretor de Escola

QUADRO 2 - Sexo - Idade - Tempo na Fungdo — Formagio :

DIRETOR DE ESCOLA SEXO IDADE TEMPO NA | FORMAGAO
FUNCAO

Verde (municipal) Fem. 25 04 ancs Letras

Amarelo (estadual) Fem. 46 15 anos Pedagogia

(séries iniciais)

Azul (particular) Masc. 47 08 anos Pedagogia —
Administracdo esc.
E filosofia
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2.1.2.1 Contribuicdo dos Diretores de escola

Os trés diretores de escola atenderam prontamente o convite para
participarem da presente pesquisa, respondendo as gquestdes com entusiasmo e
interesse. A entrevistada mais jovem, com 25 anos, pertencente a rede municipal
de ensino de Jaragua do Sul, procurou de inicio mostrar-me o prédio escolar e,
principaimente, a biblioteca. Colocou que seu maior objetivo & ampliar a biblioteca
de forma que possa, inclusive, servir a toda comunidade, independente de estar na
escola. Planeja com os demais professores a realizagio de uma maratona cultural
com a comunidade para incentivar a leitura. E, formar na escola grupos de estudo
permanente com pais de alunos e demais pessoas da comunidade, uma vez que
esta localiza-se na zona rural, interessados em ler e discutir assuntos pertinentes a
educac&o, psicologia, politica, economia, enfim, o que forem de seus interesses.
Com isso, a diretora e demais professores pretendem fomentar o gosto pela leitura,
ativar o senso critico e oportunizar momentos de cultura cientifica.

E muito interessante perceber o quanto o curso de graduacdo interfere na
forma de gestdo e nas principais metas que se objetiva alcangar. A preocupagio
primeira da diretora da escola municipal (verde), licenciada em Letras
(portugués/inglés) e com especializagdo em literatura brasileira e alema, é
estabelecer e intensificar o vinculo com a leitura, a valorizagdo da biblioteca e a
possibilidade de criar para a comunidade momentos de interacdo com o mundo da
leitura.

Os relatérios anuais de atividades pedagdgicas e culturais realizadas nos
anos de 1997, 1998 e de 1999, na escola municipal, pelos professores e alunos do
ensino fundamental, estao dispostos num velho armario de madeira envernizado na
sala dos professores, onde s&o colocados igualmente os livros, revistas e
periddicos. Segundo a diretora, os relatérios de trabalhos realizados em anos
anteriores estimulam e desafiam a fazer o melhor.

Observa-se, empiricamente, que ha lugar privilegiado para a lingua
portuguesa e para a lingua alema, que ocupam espagos no contexto escolar. Tanto

a lingua quanto a cultura alema é trabalhada no contexto escolar por este fazer
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pate de uma comunidade de origem alema. A lingua alema é ministrada, nesta
escola, da 1% a 42 série do ensino fundamental, e a partir da 52 série, além da
lingua alema é oferecido a lingua inglesa, e o aluno faz a opcao pela lingua
estrangeira de seu interesse. A cultura alema é vivenciada na musica folclérica e
nas dancas tipicas. A escola possui um grupo folclérico de danca tipica alema,
composto de alunos do ensino fundamental. Este grupo, além de representar a
escola, a comunidade, representa, também, o municipio de Jaragua do Sul em
festas tipicas alemas. Possui em seu acervo varios troféus e diplomas de
participacdo em varias cidades e estados brasileiros.

Os outros dois diretores, um da rede estadual (amarelo) e outro da particular
(azul), possuem a mesma faixa etaria, no entanto com procedimentos diferenciados
de gestdo escolar. A diretora da rede estadual recebeu-me como se eu fosse da

n

casa .

Primeiro conduziu-me ao seu “gabinete” colocando a disposicdo os
relatdrios, projetos e fotos das atividades que desenvolveu na escola nos tltimos
anos, comentando cada um deles como fosse “obra sé sua”. Apos, apresentou-me
aos demais funcionarios e professores da escola. Foi possivel cbservar o respeito
que a mesma possui (ou imp&e), s6 nao foi possivel definir a que se deve, pois
senti no dialogo com os funcionarios uma “pontada” de subserviéncia de alguns
quando a ouviam ou a ela se dirigiam.

Esta, por sua vez, colocou que sua grande preocupacao é ter o quadro de
professores completo. A questéo da qualidade do ensino esta a cargo supervisora
escolar, pois ela “ja tem trabalho que chega”. No entanto, uma vez por més recolhe
0 “caderno de exercicio” dos alunos de 12 a 42 série e “da visto”. Segundo a
entrevistada “esta € uma forma de garantir que eles facam os exercicios com
capricho”. Quanto aos demais, ensino fundamental e médio, fica a cargo da diregcdo
adjunta e do especialista em educagéo (supervisor escolar). Como a especializagéo
que cursou era sobre metodologia do ensino fundamental de 12 a 42 série, no ano
de 1993 onde fomos companheiras de turma, procura fazer um trabalho de
acompanhamento pedagégico proximo aos professores de 12 a 42 série,
principalmente, na 12 série, e da supervisora escolar no tocante a formas

metodoldgicas diversificadas de ensino/aprendizagem.
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O fato de estar ha 15 anos na diregéo da escola parece fazé-la acreditar que
e tornou quase “dona” da escola. E, é com essa postura, a de se achar “dona da
escola’, que mostra o prédio escolar e as reformas que aconteceram no decorrer
do tempo. Fala com muito carinho e predilegdo, como algo seu, como projeto de
vida. Pode-se verificar que esse procedimento possui um lado positivo e outro
negativo. O positivo &€ demonstrado pelo empenho no querer fazer melhor e bem
feito e na dedicagdo que a escola é dispensado. O negativo é a tentagio de fazer
tudo conforme sua ética sem o devido compartilhar com os demais componentes
do complexo escolar. O resultado do trabalho individual, embora relevante pode ser
catastrofico devido a antipatia e 0 descompromisso que esse comportamento pode
provocar nos professores e funcionarios que podem se sentir como “comandados”,
gue nao fazem parte do processo.

E interessante verificar que na escola ainda persiste a idéia que exista quem
‘pensa” e quem “executa”’. Gramsci ndo separa o trabalho intelectual do trabalho
manual, o que parece ser decorrente da sua visdo integrativa da totalidade da
experiéncia humana. Por isso, ndo separa os homens em seres pensantes e seres
que trabalham. Na verdade, para ele, todos os homens sdo seres pensantes,
intelectuais, filosofos. Afirma ele que, “Todos os homens sao intelectuais, poder-se-
la dizer entao; mas nem todos os homens desempenham na sociedade a funcao de
intelectuais [...], é impossivel falar de nao-intelectuais, porque nio existem nao-
intelectuais” (GRAMSCI, 1989, p. 7). Portanto, o professor, os funcionarios e os
alunos possuem igual direito de opinar, sugerir e apontar possiveis solugoes para
os problemas da escola juntamente com a diregcdo, e ndo s6 obedecer decisdes
individuais da diretora que se apresenta como detentora do poder e agir por conta

propria.

Indagado sobre o tempo de servico e o que ele representou na
construcao da pratica administrativa, correspondente a segunda questio da
entrevista, o diretor de escola estadual (amarelo) colocou que




45

O tempo € o melhor ensino, pois s6 se aprende no processo. A principio ‘apanhei’ muito,
principalmente porque ndo tinha experiéncia no trato com a burocracia que a funcdo de
diretor exige. Nunca tinha saido da sala de aula pra assumir qualquer outra fungdo. Porém,
hoje, posso afirmar com fonte segura, que estou em condicoes de assumir a direcd@o de
qualquer escola, seja ela pequena, médio ou grande. No entanto, foram os erros e acertos
que me proporcionaram este aprendizado. Pois, tanto na graduacéo (Pedagogia), como na
pos-graduacdo (metodologia do ensino) ndo obtive qualquer indicagdo, numa visao maior,
do saber-fazer gestdo escolar e isso nos faz muita falta. O curriculo do curso no qual me
formei estava todo voltado somente para a docéncia. Isso € uma pena, pois quando
estamos na escola, por questdes de indicacGes politicas, por concursos ou até mesmo ter a
sua propria escola € necessario conhecimentos a respeito de planejamento de escola,
politicas publicas, como analisar e aplicar as legislagdes, montagem de processos de
escola, etc. Confesso que aprendi apanhando muito. (grifos nosso - entrevistado amarelo)

A expressao “erros e acertos”'®

merece uma reflexao mais profunda, por se

~ fratar de avangos e retrocessos, ou ainda de perdas e ganhos. Tratando de
educacao, cada “erro, retrocesso, ou perda” significa um reaprender e, portanto, um
tempo que muitas vezes, deixamos de avangar. Presumimos, entdo, que quanto
melhor a orientacdo do procedimento a ser adotado, ou do conhecimento
especifico da agao a ser empregada, maior a probabilidade de acertos, logo, de
avangos e sucesso.

O educador quando inicia na dire¢cdo de uma escola, na maicria das vezes
com formacéo docente, possui o olhar, igualmente, docente. E no cotidiano que vai
moldando e modelando a sua prépria postura administrativa, ou seja, cada qual, a
sua maneira, na sua instancia escolar, exerce a gestao conforme a diregcdo que os
‘os acertos” apontarem, obviamente, ap6s inimeros “erros”. Com isso néo se quer
dizer que deva “perder o olhar docente”, mas aliado a ele, ou com base neste olhar,

buscar meios de melhor administrar a educacdo. Toda agéo pedagdgica®, se

* WITTMANN, Lauro Carlos, no seu artigo : A Administraciio da Educaciio e A Produciio do Conhecimento:
Dimenséo Intelectual da Competéncia do Administrador, in Cadernos CEDAE/ANPAE, 1993, p.49 se arefere
questdo do “erro e acerto”, ou como coloca o autor “ensaio e erro”, na diregdo escolar, como um dos motivos
da ma qualidade da educagdo neste pais. Pois, segundo o autor se perde muito tempo querendo aprender “A
pratica” sem embasamento tedrico e, conseqiientemente no conseguindo fazer a adequac@o teoria/pratica do
saber-fazer gesto escolar. A prética do administrador competente € “ter clareza do ‘para qué’, ‘o qué’ e ‘como’
administrar. [...] o ‘para que’ administrar constitui o sentido sécio — politico do que se faz em educagdo. O ‘qué
administrar € a efetividade e a eficacia do projeto pedagégico e o ‘como’ administrar € a eficiéncia da pratica
concreta de administrar” (p. 47)

% A aghio pedagégica ndo se resume a agio docente, de forma que, “se todo trabalho docente € trabalho
pedagdgico, nem todo trabalho pedagégico € docente.[...] As novas realidades estdo exigindo um entendimento
ampliado das praticas educativas e, por conseqiiéncia, da pedagogia”. LIBANEO & PIMENTA, 1999, p.250-
252.
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embasada na agdo docente é mais significativa e vinculada com a realidade
educacional.

O diretor da escola particular devido & prépria formacédo pessoal/académica
€0 local de atuagdo possui visdo, concepgao e agao diferenciadas das outras duas
diretoras entrevistadas.

Assim que marcamos o encontro para a entrevista, o diretor da escola
particular, denominado pela cor azul, solicitou que encaminhasse antecipadamente
as questées a fim de se preparar para tanto. O que nenhum dos demais
entrevistados se preocupou, mesmo assim, encaminhei para todos
antecipadamente as questbes da entrevista.

O diretor da escola particular foi extremamente solicito, assim como os
outros dois, em apresentar o prédio, os funcionarios, os professores e os projetos
de ensino e da escola em andamento. Respondeu as perguntas de forma clara e
objetiva. Ao colocar a forma de gestao, enfatizou que a agdo mais importante na
administracéo escolar, para ele, é a elaboragéo do planejamento conjunto. “Tudo
deve ser pensado e planejado com o grupo para que todos se tornem participe da
mesma. Ao construir o Plano da Escola com todos os envolvidos no processo,
alcanga-se ndo so a participacio, mas o comprometimento no fazer mais e melhor”.

No entender de TEIXEIRA (1990, p.80), a gestdao que leve em conta o
coletivo possibilitara

a integracdo de pessoas numa ordem, numa hierarquia na qual, por um mecanismo de
atracao e de repulsao, todos interferem, em diferentes niveis, no movimento global do todo.
Todos participam de diferentes maneiras do poder. isso significa que a diferenca nao
limitada, mas promove-se o ajustamento dos diferentes elementos que ndo se anulam
mutuamente, antes relativizam e neutralizam reciprocamente o poder.

A participacao coletiva funciona, segundo aquilo que SANDER (1995) chama
de, “harmonia conflitual’, onde o grupo néo é movido pela ldgica do dever-ser, mas
pela logica de estar-junto, na qual o que conta é a partilha de experiéncias comuns.
‘O grupo na comunidade se baseia no afeto, na paixao partilhada e na
subjetividade comum dos seus membros”. (SANDER, 1995, p.27
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O conhecimento da filosofia (primeira formagao académica) auxiliou na
compreensao, na elaboracdo de leituras multiplas do contexto escolar e na forma
interativa de conduzir o processo participativo. No entanto, segundo ele mesmo, foi
0 conhecimento em administragdo escolar, sua segunda formacao, que propiciou
conhecimentos basicos da gestio escolar.

A opgao de escolher para entrevistar este e ndo outro diretor de escola
particular foi a referéncia significativa que trago da minha vivéncia pois, ele me faz
lembrar do diretor que tocava violdo, cantava com os alunos na hora do recreio e
conduzia o processo pedagoégico participativo. Aquele que me acompanhou desde
0 ginasio até a conclusdo no curso normal, em ltuporanga. Com sabedoria travava
dialogo com os alunos e demais da escola, tratando todos com respeito e simpatia.
A semelhangca no modo de conduzir o processo administrativo entre o diretor da
escola particular € o meu “antigo diretor” € muito grande, resguardado a diferenca
do contexto e do tempo, por alguns momentos tive a sensacdo de me reportar “a
ele” quando dialogava na entrevista com este diretor.

Ao colocar quanto os anos que esta na direcdo da escola, afirma que

ndo s&o os anos na funcdo, em qualquer cargo, que proporcionardo maior eficiéncia, mas
sim, a questdo da formagdo académica, a busca constante da formacgdo continuada, as
leituras a cerca de temas sobre gestdo escolar. Para mim, o que conta, ndo é o tempo,
mas a qualidade desta caminhada. Pois, o bem-fazer administracdo é fundamental para
qualquer instituicdo, seja ela educacional ou ndo. Os contetidos do curso de pedagogia, que
habilitou-me em administragdo escolar, nos tempos da ditadura militar, davam énfase nas
teorias de Taylor e Fayol, tentava-se adequar as teorias da administracdo de empresa, a
administraco escolar. Para mim foi muito bom, pois tive a oportunidade fazer o contraponto
entre o conhecimento cientifico da administragio e o ja adquirido através da formagao
primeira, (Filosofia). Consegui, entdo, fazer a ‘ponte’ entre o pedagégico e o administrativo.
Tinha experiéncia docente, com o embasamento tedrico administrativo foi mais ‘leve’
assumir a dire¢do.(entrevistado azul)

A administracdo Educacional, tanto a questdo pratica, quanto a tedrica,
sempre foi fortemente influenciada pelos conceitos e teorias de administracéo e
organizacao, que ainda sao desenvolvidas a partir de diferentes ambientes da
escola brasileira.

Utilizar conhecimentos desenvolvidos em uma outra cultura ou transportar

conceitos de uma realidade para outra nfo constitui absurdo algum ou heresia,
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desde que se faca uma analise critica e uma adequacdo desses conceitos e
dessas teorias transplantadas. Mas isso, infelizmente, “nao foi 0 que aconteceu nas

teorizacoes e na pratica da administracdo escolar brasileira. Simplesmente

copiaram conceitos e teorias desenvolvidas em outras culturas para realidades nao
- educacionais e tentou-se, a qualquer custo, aplica-las nas instituicoes
Educacionais” (PARO, 1993, p.78).

Foi o que aconteceu, por exemplo, com os conceitos e as teorias do
americano Taylor e do francés Fayol, que tornaram-se por quase 30 anos,
referéncia e fundamento da Formacgao e da Pratica do Administrador da Educacao.
Atualmente esta teoria s6 é lembrada como “referéncia historica do curriculo”, pois
tornou-se inadequada para aplicagdo no contexto educacional vigente.

A diretora da escola municipal (cor verde) ressalta a importancia destes
guatro anos na direcao da escola, que eles foram e estdao sendo de extrema
riqueza de aprendizagens,

Cresci muito, nestes 4 anos de diregdo de escola. Sem nenhuma base sobre como fazer
administragdo de uma escola, pois sou habilitada em Letras —portugués e alemao - procurei
seguir a risca tudo o que as técnicas da Secretaria da Educacdo orientaram. Desta maneira
ndo tive problemas com os meus superiores (a Secretaria da Educacéo) e nem com os
professores, pois fiz vé-los que tudo o que cobro deles & ordem da Secretaria. Este foi o
jeito que encontrei pra fazer o trabalho de gestdo escolar, uma vez na graduacdo nada é
tratado sobre este assunto. Com o passar do tempo, a vivéncia na funcio me trara mais
experiéncia, se € que permanecerei, pois havera eleicio pra prefeito e como diretora por
indicac&o politica partidaria, poderei perder o cargo™. (entrevistado verde)

Estas colocagdes provocam um repensar sobre a perspectiva teorico-
metodolégica que norteia o desenvolvimento das atividades da gestio da
educacao. A educacao como pratica social, os sistemas de ensino, a escola e sua
gestdo sao produtos historicos da agdo humana. Entretanto, uma vez produzidos,
eles se autonomizam, se auto fundem e tém uma légica propria. No entanto, esta
logica objetiva ndo € independente da agdo dos sujeitos humanos envolvidos na
pratica escolar, porque as pessoas sd0 elementos constituintes desta pratica. “Isto
implica ultrapassar suas aparéncias para encontrar sua raiz, isto &, detectar ou
desvelar as efetivas ‘miiltiplas determinagdes’ que as fazem ser o que sio e que

acabam por determinar sua aparéncia, o jeito como as percebemos. O real é um
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fenémeno complexo, dialeticamente composto de sua aparéncia e de sua esséncia.
A aparéncia revela e esconde o real”. (WITTMANN, 1993, p. 49)

E necessario, entao, ultrapassar as armadilhas da aparéncia do fenémeno
para adentrar na sua esséncia. A descoberta ou desvelamento dos determinantes
da educacdo e de sua gestao, a descoberta das categorias do real concreto sdo a
base e o fundamento para o conhecimento efetivo. A partir desta detectagio dos
determinantes do “real concreto” é que podemos construir o “concreto pensado”.
(WITTMANN, 1993)

A diretora da escola municipal (verde) ao colocar que “fiz vé-los que tudo
que cobro deles € ordem da secretaria” é préprio de quem nao possui autonomia e
esta sob um regime autoritario. Conversando mais sobre este procedimento,

defendeu-se afirmando que

se a gente nao cumpre de acordo como € solicitado pelo pessoal da secretaria eles chamam
atencdo, e para ndo acontecer isso comigo, vou logo dizendo para ‘0s meus professores’
que sdo ordens superiores e sem discuss3o, cumpra-se. Isso se aplica as normas que tem
que ser cumpridas, por exemplo : cumprimento dos dias letivos, participacao nos cursos de
férias, controle de entrada e saida dos professores, preenchimento do relatério bimestral
com as anotacdes devida sobre os alunos e assim por diante, coisas gue os professores
tendem a reclamar quando solicitados (verde).

Esse modo de conduzir o processo administrativo faz com que se construa,
na escola, uma lacuna muito grande entre o 6rgéo central e a escola, dificultando o
acesso destes no contexto escolar. O trabalho do gestor deve voltar-se a
conscientizacdo dos envolvidos no processo educativo da escola levando o
conhecimento do motivo pelo qual se esta exigindo tais procedimentos e colocar-se
a disposi¢ao para auxiliar no cumprimento das normas e obrigagoes, nao como
coisa imposta s6 porque veio da "secretaria’, mas porque & necessario para o bom

andamento das atividades na escola.

No questionamento sobre: Qual sua concepgao de Educacao, Escola e
cidadania ? Os diretores puderam manifestar suas concepgoes.
A diretora de escola estadual (cor amarela) sintetizou numa Gnica frase a

sua concepcao de educagao, escola e cidadao, afirmando que
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E por meio da educacdo que se desenvolve o individuo adaptando-o no contexto em que
vive, de forma que se tome um cidaddo cumpridor de seus deveres e conhecedor de seus
direitos e a escola é a instancia que vai molda-los nesta construcdo tornando-os capazes
para uma profissdo. E eu, enquanto diretora, devo organizar a escola de tal forma que tudo
caminhe nesta visdo, principalmente, “primando pelo bem estar e a continuidade do
processo”. (entrevistada amarela- grifos meus)

E visivel a preocupacao em “manter” a continuidade do processo & uma
forma de garantir a manutencdo do status quo . Sendo diretora de uma escola
publica estadual por tanto tempo, permanece no cargo independente da alternancia
de governo (partidario), realmente nio ha o que se surpreender com a afirmacao
de “primar pelo bem estar e a continuidade do processo”. E possivel constatar nas
palavras da entrevistada a visao de uma educagao tradicional, onde a adaptacao
do aluno no meio em que vive € uma forma de leva-lo a compreenséo do contexto,
de forma passiva e ouvinte.

E preciso entender que a educacao nao pode ser confundida, seja como
simples desenvolvimento ou crescimento, seja como mera adaptacao do individuo
ao meio. Ao contrario, & atividade criadora, que visa levar o ser humano a realizar
todas as suas potencialidades. A educagao também, ndo se reduz a preparagao
para fins exclusivamente utilitarios como profissao, ou para o desenvolvimento de
caracteristicas parciais da personalidade, como um dom artistico, mas abrange o
homem integral, sendo um processo continuo, que comeca nas origens do ser
humano e se estende até a sua morte.

No entender de SAVIANI (1994, p. 76) “a educacdo é uma atividade que
supde uma heterogeneidade real e uma homogeneidade possivel: uma
desigualdade no ponto de partida e uma igualdade no ponto de chegada”. Esse
processo, com certeza, produz uma alteracdo qualitativa na compreensio da
pratica social.

Ja, o entrevistado azul, colocou que

a escola € a instancia mais importante que a sociedade possui capaz de formar uma
geragdo. A educacéo inicia na familia, mas é na escola que se fortifica certos valores, entre
eles o respeito, cultivo do saber cientifico e a busca da compreens3o deste mundo histérico.
E o procedimento para a construgio do conhecimento do aluno deve levar em conta que s6
sera significativo se for considerado sujeito da sua prépria histéria. Que ele se veja
historicamente situado no contexto s6 assim estaremos formando um cidad3o. Ser cidadao,
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para mim, € ter capacidade de expressar suas idéias e defende-las. Ou seja, que conhega
seus deveres e faca valer os seus direitos. A cidadania deve ser ensinada desde a mais
tenra idade, na familia. Porém, € na escola que deve ndo s6 ensina-la, mas vivé-la em
plenitude. (entrevistado azul)

Aliando as contribuicdes acima, é importante verificar a colocacao da

entrevistada verde quanto a sua concepg¢ao sobre educacao, escola e cidadania.

A educacdo é um instrumental politico permeado de uma ideologia. Todos sabemos disso.
No entanto, muitas vezes nds, professores e diretores, sem termos muito claro a ideologia
da classe trabalhadora, da qual fazemos parte e com a qual lidamos, propagamos a
ideologia governante ou dominante, como se isso fosse o certo. Sinto-me revoltada, muitas
vezes, por esta condicao. No cargo de direcdo de escola, por indicacdo politica, vejo-me
quase que forcada a fazer isso, embora que busque envolver a comunidade no contexto da
leitura para que eles tenham uma visdo mais critica da sociedade e da educagdo que esta
impde’ a seus filhos. E quanto a cidadania, vejo-a em ascensdo. Quando participamos e
abrimos a participacdo da comunidade no contexto escolar estamos vivendo uma cidadania
plena. Pois, no meu entender ser cidaddo & poder participar e expressar sua opinido
sugerindo e/ou criticando. Na sala de aula se esta propiciando cada vez mais participacao
desde o planejar, executar ao avaliar. A escola € a propagadora das boas e mas acdes.
Portanto somos responsaveis por todas e para isso € preciso que tenhamos claro: quem
estamos formando. (entrevistada verde)

A partir das contribuigdes colhidas foi possivel analisar os depoimentos a luz
da teoria, procurando refletir e elaborar a tematica em pauta.

Percebo por intermédio das suas colocagdes (entrevistado azul) uma visao
ampla de educacdo onde ela ndo é determinante somente na escola, mas e
principaimente, no convivio familiar. E, que o ensino deve conduzir a uma
construcao significativa onde o aluno seja o produtor da sua histéria. Observa-se
que principios propostos por Paulo Freire, o qual o diretor contempla no
depoimento além de lida, entendida e apreendida é aplicada na escola. Este é o
cidadao. Aquele que possa discernir o certo e o errado e optar pelo que deseja.
Pois, ele € o construtor da sua histéria, ou parafraseando Gramsci (1989)
‘governante de si mesmo”. O ideal & que a sociedade torne qualificado o cidad&o
para que possa ser “governante”, “assegurando a cada governado a aprendizagem
gratuita das capacidades e da preparagao técnica geral necessarias a fim de

governar” (GRAMSCI, 1989, p. 137).
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E importante a colocacéo da diretora (verde) quando se referiu na entrevista

sobre a educagéo como “instrumental politico ideolégico”. Percebo a preocupacao
guanto a influéncia da sua ag&o e postura no contexto escolar. Percebo também, o
conflito que vive na funcéo de diretor de escola conduzindo o processo de acordo
com a ideologia “do patrdo”. Para garantir que isso seja realmente difundido, o
governo instituido, possui o direito de escolher o dirigente que ‘comungar” com a
sua ideologia politica. Com isso, aquele que aceitar o cargo esta automaticamente
de acordo em apregoar aquela ideologia.

A diretora pesquisada (verde) passou, por alguns momentos, a impressao de
estar confusa, o que pode ser detectado em suas colocagées. Uma vez,
extremamente incomodada pela situagio, envolve a comunidade escolar em
projetos de leitura e debates sobre temas polémicos da sociedade. Em seguida,
mais acomodada e conivente com a situacdo reproduz e manda cumprir as ordens
que lhe s@o dadas na secretaria, sem que questione as mesmas, ou se deixe
questionar. E pertinente lembrar que “o poder nunca € unidimensional: ele é
exercido ndo apenas como um modo de dimens3o, mas como um ato de
resisténcia ou mesmo de expressdo de um modo criatico de producao cultural e
social de forca imediata de dominacdo” (GIROUX, 1986, p.147) Afirma que o
cidadao e “aquele sujeito que participa, expressa sua opinido sugerindo efou
criicando”, também concordo. No entanto, numa situacdo onde “as ordens” nio
podem ser questionadas, ndo cabe a agao do conceito de cidadio acima descrito.
Pois, educar para a cidadania é “educar para a participacao ativa e inteligente”
(GIROUX, 1986, p. 221).

Para efetuar uma analise mais produtiva do assunto, educacao, escola e
cCidadania é necessario a abordagem ideoldgica que permeia a teoria e pratica
educacional, para tanto, busquei, no pensamento e nas idéias de Anténio Gramsci
o referencial para essa explanacao.

A principio € necessaric buscar uma compreensao geral sobre educacéo.
Etimologicamente falando, educagao deriva do latim “educere”, que significa extrair,
tirar, desenvolver, sendo um processo vital para o qual concorrem fatores

conjugados pela agao consciente do educador e pela vontade livre do educando.




53

A educacéo, particularmente a formal, isto &, a que ocorre em instituicoes, de
"—'fonna sistematizada, exerce grande dominio sobre a estruturacao da conduta
humana. Assim, quando se pensa em estudar os sonhos (que em nossa sociedade
fraduzem-se por objetivos de vida) de um determinado grupo de pessoas, faz-se
necessario conhecer que tipo de educacdo determinou esta conduta e qual o papel
da ideologia na formagao da identidade dos componentes desse grupo.

Considerando, portanto, que o processo educativo em sociedades constitui-
se em uma poderosa forga modeladora de todo comportamento, faz-se igualmente
necessario, analisar a educagao e sua fungao ideoldgica, guanto a formacao de
educadores. Constata-se, entdo, que a educacao é politica.

A esse respeito SAVIANI (1994, p. 85) afirma que “educacgao e politica,
embora inseparaveis, nao sdo idénticas. Trata-se de praticas distintas, dotadas
cada uma de especificidade propria. [...] em politica o objetivo é vencer e nio
convencer. Inversamente, em educacéo o objetivo &€ convencer e ndo vencer”.

FREITAG®' (1990, p.35), por sua vez coloca que “a Educagao é idealizada
nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana. Mas, percebe-se
uma pratica educativa que contradiz essa afirmacgéo: nao se prioriza a liberdade do
individuo, a formacdo da sua consciéncia, nem fortalecimento dos verdadeiros
valores socio-culturais”. (FREITAG, 1990, p.35) No entanto, se entre o pensado e o
vivido ha diferencas, hoje as pessoas se organizam, protestam e exigem
mudangas. As idéias opostas ou diferentes a respeito da educagdo, na sua
esséncia e nos fins sdo sobrepujadas por interesses econdémicos e politicos que se
projetam sobre ela.

N&o é raro encontrar nos depoimentos dos diretores, como em toda parte,
que a educacéo esconda, no siléncio do que nao diz, os interesses que pessoas e
grupos tém para os seus usos. Do ponto de vista de quem controla, muitas vezes
definir a educacao e legisiar sobre ela, implica justamente em ocultar a parcialidade
destes interesses, ocultar a realidade de que elas servem a grupos, a classes

sociais determinadas e nao a todos, a na¢io e aos brasileiros.

2l FREITAG, Barabara. A teoria critica ontem e hoje. 3.ed., Sdo Paulo: Brasiliense, 1990.
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A respeito das relacdes entre ideologia e educacao sabe-se que o processo
educacional pode ser também um discurso contra-ideoldgico, ou seja, pode fazer
parte do processo de transformacdo social. Assim, a fungdo reprodutiva da
educagdo nao esgota sua significacdo total: a educagso, contraditoriamente, é

também for¢a de transformacéo objetiva das relagdes sociais, ou seja, a forca da
educag¢@o nao tem sentido univoco enquanto pura instancia de reproducao

Gramsci, ao tratar da questio da ideologia, posiciona-se a partir do
marxismo, fazendo distingao entre “ideologias historicamente organicas, isto &, que
830 necessarias a uma determinada estrutura, e ideologias arbitrarias,
racionalistas, ‘desejadas’ ” (GRAMSCI, 1995, p. 62) puramente imaginadas pela
consciéncia.

Segundo GRAMSCI (1995) a ideologia organica constitui a base da coesio
social e da atividade em que os homens desenvolvem no interior da sociedade.
Seu contetudo € o conjunto de idéias e valores que asseguram a regularidade e
estabilidade da vida social. Reconhece o carater positivo da funcéo ideoldgica,
preponderante sobre o carater ilusério, que fica em segundo plano. No caso da
ideologia organica, reconhece que é um instrumento de dominacéio e, enquanto tal,
precisa ser denunciada e combatida.

Para GRAMSCI (1995) a Ideologia arbitraria aparece como concepc¢ao de
mundo, decorrente de uma atividade da consciéncia dos homens que se manifesta
implicitamente em todas as atividades de vida individuais e coletivas. Para se
entender a fungdo da educacdo em relacdo a ideologia, é preciso identificar a
Sociedade Civil e a Sociedade Politica. Assim “...sociedade civil é o conjunto de
organismos chamados comumente de privados. Sociedade Politica ou Estado
corresponde a fungdo de hegemonia que o grupo dominante exerce em toda a
sociedade” (GRAMSC, 1989, p.10-11).

Gramsci entende que a educagéo tem papel importante na configuracao, na
disseminagéo e na reprodugao da ideologia e, consegilentemente, na consolidacao
do consenso social e preservacéo do bloco histérico® dominante. No entanto, o

2 Gramsci define bloco histérico como uma determinada situacdo histérica constituida de uma estrutura social,
ou seja, as classes em relagdo as forgas de produgio e de uma superestrutura ideoldgica e politica. Neste caso, a




85

apenas este papel de reprodugdo. Sua atuacdo pode ser a de afirmar concepcoes
que nao pertencam a um bloco hegeménico. Como na sociedade civil circulam
liremente as ideologias (as concepgoes de mundo das classes subalternas), a
ideologia pode, também, ter um potencial contra-ideoldgico.

A partir destas idéias centrais de Gramsci, vejo que a educagio tem grande
significado estratégico na luta contra a ideologia dominante na medida em que
| pode formar os intelectuais de outras classes, habilitando-os a sistematizar

organicamente a concepg¢ao de mundo.

Se a classe dominante (hegeménica) elabora uma concepgao de mundo
capaz de articular o todo da sociedade em torno dos seus interesses,
apresentando-os como universais, cujo interesse é a aboligdo de todas as classe,
pode romper esta falsa universalidade por dentro, aproveitando seus elementos
validos para uma proposta de uma verdadeira universalidade.

Um novo Bloco Historico (e cada um dos individuos com ele identificados)
deve se colocar a si mesmo como capaz de assimilar toda a sociedade, deve se
tornar dirigente, ou ao menos em condigées tedricas de sé-lo. Dai a necessidade
de assimilagdo da cultura historicamente acumulada pela humanidade. Dai,
tambeém, a insuficiéncia das formas culturais puramente locais.

Se é verdade que toda linguagem contém elementos de uma concepgao de mundo e de
uma cultura, sera igualmente verdade que, a partir da linguagem de cada um, é possivel
julgar da maior ou menor complexidade da sua concepcao de mundo. Quem fala somente o
dialeto e compreende a lingua nacional em graus diversos, participa necessariamente de
uma instituicdo do mundo mais ou menos restrita e provinciana, fossilizada, anacrénica em
relacdo as grandes correntes de pensamento que dominam a histéria mundial. Seus
interesses ser&o restritos, mais ou menos corporativistas ou economicistas, n3o universais”.
(GRAMSCI, 1995, p.13)

Neste contexto, as concepgdes e valorizacdo podem ser retratados por
GRAMSCI, (1989, p.9) quando afirma que “A escola é o instrumento para elaborar

sociedade civil e sociedade politica acham-se articuladas, garantindo uma harmonia preponderante na vida
social da nagdo. (GRAMSCI, 1993, p. 22)
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8 intelectuais de diversos niveis”. Mais adiante completa que “...a participagao
ealmente ativa do aluno na escola, sé pode existir se a escola for ligada a vida”
(1989, p.133).

Segundo WACHOWICZ (1994, p,155) ao comentar as idéias de Gramsci
coloca que “a escola é vista como uma for¢ca de produgédo, ainda que nao esteja no
amago do processo produtivo. [...] , a via para a transformagdo democratica
educativa e social &€ a escola unitaria, sobre a qual Gramsci faz indicagoes gerais”.

GRAMSCI resume sua proposta de escola unitaria afirmando que a mesma

... deveria corresponder ao periodo representado hoje pelas escolas primarias e médias,
reorganizadas ndo somente no que diz respeito ao contetldo e ao método de ensino, como
também no que toca a disposi¢do dos varios graus da carreira escolar.. O primeiro grau
elementar ndo deveria ultrapassar trés-quatro anos e, ao /lado do ensino das primeiras
nogoes ‘“instrumentais” da instrugao ler, escrever, fazer contas, geografia, histéna), deveria
desenvolver notadamente a parte relativa aos “direitos e deveres” , atualmente
negligenciada, isto é, as primeiras nogdes de Estado e de Sociedade, como elementos
primordiais de uma nova concepg¢do do mundo que entra em luta contra as concepcdes
determinadas pelos diversos ambientes sociais tradicionais, ou seja, contra as concepgoes
que poderiam chamar folcloricas.(1989, p.122, grifos meus)

Gramsci vai tratar da organizagcao da nova escola a partir da concepc¢ao de
um novo iluminismo: o de levar o saber ao povo, dar-lhes as luzes da cultura. Nota-
se, no entanto, que Gramsci nao € iluminista. Trata-se da criacao de uma nova
cultura e de uma nova moral, adequada a sociedade regulada. Nao &, de forma
alguma, a difusdo da cultura burguesa, nem a pura e simples valorizacao da cultura
popular.

Gramsci propde, portanto, dois niveis metodologicamente bem distintos na
escola Unica: o primeiro, simplesmente ativo ou criativo e o segundo, de
preparacac para o ensino universitario. Acena, nesse aspecto, a orientacao

profissional, s6 que ai ele faz "uma nova ‘digressao®”

, saindo dos temas da
pedagogia escolar para os referentes a relacao instrucao-profissao e de todo o

conjunto das estruturas formativas da sociedade. [...] os dois temas nao & senao a

% E 0 mesmo que “desvio de rumo, do assunto ou tema, divagacdo...”. (DICIONARIO ENCICLOPEDIA
BARSA, 1989, p.604)
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nifestacdo concretissima, em sua reflexdo, da ligacdo da escola com a vida”.
(MANACORDA , 1990, p.163)

Gramsci aborda ainda que, tdo importante quanto a alfabetizacdo e as

primeiras nogdes cientificas que permitem conhecer a natureza de uma maneira

'Inﬁo-mégica, nao-religiosa, nao-folclérica, sdo as nogdes sobre “direitos e deveres”,

que constituem a cidadania, que permite aos individuos situarem-se “na sociedade”
& diante do “Estado”. Diria ele que essa é a fungao educadora positiva da escola.
Pois, € nesse sentido que a escola é constitutiva da cidadania.

No quarto questionamento, com referéncia a autonomia, descentralizagzo e
gestdo democratica, preconizada na LDB 9.394/96, os diretores puderam se
manifestar sobre: o que tem a dizer sobre estes procedimentos? Isto tem a ver
com “possiveis” novos mecanismos de escolha para dire¢io de escola?
Quanto a esse tema, € de grande riqueza o estudo realizado por PRAIS
(1994), quando aborda a gestdo democratica da escola publica, procura explicitar a
relacdo existente entre a administragdo colegiada e a pratica pedagégica
progressista®. A autora busca preferencialmente, neste estudo, verificar de que
forma a gestdo democratica pode contribuir para a construgéo dessa pedagogia
progressista.

Antes, porém, de adentrar na andlise das contribuicbes dos sujeitos da
pesquisa € preciso conceituar e analisar o objeto em questdo. Para efeito de
preciséo terminologica, explicito o sentido a ser atribuido as expressées, tais como:
gestdo democratica e/ou gestao colegiada.

Segundo RODRIGUES (1986, p. 73), “O colegiado é 6rgdo coletivo de
decisbes e de analise dos problemas da escola. [...] O colegiado representa,

também, uma mudanca tanto nos processos de tomadas-de-decisio,

MEssa pratica visa formar um tipo de homem, socialmente definido, para desempenhar um papel na luta pela
transformac@o histérica, sendo, pois, uma pedagogla que nasce de uma necessidade histérico-social. LIBANEO
(198, p. 67) denomina pedagogia progressista como “conjunto de conhecimentos e praticas direcionados por
um interesse explicito de libertagdo e emancipagio da humanidade das formas opressoras do sistema
capitalista”. E progressista porque, fazendo critica da realidade social presente, propde sua transformacio e
direciona-se para o futuro.
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ministrativas e pedagégicas, como nas formas de relacionamento com a
munidade ou 6rgéos superiores da administragédo educacional”.

A administrac&o escolar entendida e assumida como pratica participativa é
um dos elementos decisivos, sendao o mais importante, para a efetivacdo de uma
forma democratica de organizar o trabalho pedagogico e administrativo na escola.
‘A administracdo colegiada pode ser entendida, entio “como fenémeno educativo,
na medida em que se firma como exercicio participativo do processo decisorio
escolar, efetivando uma pratica de democratizagéo institucional. [...] propicia a
vivencia democratica necesséaria para a participacao social e exercicio da
cidadania” (PRAIS, 1994, p. 82)

Nesse sentido, Neidson Rodrigues (1986, p.63) expressa o seu pensamento

sobre a implementacao e da consolidagdo da pratica administrativa colegiada na
escola publica mineira, colocando que,

0 colegiado constitui-se em um projeto que devemos assumir para a construcdo de uma
‘nova escola’. Ndo devemos esperar, ingenuamente, que a sua simples instalagdo produza,
de imediato, todos os efeitos praticos e politicos esperados. O carninho para a mudanca
sera construido e reconstruido no dia a dia, & medida que vamos compreendendo os
problemas educacionais.

Nessa perspectiva entdo, o processo de administracao colegiada vincula-se
infrinsecamente ao cumprimento da fungéo social e politica da educacao escolar,
que € “a formacéo do cidadao participativo, responsavel, critico e criativo, através
da transmiss&o e socializagao da heranca cultural acumulada [...] a administracao
colegiada, ao se firmar na decisdo coletiva, constitui-se ern efetivo espaco de
comprometimento dos membros da comunidade escolar com o projeto politico
pedagogico a ser assumido” (PRAIS, 1994, p. 83).

Ao se constituir a administragdo colegiada como processo democratico de
decisOes, possibilitara uma conciliagdo efetivada através do equilibrio dialético
entre a decis&o colegiada e o principio de unidade de acao, considerando a escola
como uma comunidade, com objetivos (nicos e comuns.

Antes de ser um administrador, o diretor, deve ser um educador. Pois,

‘dificilmente pode surgir uma boa coletividade e uma situacao criativa para o
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trabalho dos educadores, se a frente da escola esta um homem que s6 sabe
ordenar e mandar. O diretor € o principal educador da coletividade, o educador
mais experimentado, com maior autoridade”. (MAKARENKO, in PRAIS, 1994, p.
85)
Acredito que a efetivagdo da administragio colegiada, se caracteriza como
prética transformadora na lideranga de um diretor-educador. Naturalmente, “isto
exige do diretor de escola a capacidade de saber ouvir, alinhavar idéias,
‘Questionar, inferir, traduzir posicbes e sistematizar uma politica de acdo com o
propésito de coordenar efetivamente o processo educativo”. (PRAIS, 1994, p.86)
Ap6s abordar a concepgio de gestdo democratica, sob a otica da
administracdo colegiada, prossegue-se a andlise das contribuicbes dos
entrevistados.

Quanto a forma de gestido empregada na instituicdo, todos foram unénimes
em afirmar que a pratica € democratica.

A todos s@o dadas condigbes de participagdo. Os professores é que se esquivam, as vezes,
pra nao ter mais trabalho. Ficam na dele, apenas concordam. Isso ndo é bom, pois é
participando que poderemos crescer mais, coletivamente. Porém, cansei de insistir. Faco a
minha parte. Coloco a todos os problemas e pergunto se tem alguma sugestdo, quase
sempre discutimos (na hora do recreio) sobre o assunto, anoto algumas proposicoes e
pronto. (Entrevistado amarelo- grifo nosso)

Tudo na escola & decidido coletivamente. Aproveito a hora do recreio (grifo nosso) e
coloco aos professores as questdes que merecem discussdes e eles tem oportunidade de
expressarem suas opiniées a respeito. As questdes mais administrativas, estas nao, sdo
resolvidas entre mim e APP ou até mesmo sozinha. Sabe como é, se perguntarmos tudo
cada vez que ocorre algo novo, a escola para. (entrevistado verde)

Penso que a gestdo democratica permeia toda acdio do processo de elaboracdo de um
auténtico Projeto Politico Pedagdgico coletivo. Ndo ha necessidade de perguntar aos
professores cada vez que algo acontece na escola, sobre qual procedimento adequado a
ser tomado, pois 0 PPP dara este norte. Grande parte dos “acontecimentos” da escola ja
estdo previsto no PPP, portanto, se o diretor fizer bom uso deste instrumento, apés ter
envolvido todos os segmentos da escola na elaboracdo do mesmo, basta que tenha um
colegiado, e estara exercendo plena democracia na instituicio. E assim que penso e pratico
a democratizagdo nesta Unidade Escolar. ( entrevistado azul)

E comum o diretor de escola utilizar a “hora do recreio” para socializar

assuntos com os professores e ateé, tomar algumas decisdes “coletivamente”, neste



60

jordrio. Vale, no entanto, lembrar que nao ha o conjunto de professores da
hidade Escolar presentes naquele momento, mas uma parcela. Esse
procedimento, que aparentemente demonstra ser democratico &, na realidade,
extremamente arbitrario e antidemocratico, pois como gestdo democratica
ompreende-se a participacdo de todos.

Confesso que utilizei, quando diretora de escola, também, deste expediente
ara ‘repassar’ assuntos que julgava importantes e urgentes que os professores e
funcionarios tomassem conhecimento, mas nio era uma pratica rotineira. Esse

mais valido colocar os assuntos que deverzo tornar-se socializado num livro de
comunicagdo onde “todos” ficam cientes e a partir dai podera se efetivar uma
discussao sobre o assunto em questio.

A forma como € entendida a Gestao democratica pelos diretores das escolas
pliblicas, envolvidos na pesquisa, que o processo democratico € meramente
aparente. Nao foi possivel sentir na fala dos diretores das escolas publicas
(estadual e municipal) os passos da construgdo do Projeto Politico Pedagégico,
embora tenha-se questionado a respeito. Apenas foi apresentado um documento,
onde uma copia estava guardada no armario da diregdo e outro no arquivo da
secretaria da escola. Os professores tomam conhecimento do documento no inicio
de cada ano, quando o mesmo € colocado para avaliagdo. Nesse momento,
segundo as entrevistadas (verde e amarela), cada professor coloca quais os
projetos que pretende desenvolver no decorrer do ano e este é anexado ao PPP.
Enquanto que, na Escola Particular a elaboragcéo do PPP (Projeto Politico
Pedagogico) foi imensamente discutido e construido coletivamente, com a
participacao de toda a comunidade escolar. E, o mesmo serve como instrumental
tedrico basico para qualquer atividade da Escola.

| Quando adequadamente construido, o Projeto Politico-Pedagégico & o ponto
norteador de todas as agdes educativas da instituicdo. “A construgido do Projeto
Politico-Pedagdgico da escola implica na participacéo efetiva de todos os atores

internamente e supde a autonomia da escola em relacdo aos orgaos
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administrativos centrais e a estrutura de poder da sociedade, na qual se acha
inserida. Esta ligada, portanto, & conquista da autonomia e ao estabelecimento de
relagdes democraticas em seu interior” (CASTRO, 1997, p. 66).

Quando questionado se a sua gestdo poderia se assemelhar a uma
administragéo colegiada, as respostas foram categéricas. “Nao conheco o processo
de gest&o colegiada, embora ja tenha ouvido falar a respeito, penso que deva ser
uma especie de trabalho em grupo” ( entrevistada verde).

A contribuig&o do outro diretor tornou-se relevante, pois:

No curso para gestores que eu participei li sobre gestdo democratica e consequentemente,
penso, que a gestdo colegiada deva ser um dos procedimentos da gestdo democratica.
Tento fazer uma gestdo democratica, principalmente porque esta na LDB e na proposta
curricular, mas isso esta se processa aos poucos, sabe como €, sempre decidi tudo sozinha,
dividir isso tudo € um aprendizado que exige tempo e determinacdo. Ndo é nada facil.
Também acredito que este negdcio onde todos metem o nariz, ndo da certo”. (entrevistada
amarela) '

No entanto, o diretor entrevistado (azul), que possui formacao em
administragio escolar demonstra maior entendimento sobre esta forma de gestéo
e, inclusive, afirma administrar a escola nessa linha. Segundo ele

nao ha possibilidades do diretor se achar o dono da escola e comandar tudo e a todos de
acordo com seus critérios. E preciso que se compreenda a escola como um centro
interativo, onde as pessoas envolvidas no processo educativo tenham a oportunidade de

participar opinando, sugerindo e/ou criticando, para que se alcance o objetivo proposto por
todos. (entrevistado azul)

Nota-se, a partir das colocagdes acima que, as diretoras das escolas
publicas néo possuem clareza quanto a forma de gestso colegiada, logo, nao ha
uma acdo efetiva voltada a essa forma de gestdo, apenas alguns ensaios. E
preciso que se intensifique um estudo junto a esses profissionais (diretores de
escolas) sobre a questao da administragdo colegiada na escola publica para que se
processe uma transformacao na postura, visdo e concepgdo de gestido escolar,
onde o diretor nédo seja somente um administrador, mas um diretor-educador.



A indagagéo sobre os critérios de indicagao ideal para o cargo de diretor de
escola foram citados com maior freqiiéncia a competéncia pessoal, a experiéncia
anterior bem sucedida e, principalmente, a formagao e o preparo profissional para o
exercicio da fungao. O critério politico-partidario como fator determinante na
escolha de diretor de escola foi condenado pelos entrevistados, apontando este um
dos motivos para a manutengao do status quo.

A diretora entrevistada (verde), colocada que a autonomia é uma ‘conquista
que cada um deve buscar, constantemente, mostrando-se capaz de administrar o
bem publico, autonomia ndo se ganha de presente”. Logo, continua a diretora, “se
a autonomia foi conquistada, através da competéncia, a descentralizacao é
automatica”.

A autonomia financeira e a déscentralizagéo ‘ja € uma realidade nas escolas
municipais. Nés recebemos o dinheiro da Secretaria da Educacao e através de um
planejamento 'participativo’ - direcdo e APP -, decidimos onde aplicar a verba, que
€ mensal”. (entrevistada verde).

A escola particular, possui uma autonomia “democratica”, ou seja, desde que
atenda aos interesses da mantenedora. Segundo o diretor entrevistado (azul): “Nos
procuramos, dentro do campo da ética, nos remeter ao suijeito, individual e coletivo,
para que possamos incrementar a capacidade de refletir sobre as normas, regras e
valores que orientam nossa (inter) acao”.

A autonomia &€ um conceito muito importante na historia da politica de
maneira geral e, na educagao, em especial (GADOTTI, 1992). A autonomia escolar
e democratizagdo adquiri, entdo, um outro significado, o de apropriar-se dos
mecanismos instituidos para instituir uma “outra coisa”. Esta outra coisa a a gestao
da escola pela comunidade escolar, efetivamente.

Para fazé-lo, no entanto, sera necessario uma pedagogia que busque
postura etico-politica dos sujeitos da comunidade escolar, que exercendo poder na
escola, constroem coletivamente, uma outra visdo de mundo, eticamente
compativel com a autonomia dos sujeitos. Para tanto & mister cultivar valores como
igualdade, liberdade, justica, entre outros.
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Esses procedimentos, quando vividos, ou concebidos e praticados, sdo de
certa forma voltados ao condicionante ideoldgico hegeménico. Pois, a escolha de
diretores nas escolas publicas (Estadual e Municipal) tem sido selecionado por
critérios politico- partidarios. Quem esta no poder decide quem sera o diretor da
escola. Esse processo, extremamente autoritario, na maioria das vezes, nao exige
competéncia profissional dos educadores selecionados para a fungdo. A lideranca
profissional € menos relevante que a adesédo partidaria. Praticas deste tipo

emperram o processo democratico na educagao. Esta é uma pratica

bastante disseminada atualmente nos sistemas de ensino no Brasil, € também a mais
criticada. [...] o produto final desse tipo de procedimento é a transformacao da escola
naquilo que a linguagem do cotidiano politico pode ser designado como ‘curral eleitoral’. [...]
na maioria das vezes ndo ha avaliagdo do trabalho do diretor e nem intencdo de faze-lo,
pois o prestigio do diretor com o politico que o indica é a medida de sua “competéncia” e a
fidedignidade partidaria o parametro de seu “compromisso”. (PARO, 1996, p. 16)

No entanto, nos final do ano de 1990 a escolha de diretores para as escolas
estaduais, em Santa Catarina, aconteceu via eleicdo direta. Alguns foram os
requisitos para que a eleigdo acontecesse, principalmente, porque no mesmo ano
aconteceria a eleicao para governador do Estado. Um dos requisitos era que a
Escola precisava ter no minimo dois concorrentes, que tivessem curso superior,
que fosse efetivo (no minimo de dois anos), lotado e em exercicio na escola. Ficava
desprovido de qualquer obrigagdo de apresentar proposta administrativa-
pedagogica a comunidade. Outro requisito importante era que, pelo menos um
terco de cada segmento da comunidade escolar (pais, alunos, professores)
precisaria votar, para que fosse eleito um diretor. Os requisitos, como se pode
perceber, eram extremamente estruturais, nao havia preocupacao com a qualidade
pedagdgica, ou seja, o candidato nio tinha qualquer obrigacdo de apresentar
proposta administrativa-pedagégica a comunidade.

Estes, entre outros foram os “empecilhos” para que na maioria das unidades
escolares estaduais houvessem eleicées. Nio acontecendo o pleito, ou nao
havendo foro, o diretor seria indicado pelo partido constituido. Em Jaragua do Sul,
foram eleitos diretores de trés escolas, num total de oito instituicées que poderiam

estar em condi¢oes de eleger seus diretores.
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Naturalmente, os professores eleitos, diretores de escola, pela comunidade
escolar, empenhados na consolidacéo contra-hegemonia uma vez que nao
possuem “obrigagdes politico partidarias” legalizam a administracdo democratica
(colegiada), para que a mesma passe a se constituir no espago de concretizagao
da democratizacdo dos processos decisérios. Assim, a administracao passa a ser
entendida como possibilidade de uma pratica pedagégica progressista, que se
legitima na condigao imprescindivel de transformagao social

Numa perspectiva gramsciniana, deve-se manter presente que a classe
dominante para realizar sua funcédo hegemoénica® deve recorrer a sociedade civil.
Significa que, para se obter o consenso ndo basta que os valores da classe
dominante se materializem a nivel de legislacdo, mas & preciso que se concretizem
a nivel de sociedade civil, como por exemplo, a nivel da escola. Por sua vez, isso
implica numa contradigao®. Pois, se a sociedade civil € o espaco de circulagdo de
ideclogias contrarias, entdo a contradicdo pode vir a ser conscientemente
explorada pela classe dominada, a favor de seus proprios interesses, exercendo
atraves de seus intelectuais organicos uma contra-hegemonia.

A eleicdo é um dos mecanismos contra-hegeménicos, proprio da
democracia. “A medida que a sociedade se democratiza, e como condicdo dessa
democratizacdo, € preciso que se democratizem as instituicdes que compdem a
propria sociedade. Dai a relevancia de se considerar a eleicdo direta, pessoal
escolar, alunos e comunidade, como um dos critérios para a escolha do diretor de
escola publica”.(PARO,1996, p.26)

A autonomia administrativa requer um novo padrio de gestao que seja

capaz de dar conta das fungdes ja existentes e das novas que decorrerdo do

® A palavra “hegemonia” vem do grego que significa dirigir, guiar, conduzir. Gramsci no entanto, usa esse
termo ndo s6 no sentido tradicional que salienta, principalmente, a dominacio, mas no sentido original da
etimologia grega. Hegemonia € o poder de orientagio e de dire¢do que um grupo social dominante exerce, com
base no consenso, sobre toda a sociedade. No entanto, ¢ importante notar que a nogdo de hegemonia pressupde
igualmente uma agdio contra-hegemonia, num processo de desarticula¢do da hegemonia dominante e re-
articulagéo dos elementos (materiais e intelectuais) por ela apropriados numa nova hegemonia..Gramsci se
interessa, essencialmente, pelas possibilidades e pelas condigBes desta agdo contra-hegemoénica. (GRAMSCI,
1989, 10-23)

% No dizer de Cury, a contradigiio “¢ a base de uma metodologia dialética. Ela é o momento conceitual mais
amplo, uma vez que reflete 0 movimento mais originario do real”. (CURY, Carlos R. J. Educacdo e
Contradi¢do. Sio Paulo : Cortez, 1985, p. 27).
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proprio processo da autonomia. Um novo padrao implica numa ruptura com
praticas administrativas autoritarias e antidemocraticas incapazes de conduzir o
frabalho da escola em diregdo de um desempenho satisfatério onde o aluno,
professor, demais atores educativos e a comunidade sejam bem sucedidos. Para
que essa ruptura tenha inicio devera comegar pelo processo de escolha da direcao.
Mas como “todas as experiéncias visando descentralizar, flexibilizar controles
burocraticos, aumentar a autonomia das atividades fins e valorizar resultados, tém
revelado que esse ndo um programa técnico apenas, mas retém poderosos
componentes politicos™.(MELLO, 1994, p.185).

Quinto e Gltimo questionamento feito aos diretores foi com relacdo a
formagédo do educador visando melhor qualidade na gestao escolar.Os diretores
puderam opinar: Qual seria sua sugestio para melhorar a qualidade da gestao
escolar? Os entrevistados foram unissonos na afirmacdo de que a educacao
superior € uma das ou a principal responsavel por fazer-acontecer esta melhoria
almejada.

A universidade devera se organizar através de cursos de especializacao, cursos
seqlienciais, ou até mesmo, o que seria o ideal, incluir no curriculo dos cursos de
licenciatura, ndo s6 de Pedagogia, disciplinas de administracéo escolar. Posso citar como
exemplo alguns conteldos que penso serem pertinentes para uma boa préatica
administrativa: Tipos ou modelos de gestdo escolar, estrutura e funcionamento do sistema
de ensino, planejamento estratégico, sobre politicas publicas, come trabalhar (e motivar) em
grupos, como exercer uma administracdo colegiada participativa, como elaborar um PPP
participativo, etc. (entrevistado azul)

A propésito desta contribuicdo acredito que as disciplinas de estrutura e
funcionamento de ensino e planejamento educacional séo ofertadas no curriculo do
Curso de Pedagogia. Estas, por sua vez, trazem nas ementas a énfase na questado
da legislacdo, estrutura e planejamento da educacao, da escola e do ensino. E
interessante ressaltar que a disciplina “‘administracdo escolar’ fazia parte do
curriculo do curso de pedagogia, e “objetivava a insercdo do pedagogo na

organizagdo e no funcionamento da escola, portanto era aquela que mais se
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aproximava do objetivo do curso: a formagédo profissionalizante” (BRZEZINSKI,
1996, p.44). O Parecer n°® 672/69, do Conselheiro Valnir Chagas, estabeleceu a
substituicdo da disciplina “administracdo escolar” pela de “Estrutura e
Funcionamento do Ensino de 1° e 2° graus”.

O problema, portanto, no é auséncia de contetidos sobre gestao escolar no
curso de pedagogia, mas a forma como é abordado esses temas e a énfase na
questaoc administrativa. No caso da UNERJ, e em outras universidades, a disciplina
de planejamento educacional, por exemplo, é trabalhado todo o processo de
elaboracdo de um PPP com intuito de todos compreenderem a necessidade da
participacao de todos os envolvidos no processo do contexto escolar. No entanto,
na realidade escolar nem sempre é o que acontece. Desta maneira, acredito ser
necessario um curso de educacdo continuada para gestores voltado para uma
visdo progressista de saber-fazer gestéo escolar.

Esta também & a opini&o da diretora da rede estadual, quando afirma:

€ preciso instrumentalizar tedrica e metodologicamente o fazer administrativo para que todo
0 ensino va bem. Tanto que o curso que ele da mais énfase é o que aconteceu conosco. Ele
ainda afirma que terdo mais. Seria pelo menos dois por semestres, s6 que na pratica, ndo
estdo ocorrendo. Quem sabe, ndo seria a oportunidade de, através da FERJ, termos esta
“formacao continuada” em parceria com a Secretaria da Educacéo? (entrevistado amarelo)

Quanto ao curso, citado pela entrevistada acima, foi uma das acoes prevista
no PAGEPE (Programa da Autonomia e da Gestio da Escola Publica Estadual),
Programa que visa a Melhoria da Qualidade das Escolas Publicas Estaduais. A
Secretaria do Estado da Educacgao e do Desporto de Santa Catarina, por meio de
um convénio com a UDESC (Universidade do Desenvolvimento do Estado de
Santa Catarina) e esta, em parceria, com as demais Universidades, Fundacbes de
Educacéo Superior e Coordenadorias Regionais de Educacio (CRE), promoveu
um Curso de formacgao continuada para Gestores de Escolas Publicas Estaduais.
Continuada porque, o Programa PAGEPE prevé continuidade desse curso com
carga horario reduzida, mas com elaboracdo de leitura, avaliacdo da pratica e

construcao de textos que serdo enviados a UDESC, que é coordenadora do Curso
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de capacitacdo para Gestores Escolares da Rede Publica Estadual de Santa
Catarina, para acompanhamento e avaliagao.

E pertinente que se coloque uma breve explanacéo sobre o referente curso,
uma vez que fiz parte do corpo docente como tutora e acredito ser relevante nesse
processo de formag&o continuada.

A Organizagao Central do Curso para Gestores Escolafes - UDESC - formou
25 (vinte e cinco) grupos de tutores, compostos de 2 (dois) professores por
Instituicdo de Educacdo Superior e 01 (um) técnico-pedagégico da CRE, para
acompanharem e orientarem, os cursistas nas regiées. Elaboraram um “Caderno
de Atividades” composto por uma selecao de literatura correspondente a cada eixo:
1. Projeto Politico-Pedagégico; 2. Gestiao Participativa, Descentralizacdo e
Autonomia; 3. e Politicas Publicas, para serem trabalhados no decorrer do curso,
que teve a duracdo de 6 (seis) meses.

A metodologia aplicada “educacdo a distancia” contou com elaboragao de
trés textos produzidos, individualmente, a partir de leitura dirigida e encaminhados
a organizagdo central, para avaliagdo. E, ainda, trés seminarios regionais para
apresentacdo. .'n grupo, da sintese dos trabalhos elaborados, bem como a
discussao dos mesmos. A coordenacio dos seminarios eram de responsabilidades
dos tutores regionais.

Aos tutores regionais cabia a orientagao na elaboragao dos textos, organizar
e coordenar os seminarios regionais, bem como ler, avaliar e enviar os textos a
UDESC. A convite da diregdo geral da UNERJ/FERJ participei do curso, como

tutora regional, juntamente com outra professora da Instituicio e o diretor de ensino
da 19% CRE. Na oportunidade pude observar e constatar o quanto esta clientela
esta carente de informagdes e orientagées quanto a questio da Gestao Escolar. O
resultado deste curso nao surtiu o efeito desejado pelo pouco tempo em que
transcorreu e, principalmente, devido ao periodo (outubro a abril) que mais exige a
presenca do diretor na escola. Porém, acredito, que foi um aceno urgente e
emergente, do quanto se precisa investir nesta formacao.

O outro entrevistado (verde) colocou que os cursos de formacao para

professores, de Pedagogia ou n&o, deveriam repensar a questao da formacgao
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especifica de sala de aula. E vital a competéncia técnica e politica para o saber
fazer docente e pedagégico. No entanto é importante que o professor “tenha um
conhecimento mais generalista da educacéo. A acao docente esta se modificando
a cada dia, em decorréncia de transformagées globais e de uma nova concepe¢ao
de escola e de novas formas da construgdo do saber. Diante disso, compreendo o
cidadéo enquanto homem politico. (entrevistado verde)

Certamente, o homem é politico, assim como a educacao é politica, porque
transmite aos educandos idéias sobre sociedade, justi¢a, igualdade, liberdade, as
quais impregnam de atitudes e competéncias com o intuito de transformar a
realidade social.

Os novos tempos, requerem de nés, professores, novas exigéncias de
atuagéo profissional e conseqiientemente, “novos saberes pedagogicos, que nem
sempre tiveram lugar em sua formag&o”. (LIBANEO & PIMENTA, 1999, p.259)

Para Freitas?®’, a maior parte dos problemas relativos & formagdo de
educadores € de ordem pratica, seja nas agéncias de formacao, seja nas agéncias
contratantes.  Ele argumenta que “ndo & preciso nenhum esforco tedrico
excepcional, adicional ao que ja foi feito, para encaminhar os problemas: é questao
de ‘vontade politica’ [...]".(FREITAS, 1992, p.3)

A atuagdo do homem na histéria dependera do maior ou menor grau de
conscientizagéo, autonomia e iniciativa que ele possa alcancar nas suas relagdes
sociais. No entanto, “ndo é suficiente conhecer o conjunto das relagdes (de que o
individuo faz parte) enquanto existem em um dado momento como um dado
sistema, mas importa conhecé-las genericamente, em seu desenvolvimento de
formacéo, ja que todo individuo ndo & somente a sintese das relagbes existentes,
mas também da histéria das relacdes, isto &, o resultado de todo o passado”
(GRAMSCI, 1995, p.40)

Nesse contexto analiso a ideologia que, presente em todas as atividades da
sociedade, também se reproduz a nivel individual. Assim, o individuo relaciona-se

socialmente, reproduzindo a ideologia dominante. A propria linguagem traz

% Um dos maiores defensores nos Encontros da ANFOPE, pela Escola Unica para Professores, questdo que ja
abordamos no capitulo II.
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representacdes, significados e valores de um determinado grupo social e como
veicula a ideologia desse grupo.

A estrutura das relagdes sociais € mantida pelas atividades dos individuos
(homem), assim posso dizer que a identidade no seu conjunto, reflete a estrutura
social e ao mesmo tempo influencia essa estrutura social, conservando-a ou
transformando - a.

Por sua vez o movimento social representa a propria Historia do Homem ja
que este diferencia-se de outros animais, produzindo condigbes peculiares de sua
existéncia. Nao ha histéria, portanto, sem humanidade.

E na universidade que Gramsci aposta a construgdo de uma humanidade
mais criadora, pois, “entrou-se na fase da maturidade intelectual na qual pode
descobrir verdades novas [...] no prihcipio da autonomia do aluno e da necessidade
de satisfazer, na medida do possivel, suas necessidades intelectuais” (GRAMSCI,
1989, p.124-149).

A universidade deve preparar o futuro educador, aquele que devera obter
conhecimentos necessarios para qualifica-lo, “formando-o entrementes como
pessoa capaz de pensar, de estudar, de dirigir ou controlar quem dirige”
(GRAMSCI, 1989, p.136). A universidade deve ainda,

modificar a preparacdo do pessoal técnico, integrando sua cultura de acordo com as novas
necessidades, e de elaborar novos tipos de funcionarios especializados, que integrem — sob
forma colegiada - a atividade deliberativa. [...] 0 dirigente deve ter aguele minimo de cultura
geral que lhe permita, sen&o ‘criar autonomamente a solucao justa, pelo menos saber julgar
entre as solugdes projetadas pelos especialistas e, consequentemente, escolher a que seja
justa do ponto de vista ‘sintético’ da técnica politica. (GRAMSCI, 1989, 119-20)

Gramsci sustenta que uma cultura histérico-cientifica deve contribuir para
formar a consciéncia critica da classe trabalhadora, preparando-a para
desempenhar no futuro o papel de classe dirigente. Ele assim se manifesta: “A
filosofia da praxis ndo busca manter os ‘simplorios’ na sua filosofia primitiva de
senso comum, mas busca, ao contrario, conduzi-los a uma concepgdo de vida
superior”. (GRAMSCI, 1995, p. 20, grifos do autor)

Apos transcrever as falas dos diretores entrevistados, no inicio desta analise,

procurei elaborar um panorama refletindo sobre o que ouvi, o que tenho
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presenciado, enquanto administradora escolar na pratica hoje, e do referencial
tedrico pesquisado, no intuito de oferecer uma perspectiva de gestao inovadora. O
objetivo de entrevista-los foi de buscar dados das suas vivéncias na gestao escolar,
as facilidades e dificuldades encontradas no decorrer do processo, as opinides
sobre as suas formagbes académicas e se o curriculo do curso forneceu
embasamento tedrico e/ou pratico para atuar na gestao escolar.

Acredito que o objetivo foi alcangado. Foi possivel apresentar por meio
dessa investigagdo, embora realizada com trés diretores, contribuigdes
importantissimas para andlise, elaborada acima e, consegiientemente, a partir
dessa analise, elaborar uma leitura do “real concreto” da gestdo escolar nestes
trés diferentes estabelecimentos de ensino.

2.1.2.2 Contribui¢cdes do Alunos evolvidos na pesquisa

O préximo passo a seguir, toma por base as contribuicdes dos alunos do
Curso de Pedagogia, sendo que para estes aplicou-se um questionario (Anexo 1)
composto de 5 questdes, sendo a primeira questio referente a identificacdo dos
alunos. O objetivo nesta parte da pesquisa é verificar o grau de satisfacdo do aluno
com referéncia ao curriculo do Curso de Pedagogia ofertado pela UNERJ.

Para a selecao do material a ser estudado foram estabelecidos os seguintes
critérios : 1. Questionarios cujas respostas tivessem maior clareza em relagao ao
assunto perguntado e, 2. Questionarios devolvidos na data prevista

Os alunos ao serem questionados sobre o conhecimento do curriculo
(grade curricular) do Curso de Pedagogia da UNERJ/FERJ, 85% responderam
que sim, 2% que nao e apenas 13% em parte. Esse percentual demonstra que a
maioria possui conhecimento das disciplinas que compdem o curriculo e por
conseguinte a possivel formagdo ofertada no curso que frequentam..

Quando indagados, se a formagao curricular (enquanto embasamento
tedrico) do Curso de Pedagogia da UNERJ/FERJ possibilita atuar na fungao
de gestdo escolar, foram obtidos os seguintes percentuais: 30% (sim), 55% (n&o)

e 15% (em parte). E compreensivel que, 55% dos alunos nio conheg¢am a fungao,
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pois o curriculo do curso de pedagogia da UNERJ/FERJ esta voltado,
essencialmente, para a formacgéo docente.

Portanto, partindo dessa premissa o curso cumpre a sua funcdo. E
pertinente lembrar o objetivo do curso, construido com a participacido de todo o
colegiado do curso, quando da construcdo do projeto Politico Pedagoégico:
‘Promover a formacao do Pedagogo, para exercer a docéncia na Educacao Infantil
e Séries Iniciais do Ensino Fundamental, alicer¢cada nos valores humanos e éticos,
com competéncia tedrico-pratica para o enfretamento das complexidades
emergentes do contexto social, econémico, politico, cultural e educacional” (PPP,
curso de Pedagogia, 1998, grifo nosso).

Acredito que, para promover a formacao de qualquer profissional com
competéncia teorico-pratica para enfrentar as complexidades emergentes do
contexto, principalmente, educacional é preciso que o curriculo do curso seja
trabalhado na sua totalidade?®® oportunizando o conhecimento sistematico dessa
praxis. Nao que concorde com a formagao do generalista para torna-lo especialista,
mas sim, a partir da formagao especialista (docente) torna-lo generalista. Ou seja,
ampliar a visdo da agéo docente para uma agdo pedagogica-docente.

Discutindo essa tematica, PIMENTA & LIBANEO (In Educacéo e Sociedade,
1999, p.252 -254) reforgam que a questio da

Pedagogia é mais ampla que a docéncia, educagio abrange outras instancias além da sala

de aula, profissional da educacio &€ uma expressdo mais ampla que profissional da

docéncia...os profissionais da educacéio formados pelo curso de Pedagogia atuardo nos
varios campos sociais da educacdo, decorrentes de novas necessidades e demandas
sociais ... agdo pedagogica ndo se resume a ag¢des docentes, de modo que, se lodo trabalho

docente € trabalho pedagdgico, nem todo trabalho pedagégico é trabalho docente [.] O

docente e o pedagdgico sdo termos inter-relacionados mas conceitualmente distintos. [...]
(grifo nosso).

E pertinente destacar a colocagao de alguns alunos enfocando a qualidade

do curso enquanto curriculo formador na docéncia:

% Segundo Cury, entende-se por totalidade “a visio que seja capaz de conectar dialeticamente um processo
particular com os outros processos, €, enfim, coordena-los como uma sintese explicativa cada vez mais ampla”
(CURY, Carlos R. J. Educagio e Contradigdo, 1985, p.27)
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O curso de Pedagogia da FERJ é muito bom. Os professores so comprometidos com a
qualidade crescente do curso e isso & facilmente notado através da dedicagao que tratam a
sua pratica docente. Meu desejo de ser uma professora “munida” de varias competéncias
pedagdgicas estou realizando aqui, pois desde 0 2° ano do curso ja inicio com o estagio, ou
com a vivéncia da pratica e isto & extremamente enriquecedor. Nao pretendo ser diretora de
escola, portanto ndo tenho nenhum interesse em obter aulas de gestdo de instituicoes
educacionais. Estou super satisfeita com o curso em que me prepara para ser a melhor
docente. ( A-5)

Outro aluno coloca que

a pratica docente dos professores do Curso de Pedagogia € digna de se ‘espelhar’. Diria até
que : ‘quando crescer quero ser como eles’. Conseguem ser exigentes sem ser rigorosas.
Quando n&o escrevemos muito bem os textos eles nos orientam uma nova escrita e isto nos
faz crescer. Essa é a verdadeira avaliagdo. Diria mais, aprendi uma nova visdo e aplicacdo
da avaliac&o. Estou super satisfeita com o curso. ( A- 1 7)

Destaca-se, também, a colocacgéo de uma aluna concluinte quando entra em
defesa ferrenha do curso, enquanto formador docente, afirmando que

0 mesmo possui um grupo de professores orientadores no estagio de muita competéncia,
tanto técnica como humana e politica. Os alunos formados por esta Instituicdo de Ensino, no
Curso de Pedagogia, possui 6tima aceitacdo no meio educacional devido ao excelente
conceito deste curso. Sinto-me orgulhosa de ser formada neste curso e ndo vejo
necessidade de qualquer outra habilitagéo, ndo pra mim, que almejo ser apenas uma boa
professora do ensino fundamental. (B — 6)

E salutar para uma pesquisadora verificar que os sujeitos da pesquisa,
pertencentes ao curso em que a mesma atua, possuem opinides tao positiva
quanto a equipe docente, ao programa do curso e a instituigsio. Percebe-se com
facilidade que as colocagdes acima transcritas referem-se aos alunos gue sao
professores e que estao realizados nesta fungao. E, que a composi¢ao curricular do
curso corresponde as expectativas da sua formacao. Portanto, ndo ha espaco para
acomodacao. O compromisso de se fazer melhor é crescente e a responsabilidade
com isso, aumenta. Para tanto, se faz necessario um repensar no curriculo do
Curso de Pedagogia na possibilidade de ofertar disciplinas optativas que
contemplem conteldos do interesse dos alunos, oportunizando, desta forma, a

complementagdo e/ou ampliagdo da sua formacdo profissional, no Curso de
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Pedagogia, com contetidos vinculados diretamente a sua pratica pedagégica ou do
Seu interesse.

A partir do questionamento anterior, buscou-se verificar a opiniao dos alunos
das 4 e 87 fases do curso de pedagogia quanto a adequacao curricular do curso
de Pedagogia a uma nova concepcgio formadora de professores com vistas a
um entendimento maior acerca da gestiao escolar, com a insercao de uma
disciplina especifica. As contribuicdes colhidas forneceram dados relevantes
para analise, inclusive no sentido de avaliar o padrao de qualidade do curso na
visdo dessas duas turmas e, igualmente verificar, a aceitagio ou n3o de disciplinas

referente a gestédo escolar. Dentre elas, destacam-se as seguintes colocacdes :

Tudo o que vem para melhorar a qualidade da educacéo é valido. Mas ndo acredito que
somente a formacgéo adequada resolvera o problema. E necessario a participacdo de todos
nesse processo, para que a educacdo seja de qualidade. A agéncia contratante deste
profissional deve estar voltada a oportunizar este 4 cursos continuados. Se formado em
Pedagogia, onde a esséncia & habilitar para o magistério, e por “acidente de percurso”
venha a ocupar o cargo de diretor de escola ou até mesmo secretério, é compromisso do
sujeito buscar subsidios teéricos-metodolégicos e praticos para fazer o melhor. Porém é de
responsabilidade da empregadora oportunizar tal envergadura e é igualmente responsavel a
agéncia formadora, no caso a Universidade de oferecer cursos na area da gestao escolar,
uma vez que o curso de Pedagogia néo tem essa pretens3o. (B 17)

A aluna ao se referir que o “curso de pedagogia no tem essa pretensao”,
esta se dirigindo ao curso que frequenta, na FERJ, que habilita para a docéncia,
pois o curso de Pedagogia fornece, em geral, outras habilitagées, inclusive de
administrador escolar. E possivel constatar nas primeiras palavras que a aluna
possui abertura para conhecimentos novos e concebe a “participagéo de todos”
para uma educagdo com qualidade. Diante disso, acredito que a concepgao de
fazer coletivo com participagio ativa esteja inserida na formacao dessa aluna, e
esse € o ponto. A partir da visdo de que é com a participagdo de todos os
envolvidos no processo que se faz educagdo, nio importa a funcdao sera um
profissional competente.

Concordo que a agéncia contratante promova a capacitacao de seus
funcionarios e, inclusive, junto com a universidade busque caminhos viaveis para

essa formacdo, por meio de cursos de formacdo continuada que subsidiardao
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tedrico/pratico e metodologicamente a gestdo escolar, no caso. Essa capacitacao
podera ser oferecida por meio de Cursos Sequenciais, por exemplo.

Outros alunos, tanto da 4 quanto da 82 fase, niao concordam com a insercao
de disciplina relativo a gestéo escolar, pois defendem que o curso deve continuar

formando o docente. Vejamos entao, algumas colocagées:

Penso que n&o. O curso de Pedagogia da FERJ possui um excelente padrio de qualidade
para a formagdo na habilitacio que o curso se propbe. Deveria, sim, ser criado um curso
sequencial, ja que a LDB esta abrindo esta possibilidade, em Gestéo Escolar, para os que
estiverem interessados em obter maiores informacdes nesta area do conhecimento. Quanto
a mim, sou uma professora de adogdo, vocagdo e pretendo ser sempre assim, pois nio
saberia e nem quero fazer outra coisa na escola. (B 12)

Quando entrei no curso de Pedagogia minha expectativa era receber subsidios teéricos —
metodolbgicos para exercer melhor a minha docéncia. E foi o que aconteceu. Portanto estou
satisfeita. Se por ventura vier a ocupar um cargo de diretor de escola, cobrarei desta
Universidade um curso que atenta, dai, aquela necessidade de conhecimento. Por enquanto
ndo vejo necessidade de mais disciplinas, exceto quem sabe como disciplina optativa. (B
10-)

Nao concordo. Para quem quer se especializar em administragdo escolar que faga o curso
para tanto. Se o curso for voltado a formagdo docente, como & esse e faz muito bem, assim
deve se ater — a formagdo docente. Quanto mais diversifica, pulveriza a formagdo, mais
deficiente fica. Pelo menos € o que acredito. (A 30 )

Estou satisfeita com a formagdo que estou tendo aqui. As professoras do estagio sdo
extremamente competentes, compromissadas e exigentes, e isso é muito bom. No penso
que contetidos sobre gestdo escolar possa me fazer falta. Qualquer outro conhecimento
daqui pra frente cabe a cada um buscar. (B 19)

Logo que iniciei o curso na FERJ, pensei em transferir-me para Joinville pois ndo queria a
formacdo docente e sim de especialista. Com o passar do semestre os professores me
cativaram e fez nascer o gosto pela docéncia. Até ent3o nunca tinha trabalhado em escola.
Hoje, no final do curso, professora de educagio infantil, sinto-me extremamente satisfeita.
Mas, se fosse oferecido outra habilitaggo, por exemplo, além da que estou por concluir, faria
com muita satisfag&o. Incluir mais disciplinas no curso nao penso ser uma boa, exceto se for
como optativa. (B 14 )

N&o. Somente como uma disciplina optativa. Os que quisessem fazé-la teriam a
oportunidade sem que estivesse com isso aumentando o nimero de disciplinas e
conseqiientemente o nimero de anos. (A 2)

Os alunos que defendem a concepgio docente no curso de pedagogia
procuram fundamentar suas opiniées com depoimentos de satisfacao quanto ao
nivel de qualidade do curso que freqiientam. A aluna B =12 sugere a criagcao de um

curso sequencial para abordar o assunto de gestéo escolar. As alunas (B-10, B-14
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e A-2) apontam a disciplina optativa como alternativa para os que tiverem interesse
neste tema. E interessante frisar que mesmo apontando estas sugestées nao se
colocam a disposigéo para freqlentar: “oferecer para os interessados”.

Alguns alunos pesquisados demonstraram estar em divida e concordam em
parte, como € o caso dos seguintes:

Os professores do curso de Pedagogia da FERJ s3o 6timos. Eles passam pra gente muito
mais que contedo. Passam afetividade, amor pela profissdo de mestre, competéncia
técnica e politica e muito conhecimento. Ou seja, aprendemos com eles como ensinar. Sé
isso ja valeu o curso. Se tivéssemos mais que isso ainda, estariamos prontos pra “dominar o
mundo”. Por isso concordo em parte (B 16)

Tudo o que seremos em termos profissionais, depende muito mais de nés, de nossa busca,
do que o tamanho da grade que nos formou. Os conteGdos estudados, as informagdes
recebidas servir&o de bussola no nosso destino. Mas, néo o préprio destino. Logo, acho que
a universidade deve ser um leque de “blssolas” para responder ao chamado dos desafios

dos novos tempos, mas cada qual na sua necessidade fazer uso “delas” quando melhor lhe
convier. (A-7) .

Nao basta que tenhamos somente a teoria é preciso que a pratica se faca presente nesta
formac&o. A gestéo escolar € de suma importancia, pois somos gestores da nossa propria
pratica. Mas & preciso que a teoria e a pratica estejam juntas, ou seja, ndo basta encher de
contetdos de gestéo & preciso que o vivenciemos. (A -20)

O aluno A-20 demonstra preocupacdo com a insercéo de teoria apenas,
afirma ele que € "preciso que a teoria e a pratica estejam juntas”, com isso
pretende apontar a importancia e a necessidade de um “estagio curricular’ nessa
do conhecimento, quando coloca que “& preciso que o vivenciamos”. Outra aluna
(B-6) esta muito satisfeita com a qualidade do curso e que 0 mesmo cumpriu o seu
objetivo. No entanto, ndo vé empecilho na insercéo da disciplina na area da gestao
escolar.

Verifiquemos agora, os argumentos dos alunos, tanto da 42 quanto da 82
fase que concordam com a inser¢do de disciplina relativo a gestao escolar.

Vejamos entéo, algumas colocagées:

Sera aceito de bom grado, desde que seja suprimida alguma outra, coisa que pensa ser
dificil pois todas s&o importantes para a nossa formacdo como docentes. Para mim, no
caso, iria aproveitar muito. Estou na diregdo de uma escola pequena, municipal, que tenho
aprendido a fazer o meu trabalho com o préprio cotidiano. Os problemas surgem e vao
sendo resolvidos. As técnicas da Secretaria ddo algumas orientagdes, mas é s6. Na
realidade, o diretor de uma instituicio de ensino, se ndo contar com seus professores estara
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fadado ao fracasso, & preciso trabalhar no coletivo. Procuro ler alguma coisa a respeito, mas
€ pouco. Penso que se tivéssemos algumas informacdes mais ‘“cientificas’ em
administragio escolar fariamos nosso trabalho com maior eficiéncia, sem muitos ensaios
para acertar. Espero que em breve a FERJ disponha de uma Pés-Graduacdo em
administracéo escolar, para que eu e muitos colegas diretores possamos buscar subsidios
para uma pratica mais competente e profissional (A -3)

Estou de pleno acordo, pois me faria muito bem. Sou secretaria de uma escola e tenho que
entender de tudo. O que recebo aqui na faculdade me habilita, e muito bem, pra ser
professora. Gostaria muito de cursar disciplinas voltadas a questdo administrativa. (A -27)

Sinto estar saindo do curso, em fase de conclus3o, tendo a sensacao de estar faltando algo.
Estou na direcdo de um centro infantil, assumi este cargo a dois meses, mas estou com
medo. Quando era professora dominava “o meu pedago”, agora pareco perdida. A direcdo
de uma escola exige que vocé tenha muito mais que o conhecimento da docéncia e isso é
complicado. Pretendo urgentemente fazer algum curso de gestdio escolar, pois sinto que
preciso. O que recebi neste curso néo levou em “conta” esta formagéo, por isso cabe a mim
buscar. Sou a favor da insercéo de disciplina sobre administracéo escolar. (B-1)

Trabalho numa empresa, no setor pessoal. A docéncia ndo tem muito a ver comigo, mas
' como este curso possui bastante informagdes sobre psicologia, filosofia, e é essencialmente

educar para o trato de relagbes humanas, optei por ele. Mas, com certeza seria “de bom

tamanho” se tivéssemos maiores informagdes a respeito de administracdo. Se a FERJ

oferecer um curso seqiiencial ou uma especializagdo nesta linha, seria a primeira a me

candidatar a uma vaga.

(B-8)

Nada contra, tudo a favor. Seria muito bom contetidos referente a administracdo escolar,

pois somos administradores da nossa agdo docente e isso so ira acrescentar na nossa
qualidade formativa. (B -3)

Seria muito bom. Quanto mais canais de informacdes receber, maior sera a possibilidade de
ser empregado, pois estou desempregada e esta dificil ! (A - 22)

Penso que sim. E sempre muito bom ampliarmos a nossa formacéo. Gostaria muito. Se for
oferecido, mesmo como disciplina optativa, seria o primeiro a me matricular. (A- 16)

Seria muito bom, pois € através de leituras multiplas que haveremos de superar as nossas
dificuldades praticas, compreender e até questionar as questées ideoldgicas. (B-13).

A analise das contribuigdes dos alunos tanto da quarta como da oitava fase,
lembram do compromisso da universidade como instancia produtora e difusora da

melhoria da qualidade na educagéo. Ha necessidade, ainda de refletir sobre alguns

M

pontos levantados, principalmente quanto a “qualidade”, “inovagao”, “mudancga’,

‘compromisso”, “responsabilidade”, “teoria e pratica”.
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O que se acolhe como qualidade reflete, pois, “uma concepcdo de que a
inovagéo se radica no sistema de valores dos que se identificam como seus
agentes e de que ela deve responder a necessidades de mudanca que emergem
da relacdo sistema educacional e sociedade (estrutura e cultura), nutridas pala
articulagao entre o sistema educacional, o sistema politico e o sistema econémico”
(DEMO, 1993, p.35).

Uma pratica pedagégica inovadora representa, portanto, um processo de
mudanga, uma acdo que se orienta por objetivos educacionais de seus agentes,
que ttm como referencial a realidade, sua visdo particular de educacao e a
proposicdo de uma efetiva transicdo do idealizado ao real como propulsora da
agao. Para tanto € necessdrio que se tenha “instrumentos intelectuais para ser
critico diante desta realidade e para, nessa realidade, desenvolver uma nova
pratica, que va além da escola” (FERNANDES, 1986, p.30).

A ampliagéo do universo cultural, histérico, tecnoldgico e politico &, hoje,
uma exigéncia colocada para a maioria dos profissionais. No caso dos professores,
ela € ainda mais importante. “No entanto, os cursos propostos ainda nio se
comprometem com essa exigéncia. [...] A formacgéo inicial de professores fica,
geraimente, restrita & sua preparagéo para a regéncia de classe [..]Dificilmente szo
levadas em conta outras dimensdes do exercicio profissional, mais propriamente ao
sistema educacional’®

Unir teoria e préatica € um dos principais desafios na busca da competéncia
do professor, torna-se necessario “ultrapassar a polarizagdo entre o técnico e o
politico, a teoria e a pratica, o saber e o fazer, [...], pois estas dicotomias se
apresentam interligadas, e por isso ndo podem ser vistas como opostas e
polarizadas (BEHRENS 1996, p.101)”. A discussao pedagdgica atualmente abre
caminhos para a consciéncia profissional em busca da reflexdo da pratica
cotidiana, como elemento significativo para a transformacgao social e para a auto-

superacao.

¥ |déia extraida do Documento do Ministério da Educaggo analisado no FORUM de Pré-Reitores da ACAFE
sobre Proposta de Diretrizes para a Formagio Inicial de Professores da Educacdo Basica em Cursos de Nivel
Superior, maio/2000, p.28
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Para ANASTASIOU (1998, p.204-205), a teoria e a pratica fazem parte de
um processo a ser construido, ndo acontece de “forma magica”, pois, “o confronto
da teoria pedagogica com a pratica existente, levando a necessaria transformacao
de ambas ndo se dara de modo magico e /ou natural. Também nzo se dara por
determinagado legal. E um processo a ser construido e que exigira de todos nés o
coletivo da universidade, determinagdo, estudos, experimentacdo, pesquisa, e
portanto, persisténcia e tempo”.

De acordo com BEHRENS (1996), o transcender, o novo caminhar, o novo
trajeto, pede um novo perfil de educador. Espera-se de todos, contribuicées que
venham auxiliar a concretizacdo desse novo projeto de educagao, num despertar
de uma nova realidade. Para tanto, espera-se da Universidade,

Que abandone sua visdo conservadora, dogmatica, cristalizada no tempo e no espaco, e
retome um repensar de seus conceitos olhando o mundo em movimento dinamico e
continuo. [...] Da sociedade, espera-se a iluminacio de uma prética pedagoégica que tenha
como ponto de partida e de chegada a Pratica Social. [...] Da capacitagdo docente, espera-
se que busquem espagos institucionais facilitadores de uma reflexdo partilhada dos
professores sobre seus saberes (NOVOA, 1995,p.37). [...]Das politicas publicas, espera-se
o reconhecimento de que o professor precisa aliar-se aos seus pares, na propria escola,
com sua propria realidade, para buscar caminhos alternativos de superagao da reproducéo,
para producdo do conhecimento. [...] Do professor, espera-se a busca para encontrar
caminhos de auto-estima, de recuperacdo do seu papel como profissional relevante para a
sociedade. [...] Do aluno, espera-se um sujeito histérico que analise o contexto social. Eda
pratica pedagogica, espera-se um processo que contemple a superagao da fragmentacgéo e
da desarticulagdo entre sua proposta e os valores e expectativas daqueles envolvidos
diretamente no ensino de 3° grau”. (BEHRENS, 1996, p.223 a 237)

Espero que todos os envolvidos no processo de busca para a melhoria da
qualidade na educagéo, se articulem num pensamento e acao global, numa postura
interdisciplinar e num ideal comunitario.

Na articulagéo e na construgéo epistemolégica, a interdisciplinaridade vai se
processar, também, pela tensado dialética, pois n3o se constréi o novo, sem
interagir e modificar a partir do velho. No entanto, é preciso que esse movimento va
além das palavras e que provoque uma nova postura, o objeto ‘utopico’ da unidade
do saber, como ressalta JAPIASSU, “interdisciplinaridade : interacao entre duas ou

mais disciplinas,podendo ir da simples comunicacdo das idéias até a integracao
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mutua dos conceitos, da epistemologia, da teminologia, da metodologia, dos
procedimentos, dos dados e da organizacdo da pesquisa [...] Diriamos que o
objetivo utdpico do interdisciplinar é a unidade do saber” (1992, p. 88).

E preciso o verdadeiro movimento da interacao, do agir conjunto, aberto, do
fazer coletivo, superando fragmentacées e transpondo obstaculos. Ou seja, ir além
do disciplinar, conforme Ivani Fazenda, é caminhar para a cooperagao e a parceria”
(FAZENDA, 1991, p. 87).

Almeja-se que as andlises elaboradas com base nas contribuicées dos
diretores e alunos e o referencial teérico pesquisado, possibilitem a elaboracdo de
pontos norteadores que auxiliem na concepgao e alternativa inovadora para o curso
de pedagogia da UNERJ/FERJ, pois é a partir do “real concreto que podemos
construir o concreto pensado” (WACHOWICZ,1984,p.25 ).

Inovadora no sentido de conceber a gestio escolar como uma praxis
necessaria, na formagao do pedagogo, para o real concreto da acao educativa.

Neste sentido, as abordagens histéricas e epistemolégicas da pedagogia,
séo fundamentais para a elaboragdo de um possivel construto teérico para
formagéo de gestores escolar.



3 PEDAGOGIA : Histéria e Epistemologia

‘Ha uma pluralidade nas relagbées do homem com
o mundo. O homem e somente o homem é capaz
de transcender, de distinguir ‘ser’ do ‘ndo ser e de
travar relagbes incorporeas. Na sua capacidade de
discemir estara a raiz da consciéncia de sua
temporalidade, obtida precisamente quando,
atravessando o tempo, alcanga o ontem,
reconhece o hoje e descobre o amanha. Homem —
um ser de relagdo, temporalizado e situado,
ontologicamente inacabado — sujeito por vocacgéo,
objeto por distorgdo”.
(FREIRE, 1994, p. 57)

3.1 PEDAGOGIA - Alguns Elementos de Historicidade

A historia da educagéo e da pedagogia é prédiga em teorias e em praticas.
Inimeras s&o as obras nesta area que proporcionam a dimenséo de um panorama
de incontaveis vertentes do pensamento educacional.

Nao se tem a intengao, aqui, de dissecar o percurso histérico do Curso de

Pedagogia, pois este estudo ja foi realizado por alguns educadores® em

* A esse respeito consultar : PIMENTA, Selma G. Q Pedagogo na escola Piblica. Sio Paulo - Loyola, 1988 ;
e também da mesma autora, Pedagogia, Ciéncia da Educacdo ? Sio Paulo : Cortez, 1996 ; BRZEZINSKI, [ria.
Pedagogia, pedagogos e formacdo de professores — busca e movimento. Campinas : Papirus, 1996 ;
MARQUES, Mario Osério. 4 Formacdo do Profissional da Educacdo. ljui (RS) : Unijui, 1992. VEIGA, IIma
Passos Alencastro... [et alli] Licenciatura em Pedagogia : Realidades, incertezas, utopias . Campinas (SP) :
Papirus, 1997 — SILVA, Carmem Silvia Bissolli da. CURSO DE PEDAGOGIA NO BRASIL - Histéria e
ldentidade. Campinas (SP) : Autores Associados, 1999. Nestas obras os educadores colocam na pauta de
discussdo a compreensio das concepgdes e dos principios nos quais estdo assentados os cursos de pedagogia.
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publicacbes e teses produzidas, que irdo servir como principio basilar para a
construgao da trajetéria histérica.

Busco nos estudos realizados por GHIRALDELLI Jr. (1991) a cerca da
historia da educacg&o brasileira para melhor compreender o contexto social, politico
e econdmico. Na década de 30, a sociedade brasileira sofreu profundas
transformacdes, motivadas, basicamente, pela modificagdo do modelo sécio —
econdmico. A crise mundial da economia capitalista provoca no Brasil a crise
cafeeira, instalando-se o modelo sécio - econdmico de substituicdo de importacées.

Paralelamente a crise cafeeira, desencadeia o movimento de reorganizacao
das forcas econdémicas e politicas o que resultou em um conflito: a “Revolugdo®"”
de 1930 , marco comumente empregado para indicar o inicio de uma nova fase na
histéria da Reptiblica no Brasil.

No @mbito educacional, durante o governo revolucionario de 1930, Vargas
constitui o Ministério da Educagéo e Saude Publica. Francisco Campos assumiu o
recém-criado Ministério. E, em 1932 é lancado o “Manifesto dos Pioneiros da
Escola Nova”, documento educacional de alta relevancia e que preconizava a
reconstrucéo social da escola na sociedade urbana e industrial. O Plano de
Reconstrugdo Educacional, do Manifesto dos Pioneiros, traca em linhas gerais a
intenc&o de “corrigir o erro capital que apresenta o actual systema (se € que se
pode chamar de systema), caracterizado pela falta de continuidade e articulacdo do
ensino [...] communs a todos os graos e instituicdes educativas”. (In: GHIRALDELL|
Jr. 1991, p. 67 cf.fonte)

Entre os anos 1931 e 1932 efetivou-se a Reforma Francisco Campos
(Decreto 19.851 de 11.04.1931). Esta, em seu art. 5°, dispés que, entre os institutos
superiores a serem congregados para a formagdo de uma universidade, poderia
constar a Faculdade de Filosofia , Ciéncias e Letras. Esta resultou da necessidade

de conferir a estrutura da universidade, além da funcédo de transmissora da cultura,

*! De acordo com GRAMSCI, “s6 & revolugdo aquela que se baseia em uma nova classe; o fascismo ndo se
baseia em nenhuma classe que ja ndo esteja no poder”. ( Concepgdo Dialética da Histéria, 1995, p.2).
Seguindo esta linha de pensamento, seria interessante um estudo mais intenso sobre este grande acontecimento
de 1930. No entanto, néo € objetivo desta pesquisa realizar tal estudo.
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um papel utilitario e pratico: formar bacharéis e licenciados para as areas de
conteudo e para o setor pedagégico.

Os primeiros seriam preparados em cursos de trés anos e os ultimos apos
mais um ano de Didatica. Com esses dois cursos, bacharelato e licenciatura,
criaram os Estudos Superiores de Educagéo no Brasil. O diploma de licenciado em
educacdo conferia ao aluno o direito de lecionar as “ciéncias da educagao”
(Sociologia, Psicologia, Filosofia) nos estabelecimentos de ensino secundario.

A primeira escola de educagdo, em nivel superior, foi criada no Rio de
Janeiro pelo Decreto 3.810 de 1933, sob a iniciativa de Anisio Teixeira. Este
decreto transformou a antiga Escola Normal em Instituto de Educacgéo do Rio de
Janeiro, o qual continuou a ministrar o Curso Normal e introduziu o curso superior
para formacéo de professores secundarios, denominado “Escola de Professores”.
Essa escola foi incorporada a Universidade do Distrito Federal em 1935, ao lado da
Faculdade de Filosofia, de Letras e de Ciéncias, sob o nome de Escola de
Educacao.

No ano seguinte, em 1934, a Universidade de Sao Paulo é fundada. Foi com
0 objetivo de, através da hegemonia cultural, reconquistar a hegemonia politica,
que surgiu o Projeto Paulista de Universidade. Recuperar o prestigio politico,
afetado pelo determinante econémico, apds o desastre da politica da monocultura
cafeeira afetada pelos Estados Unidos em 1929 (GHIRALDELLI Jr. 1991).

A transformacéo politica de 1937 alterou os rumos da Universidade. Pela
Lei 452/37, a antiga Universidade do Rio de Janeiro foi transformada em
Universidade do Brasil, com a absorcao da Universidade do Distrito Federal.

* Neste ano, um golpe militar de Estado instituiu no Brasil o regime politico autoritario, unitério, antiliberal e
antidemocrético, que se autodenominou Estado Novo. A intelectualidade brasileira, envolvida com a
universidade e que pertencia a grupos defensores do liberalismo, comunismo, socialismo € outros que faziam
oposicdo ao regime, veio a sofrer duros golpes. A prisdo de Anisio Teixeira e o desaparecimento da
Universidade do Distrito Federal foram uma das a¢des repressivas do governo autoritario. (GHIRALDELLI Jr.
1991)
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A Universidade, enquanto instancia de educagao superior, nao é fruto de
pensamento genuino. Nao € criagdo brasileira®. Os modelos vindo de Portugal, da
Franca, da Alemanha e Estados Unidos tingiram a tela da Educagao Superior no
Brasil com multiplas matizes.

O modelo Jesuitico advindo de Portugal foi o primeiro sistema de ensino
implantado no Brasil, onde a questao de obediéncia as regras era inquestionavel, a
memorizagéo como principio pedagdgico, a repeticido usada como recurso de
ensino/aprendizagem tendo a verificagdo deste pelo exame.

Da Franga, institui-se o modelo napoleénico, que segundo ANASTASIOU
(1998), ndo demonstrava preocupacéo “com a pesquisa cientifica, mas dedicava-se
predominantemente a preparacdo dos quadros superiores do pais”(122). Este
modelo tem inicio no Brasil no ‘tempo das faculdades isoladas, “atendendo
prioritariamente a elite, que mantendo-se na defesa de seus valores de classe, da
continuidade e manutencao ao sistema, cooptando-se acs interesses do estado,
desconhecendo ou desconsiderando os problemas nacionais” (126).

Da Alemanha, buscou-se o sistema universitario alema@o, onde W.
Hombolddt (entre outros) “p6e em pauta a questio da pesquisa cientifica (visando
preparar o homem para a descoberta cientifica), para formular a ciéncia a ser
ensinada, levando em conta as grandes transformagées da época [...] ndo o ensino,
mas a livre pesquisa que deve tornar-se a missdo principal da universidade”
(ANASTASIOU,1998, p.123-4). Pela marcante dedicacdo 2 pesquisa da teoria
pedagbgica, destinava mais, entdo, a pedagogia, ou as Faculdades Pedagogicas.
No entanto, quanto a questao pedagégica constatamos que esse modelo comegou
a crescer no Brasil somente no final dos anos 70, através da politica de
redemocratizacao.

Outro modelo que chega ao Brasil via importagdo € o sistema de educagao
norte-americana. A partir da década de 40, este modelo comecou exercer maior
influéncia na universidade brasileira, “quando sao intensificados as bolsas e visitas

* ANASTASIOU, Léa das G.C. em sua obra METODOLOGIA DO ENSINO SUPERIOR : da prdtica docente
a uma possivel teoria pedagdgica . Curitiba : IBPEX Autores Associados, 1998, entre outros topicos, faz uma
anélise histérica da universidade brasileira quanto aos modelos que influenciaram a institui¢do universitria no
Brasil. Através da leitura desta obra, pode-se perceber que muitos dos problemas sentidos, verificados e vividos
em nossas universidades nos dias atuais, foram constituidos historicamente.
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de professores brasileiros a centros norte-americanos e muitas das praticas ali
existentes sdo adotadas® ” (ANASTASIOU, 1998, p.127). Adogdo esta que
aconteceu a partir da Lei 5.540/68, através da Reforma Universitaria.

Em 1939, a Universidade de Sao Paulo (USP) da inicio ao curso de
Pedagogia, que “..desde a sua criagdo tem trajetéria marcada pela indefinicao”
(MARQUES, 1994, p.115). O Curso de Pedagogia foi instituido por ocasido da
organizacao da Faculdade Nacional de Filosofia, visando a dupla fungio de formar
bachareéis e licenciados. O bacharel em Pedagogia seria o individuo habilitado a
exercer as fungbes de “técnicos da educagao”, cuja fungdo no mercado nunca foi
precisamente definida. A falta de identidade do curso de pedagogia refletia-se no
exercicio profissional do pedagogo. (BRZEZINSKI, 1996, p. 183)

A identidade norteadora do Curso de Pedagogia encontra-se no projeto da
Escola de Professores® de Anisio Teixeira. O principal objetivo desta escola era de
formar professores para todos os graus de ensino e ao de preparar especialistas
em educacgéo.

Contudo, segundo® BRZEZINSKI, “a formacgdo de ‘professores primarios’
constitui a identidade do curso de pedagogia. Seus pressupostos encontram
sustentacdo na especificidade do curso, que ndo pode ser confundido com curso
de educacao geral. [...] imprescindivel ao professor, mas o curso de pedagogia tem
o carater profissionalizante, pratico e técnico”. (1996, p. 36/37)

Essa era a intengdo do curso criado em 1939, o de formar professores
primarios. No entanto, “a realidade brasileira evidenciava o despreparo dos
professores secundarios, exigindo prioritariamente, a formacdo destes. A
dubiedade sobre a identidade do curso de pedagogia inaugura-se antes mesmo da
sua criagao, o que perdura até hoje”. (BRZEZINSKI, 1996, p.37).

3 Como adogiio, BOAVENTURA (1966, p.54) cita : o sistema de créditos, o pré-requisito, a nota por
participagéo, o estagio supervisionado, a coordenadoria didética, e como adogdo metodologica do seminario em
sala de aula, em substituicdo a tradicional aula expositiva. (In: ANASTASIOU, 1998, p. 127)

* Dada sua destinagdo foi chamada por Mendonga (1993) de “Universidade de Educagdo”. Os graus
universitarios correspondiam ao bacharelado e 2 licenciatura em magistério, e também, a especializagio
profissional. Foi a primeira escola formadora de professores primarios em nivel superior, em cursos de dois
anos, apos o secundario.

* Informagdes obtidas pela autora no didlogo com o professor Valnir Chagas sobre o curso de pedagogia (em
1992)
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O Decreto Lei n° 1.190 de 4 de abril de 1939, que organizou a Faculdade
Nacional de Filosofia, determinou que a formacao do magistério secundario seria o
ponto integrante desta Faculdade, que seria constituida pelas secoes de Filosofia,
Ciéncias , Letras e Pedagogia e mais uma secédo de Didatica. Foi esse Decreto,
também, que estabeleceu a obrigatoriedade do curso de licenciatura, a partir de
1943, para exercer a profissao de professor.

Os diplomas conferidos ao fim de trés anos seriam de bacharéis. As
respectivas licenciaturas seriam obtidas com o curso de Didatica, com um ano de
duragdo, cujo curriculo compreenderia as seguintes disciplinas : “Didatica Geral,
Didatica Especial, Psicologia Educacional, ‘Administragdo Escolar’, Fundamentos
Biologicos da Educagdo e Fundamentos Socioldgicos da Educacao” . (SILVA,
1999, p. 36)

Este esquema de “trés mais um’, que fazia licenciatura um acréscimo do
bacharelado, durou até 1946, quando o Decreto Lei 9.092, de 26 de margo®,
estabeleceu o bacharelado em quatro anos tornando a licenciatura em opcéo
paralela ao mesmo.

Em 20 de dezembro de 1961, a Lei 4.024 dotou o sistema educacional de
uma razoavel capacidade de reformar-se, que Ihe permitiu ndo soé realizar
correcGes ja esperadas como antecipar e efetuar mudancas. A propria idéia de fixar
um minimo*® nacional de disciplinas, proposto pelo Parecer 251/62%, para cada
curso rompeu a uniformidade, permitindo as instituicées dar a seus projetos maior
originalidade, embora um tanto quanto restrita, e exigindo um crescente
austamento as necessidades e possibilidades locais. Porém, contraria a essa
opinido, os educadores protestaram contra a fixacéo do curriculo minimo, admitindo
que foi instituido como uma camisa-de-forga. (BRZEZINSKI, 1996, p. 54-55)

Nos anos sessenta, o curso de Pedagogia mal conseguia escapar a critica

dos que propunham a sua extingio por faltar-lhe contetido préprio, e ficava

" BRASIL, Leis, decretos, etc. Lei 4.072 de 26.03.46. Amplia o regime didatico das Faculdades e d4 outras
providéncias. Lex . S3o Paulo, 5: 288, 1946.

* Para o curso de pedagogia, que consistia em sete matérias para o bacharelado: Psicologia da educacio (da
educacdo e geral); historia da educagdo, filosofia da educagdo, administraggo escolar e mais duas opcionais.

* Fixa o curriculo minimo e duracio para o Curso de Pedagogia, Resolugiio essa aprovada sob vigéncia da
antiga LDB 4.024/61 e homologada pelo entio Ministro da Educaggo e Cultura Darcy Ribeiro para vigorar a
partir de 1963. ( SILVA, 1999, p. 36)
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esvaziado, reduzido a licenciatura de professores das disciplinas pedagogicas e a
preparacéo de profissionais para “tarefas nao docentes da atividade educacional” —
bacharelado. Tarefas estas que seriam melhor definida a partir de 1968 através da
Lei 5.540 (Reforma Universitaria) e 5.692/71, no sentido de formacdo de
especialistas, destinado ao trabalho nas instituicbes escolares: supervisao,
administrag&o, orientagéo, inspegéo e planejamento.

Ja como reflexo da reforma universitaria, o Parecer 672/69, do Conselheiro
Valnir Chagas, estabeleceu a substituicdo da disciplina Administragdo Escolar pela
de Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e 2° grau e enfatizou que a Pratica
de Ensino, mantendo a forma de estagio supervisionado, fosse desenvolvida em
situagao real. A par disso, essa Reforma (5.540/68) desdobrou a Faculdade de
Filosofia em segées, setores ou departamentos, que passaram a pertencer a
institutos correspondentes as areas basicas de conhecimento.

No entanto, s6 com o Parecer 252/69*° foi abolida a distincao entre
bacharelado e licenciatura em Pedagogia e instituida a idéia de formar o professor
para o ensino normal e o especialista em administragdo escolar, supervisao
pedagdgica e orientagdo educacional. Quanto a este tema, abordaremos com
maior abrangéncia no capitulo V.

A pressao da sociedade para ampliar o ensino superior desencadeou um
processo de criacdo de universidades publicas e particulares, como também, a
proliferacao de escolas superiores isoladas.

Devido as facilidades para se instalar uma Faculdade de Filosofia, esta se
expandiu desordenadamente. Na década de 1960, haviam 113 Faculdades de
Filosofia e somente 31 (trinta e uma) universidades.

Segundo fonte do IBGE, “uma década depois o quadro nao mudara: das 61
universidades brasileiras, 57 mantinham Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras
que ofereciam 854 cursos, dos quais 138 eram Pedagogia. Em 1980, era ofertado
um total de 206 cursos de Pedagogia...” (BRZEZINSKI, 1996, p. 50)

* Este Parecer, assim como o anterior, foi de autoria do Conselheiro Valnir Chagas, tendo sido incorporado “a
Resolugéo CFE n° 2/69 que fixou os minimos de contetido e duragdo a serem observados na organizagio do
Curso de Pedagogia. Tais pegas legais nortearam a organizagiio do Curso de Pedagogia até recentemente e s6
foram descartacas por ocasido da aprovagio da nova LDB- 9.394/96.
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No final da década de 70, insere-se no contexto nacional um grande
movimento para a reformulacéo do curso de Pedagogia. Novamente a identidade
do curso estava sob judice. O conselheiro Valmir Chagas (CFE), preparou uma
série de indicagbes, 22/73, 67/75, 68/75, 70/76 e 71/76 sobre a preparagcao de
professores e especialistas em educacdo, em cujo bojo extinguia-se o Curso de
Pedagogia, ao menos na forma entéo vigente. A ameaca de extincao do curso de
Pedagogia e as imposi¢cées do CFE, encontram resisténcias com a criagcao do
Comité Pro6-Formagao do Educador.

A partir da década de 1980, esse Comité promove o debate nacional, que
tematiza a reformulagdo do Curso de Pedagogia. No encontro de Belo Horizonte
(1983), a Comissao Nacional dos Cursos de Formacao do Educador conclui que a
licenciatura de Pedagogia & base comum a todo educador deve acrescentar seu
proprio corpo de conhecimento, que contemple as teorias educacionais, a dinamica
e organizacéo da educagéo brasileira e o processo de ensino aprendizagem em
suas diferentes modalidades educativas” (MARQUES, 1994, p.116) O movimento
pela reformulagdo dos cursos de formacdo de professores, surgido entre os
educadores, comeca a se desenvolver, entdo, no contexto da reorganizacao da
sociedade civil.

Ja no ano de 1986, no Encontro*' em Goiania, a énfase recai na busca de
identidade do Curso de Pedagogia. Acentua-se a reflexso critica no confronto entre
teoria e pratica, entre o corpo de conhecimento transmitido pela universidade e as
praticas resultantes da articulagdo com as escolas de 1° e 2° graus (MARQUES,
1994). Ao curso cabe formar o professor. Quanto as habilitacdes em Administracao
escolar, Supervisdo Pedagégica e Orientagdo Educacional, apontam trés
tendéncias: suspendé-las, manté-las com redefinicio de objetivos e a de transferi-
las para os cursos de pés-graduacéo “lato sensu”. Apareceram, no entanto, novas
areas de concentracdo: educacdo pré-escolar, alfabetizacdo, educacdo rural,
popular, especial e de adultos.

*! Estes encontros eram promovidos pela CONARCFE (Comissio Nacional de Reformulaggo dos Cursos de
Formag&o do Educador). Participaram deste Encontro Nacional representantes de 11 estados e de quatro
associagdes de especialistas da educagio,
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No Il Encontro Nacional (CONARCFE) de 1988, o tema de identidade do
curso de pedagogia foi retomado. E no IV Encontro que surgem posicoes
divergentes. Para uns a Pedagogia se insere no campo amplo da educacao,
eminentemente prafica, tendo como objetivo prioritdrio a educacdo formal em
ambiente escolar. Para outros, a Pedagogia se entende como teoria geral da
educacéo em qualquer ambiente social. Portanto, a integracdo teoria /pratica
comeca a ser pensada a partir de varias acées* “ja que toda acao € o resultado de
diversas vontades, com diverso grau de intensidade, de consciéncia, de
homogeneidade, com o conjunto integro da vontade coletiva, é evidente que a
teoria correspondente e implicita sera uma combinacéo de crencas e pontos de
vista igualmente desordenados e heterogéneos”. (GRAMSCI, 1995, p.51)

Denunciam, os educadores presentes neste encontro, a forma fragmentaria
dos estudos no interior das universidades, a docéncia como atividade controlada
pelos departamentos, e o esvaziamento dos cursos subordinados inteiramente aos
departamentos. Ha posicionamento ferrenho contra a implantagéo de Centros de
Formac&o de Professores, em unidades independentes, alheias a dinamica da
Universidade.

Em 1990, no dia 26 de julho, foi criada a Associagdo Nacional pela
Formacdo dos Profissionais da Educacdo — ANFOPE*, fruto do movimento dos
professores — (CONARCFE).

Neste mesmo ano, no V Encontro Nacional (CONARCFE), a discusséo dos

educadores se ateve a duas vertentes de idéias e sugestdes:

Na primeira vertente, coloca-se o desafio a reformulagdo do curso de Pedagogia, a
superacdo de seu estado de degradagdo. Buscar-se-4 a superacdo da dicotomia
teoria/pratica na construcdo da identidade do educador, através do trabalho coletivo
interdisciplinar, articulado com o principio de gestdo democratica . Apontam-se, para tanto,

* Entre elas : a) aceitagdo de que esta relagdo perpassa todas as disciplinas do curso e nfo é uma questio afeta
somente as disciplinas de pratica de ensino; b) a criago de espagos privilegiados (na forma de disciplinas) para
a viabilizagdo desta integragdo de forma interdisciplinar e ao longo do curso sem que esta acdo seja confundida
com o estagio supervisionado; c) énfase na pesquisa da realidade educacional local envolvendo o aluno em
programa de iniciagdo cientifica ou outras formas de pesquisa. (Documento Final do IV Encontro, In.
MARQUES, 1994, p.117)

“ ANFOPE ¢ uma “entidade cientifica, civil, sem fins lucrativos, sem carater religioso nem politico- partidario
¢ € independente em relago ao Estado. [...] 20 ser criada incubiu-se de incentivar e fortalecer as Comissdes
estaduais ¢ de manter as Coordenagdes Regionais, entidades criadas no percurso do movimento de educadores”
. (BRZEZINSKI, 1996, p. 195)
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cinco linhas basicas ndo hierarquizadas, mas inter-relacionadas em permanente movimento
: 1). Fundamentagdo teérica — indica a necessidade de se construir um espaco para a
andlise da educagao enquanto disciplina [...] 2). A relagédo teoria/pratica — implica em como
se da a produgdo do conhecimento no interior do curso;[...] implica no trabalho docente
como referéncia basica da identidade profissional do educador e como raiz da articulagao
buscada entre o fazer e o pensar educagso. 3). O principio da gest&o democratica — exigir e
participar. 4). O compromisso social — exige uma concepgao sécio-histérica do educador L]
e 5). O trabalho coletivo interdisciplinar — tanto dos alunos como dos professores, deve
converter-se num instrumento de luta contra a estrutura fragmentaria das instancias e
tempos da formagao”. (MARQUES, 1994, p.118)

Em outra vertente, procurou-se nomear os eixos centrais como idéias —
forgas comuns a todos os cursos de formagao do educador.

O curso de Pedagogia tem por objetivo a reflex&o/explicacdo da educacio como pratica

social voltada a transformacdo da sociedade. Idéia—forga principal do curso é a

fundamentacéo teérica do conhecimento da realidade, a capacidade de tratar tedrico-

metodologicamente o conhecimento na perspectiva de totalidade, que permita organizar a
interdisciplinaridade no pensamento do aluno”. (MARQUES, 1994, p. 119)

Para operacionalizar esta proposta seria necessario a existéncia, na base
comum nacional, de matrizes-tedricas, que sistematizassem o conhecimento
historicamente produzido pela humanidade e que se estabelecessem relacdo com
a ciéncia pedagogica. Igualmente necessario se fazia a compreensao de curriculo
ampliado, que incorporasse as atividades de producao cientifica no ensino e na
pesquisa, e que possibilitasse momentos de reflexao coletiva dos educadores.

Em 1992, foi lancado pelos educadores participantes do VI Encontro
Nacional da ANFOPE, a idéia da Escola Unica de Professores. Segundo
BRZEZINSKI (1996, p. 204), “A proposta de Escola Unica elege a Faculdade de
Educagédo, ou similar, como local privilegiado de formacdo dos profissionais da
educacao para todos os niveis de ensino. Essa deve articular-se com os ‘institutos’
para garantia de oferta e contetidos especificos aos licenciandos de todas as areas
do saber”.

De acordo com o documento final do VI Encontro Nacional, a Escola Unica

de Formacao de Professores deve ser estruturada de modo que :
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. viabilize a concretizagio da base comum nacional para que todos os licenciados tenham
na docéncia a base de sua formagao;

. una a formag&io do bacharel a do licenciado, no momento de estudo do contetdo
especifico, mantendo o papel dos ‘institutos’ no processo de formacao do educador;

- possibilite a criacéo de espacos pedagégicos de producdo coletiva de conhecimento como
uma das expressGes da base comum nacional. (ibid, p.204)

Na verdade, essa idéia de Escola Unica de Formacao de Professores nao é
nova®. Com a idéia da Escola Unica de formacéo, surgiu uma nova proposta entre
os educadores :

‘a extingdo do curso de pedagogia em favor do redimensionamento da Faculdade de
Educacdo como centro de referéncia de formaggo de profissionais da educagdo. Neste caso, os
cursos de licenciatura seriam substituidos por programas de formacdo que constituiriam o nticleo
responsavel pelo ensino, a pesquisa e a extensio de cada area do saber. O curso de pedagogia
desdobrar-se-ia em trés programas, a saber: programa de formacdo para a educacédo basica —
(educacdo infantil, ensino de 12 a 42 série, educacdo de jovens e adultos, educacéo especial e
outros); programa de supervisores e orientadores educacionais : e programa de formagdo de
professores para o magistério de 2° grau, que seria oferecido transitoriamente”. (BRZEZINSKI,
1996, p. 206)

O que se verifica, aqui, € a ndo inclusdo da formacdo do admi~istrador
educacional na proposta levantada pelos educadores, neste Encontro.

No VII Encontro Nacional da Anfope realizado em 1994, houve profundas
manifestagcdes contrarias & proposta da Escola Unica*®. Na opinido de BRZEZINSKI
(1996, p. 206 -207), &€ uma questdo polémica que exige maior aprofundamento de
estudos.

Perante aos estudos aqui levantados, pode-se afirmar que se nos anos 80
havia davidas em afirmar que a identidade da formagédo do pedagogo era a
docéncia, nos anos 90, isso ndo se cogita mais. J4 esta incorporada esta afirmacéo

dentro dos movimentos de educadores.

“ Remonta a Escola de Professores de Anisio Teixeira (1935) . A mesma foi proposta, também por FETIZON
em 1984 como solugéo radical para formar professores do ensino secund4rio na USP. Esta autora em “Educar
Professores ? Um questionamento dos cursos de licenciatura da Universidade de Sdo Paulo” . Série Estudos e
Documentos. Sao Paulo, USP, 1984, v.2, chama o professor a0 compromisso e ao comprometimento de saber a
sspecialidade que leciona, ou seja “ser culto’ do dado ramo especifico que escolheu para lecionar. Afirma ainda
Jue, a especialidade é ser professor (p.200).

¥ Surgiu em 1992, uma nova proposta entre os educadores : “a extingio do curso de pedagogia em favor do
‘edimensionamento da Faculdade de Educaciio como referéncia de formagdo de profissionais da educagiio”.
BRZEZINSKI, 1996, p. 206)
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Contrario a proposta do Movimento de 1992 (ANFOPE), o curso de
Pedagogia se firma em todo Pais, formando, prioritariamente, o pedagogo para
| atuar na escola como professor das séries iniciais, o que vem se concretizando a
previséo de Valnir Chagas feita no Parecer 251/62, que defende a tese da elevacao
de niveis de formagao do professor primario ao nivel superior, podendo até chegar
a poés— graduacao.

Com isso, o curso retoma sua vocagéo inicial, proposta na antiga Escola
Normal e na Escola de Professores de Anisio Teixeira. Inclusive, o Anteprojeto de
Resolugéo, que Dispbe sobre os Institutos Superiores de Educagao, considerados
0s Art. 62 e 63 da Lei 9.394/96 e o Art. 9°, § 2, alineas “c” e “h” da Lei 4.024/61,
com a redacéo dada pela Lei 9.131/95, ressuscita o termo Curso Normal Superior —
para professores de educacao infantil e de séries iniciais do ensino fundamental.

Cabe ressaltar que neste processo histérico, no municipio de Jaragua do
Sul, no estado de Santa Catarina, a exemplo de outras cidades que, nos anos de
70, se serviram das facilidades de instalar uma Escola de Ensino Superior, foi
instituida a Fundacdo Educacional Regional Jaraguaense - FERJ. Seu inicio foi
marcado com a autorizagéo para funcionamento da Faculdade de Estudos Sociais,
com o curso de licenciatura de 1° grau em Estudos Sociais e habilitacdo em
Educagao Moral e Civica em 2° grau, isso em 1974. Somente treze anos depois da
inicio o curso de pedagogia nesta Instituigdo de Ensino Superior. Em 1992 fica
reconhecido o curso de Pedagogia do CESJS. (Centro de Ensino Superior de
Jaragua do Sul, hoje, UNERJ — Centro Universitario).

O tema do VIl Encontro Nacional da ANFOPE (1996) foi muito pertinente,
pois o préximo milénio desponta para inimeros e grandes desafios para a
educagdo. "Formagao dos Profissionais da Educagao: desafios para o século XXI",
as mudancas e transformagdes decorrentes da reorganizacdo mundial direcionada
pela ldgica da internacionalizagéo do capital e do trabalho, consolidada neste final
de século, desafiam a sociedade brasileira e, em particular, os profissionais da
educacdo, a buscarem alternativas para a formagdo humana. Essa formacao se

depara com novas exigéncias, sobretudo como buscar informagdes e,
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principalmente, o que fazer com ela. Depara, inclusive, com a necessidade de se
criar uma base comum nacional para a formagao de todos educadores.

Manter a existéncia do curso de Pedagogia, Pedagogia esta, que na
concepgéo de LIBANEO

€ uma area de conhecimento que investiga a realidade educativa, no geral e no particular.
Mediante conhecimentos cientificos, filoséficos e técnico-profissionais, ela busca a
explicitacdo de objetivos e formas de intervengsio metodoldgica e organizativa em instancias
da atividade educativa implicadas no processo de transmiss&do/apropriagio ativa de saberes
e modos de acdo. (p.116) [...] Pedagogia é a teoria, a reflexdo, sobre esse aspecto da
realidade em suas relagées com outros aspectos.(11 7) Pedagogia é uma ciéncia inserida no
conjunto das ciéncias da educagdo. (1996, p. 119- grifos do autor)

Manté-la como insténcia formadora do Pedagogo — professor da Educacao
Infantil e das Séries Iniciais —continua sendo um desafio para os seus defensores®.

A busca incessante por melhores mecanismos para formacdo docente,
perdura até nossos dias. No XIl Férum Nacional de Pro-Reitores de graduacgao das
Universidades Brasileiras, realizado em lihéus/BA, em maio de 1999, foi debatido a
politica de graduacéo e elaborado um Plano Nacional de Graduagdo — Um projeto
em construgdo®’. Neste texto, com referéncia a Formagéo de professores para a
Educacéo Basica, coloca, entre outros pontos, que :

A formac&o do educador buscara a sintese entre o conhecimento especifico de uma area do
saber e formacdo pedagdgica que supera a visdo reducionista tanto da ciéncia quanto da
realidade. Neste sentido, entende-se o educador como mediador da cultura. O que se
propde € uma alteracdo substancial na formacdo dos educadores, que supde uma solida
formacdo cientifica na area especifica, solida formacao pedagogica e sdlida formacao
humana e cultural. (1999,p.13)

O debate sobre o curso de Pedagogia, a identidade do pedagogo, e

educagdo enfim, continua sendo exaustivamente abordado nos Congressos e

% Defensores estes que, inclusive, enviaram uma Carta Denuncia ao Presidente da Republica e ao Ministro
Paulo Renato : ANDES —-SN, ANFOPE, ANPAE, ABT, CEDES, Comissdo de Especialistas de Ensino de
Pedagogia, Férum de Diretores das Faculdades/Centros de Educagfio das Universidades Piblicas Brasileiras,
Forum Paulista de Educacio Infantil, Férum Paulista de Pedagogia e Férum Nacional em Defesa da Escola
Piblica, entre outros, andnimos e silenciosos que estdo indignados com tamanha arbitrariedade, no que tange
20 Decreto do dia 06 de dezembro de 1999.

¥ Texto disponivel na INTERNET : http://www.unicamp.br/pre/forerad
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Encontros, promovidos pelas entidades de educadores constituidas apés anos de
luta, discussdo, debates e de busca crescente para o aprimoramento da classe.
Essas Associacées de Classes, ANPED — Associacdo Nacional de P6s-Graduacao
e Pesquisa em Educacdo; ANPAE - Associacao Nacional de Profissionais da
Administragdo da Educacdo; ANFOPE — Associacdo Nacional pela Formacao dos
profissionais da Educagéo; ENDIPE — Encontro Nacional de Didatica e Pratica de
Ensino, e inclusive o ForGrad — (Férum de Pré-Reitores de Graduacao das
Universidades Brasileiras) muito tem contribuido no redimensionamento do curso
de Pedagogia no Brasil.

No dia 09 de novembro de 1999, a Camara de Ensino Superior do Conselho
Nacional de Educacdo — CNE aprovou o Parecer N.° CES 970/99 de
responsabilidade dos Conselheiros: Eunice Ribeiro Durham, Yugo Okida e Abilio
Afonso Baeta Neves que dispée sobre o Curso Normal Superior e a Habilitacdo
para Magistério em Educagio Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental nos
cursos de Pedagogia. Parecer este, que seria apresentado e discutido com as
entidades representativas da area da educacéo, em reunido prevista para o dia 07
de dezembro de 1999,

No entanto, estas mesmas Entidades, defensoras da Pedagogia, foram
surpreendidas, assim como todos nés educadores e defensores “silenciosos”, na
noite do dia 06 de dezembro de 1999, pelo Decreto Presidencial 3.276 (Anexo III),
que dispGe sobre a formagao de professores para a educacéo basica.

O presente Decreto, reafirmando o Parecer 970/99*°, desconsiderou de
forma autoritaria todo um processo intenso de discussdo e consulta em ambito
nacional que vinha sendo desenvolvido desde janeiro de 1998 pela Comissido de

Especialistas de Ensino de Pedagogia, incumbida de elaborar as diretrizes

* o Parecer 970/99 indica o encaminhamento para duas situagdes, a saber: “Nos atuais cursos de Pedagogia que
Ja possuem a referida habilitagio autorizada ou reconhecida [...] deve ser concedida a institui¢do um prazo de
04 (quatro) anos para substituigio dessa habilitagdo pelo Curso Normal Superior:;

Quanto aos "pedidos de criacio dessa habilitagio que sdo anteriores 3 Resolugdo, que ja foram avaliados
positivamente pelas Comissdes de Especialistas e que se encontram na CES/CNE [...] a autorizagiio deve ser
concedida por (02) anos, devendo a institui¢do solicitante, neste periodo, criar o Curso Normal Superior,
prevendo os mecanismos de transferéncia dos alunos matriculados na habilitagdo para magistério do curso de
Pedagogia, para o novo curso".

Fonte colhida na Internet, na pagina do MEC : http://www.mec.cne.br
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curriculares para esse curso. Esta comissdo, coordenado pela educadora Leda
Scheibe, se reuniu durante dois anos, na sede do Ministério da Educacao e Cultura
em Brasilia.

O Decreto contraria a propria LDB-9394/96, ao colocar a formagao de
professores com exclusividade (Art.3° § 2° Decreto 3.276/99) em Cursos Normais
. Superiores. Atenta, também, contra a autonomia universitaria tal como definida no
artigo 207 da Constituicao/88.

O artigo 62 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n.°

9.394/96), é explicita acerca da matéria em foco, com a seguinte redacio:

Art. 62. A formacéo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacéoc plena, em
universidades e institutos superiores de educag&o, admitida como formacao
minima do magistério da educac3o infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

A legislagdo € muito clara ao definir que a formacédo de professores para a
educacdo basica seja feita em nivel superior, admitindo a modalidade Normal para
0 periodo de transicdo, definido pelos marcos da Década da Educacao, durante a
qual seria feito o esforco da ampla qualificacdo de todos os professores da
Educagéo Basica, conforme definido no artigo 87, § 4° das Disposi¢des Transitorias
da mesma LDB.

Observa-se, entretanto, que o Decreto n.° 3.276 fere a flexibilidade presente
no texto da LDB ao restringir que a qualificacdo de professores, da educacéao
infantil e das primeiras séries, seja feita exclusivamente em cursos normais
superiores.

O Parecer do CNE 970/99 e o Decreto 3.276/99 ignoram, portanto, que a
maioria das universidades brasileiras (publicas ou privadas) ja oferecem, no ambito

do Curso de Pedagogia, habilitaces especificas para a formagédo de professores
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especializados para aquelas duas areas de atuacgio. Ao se reservar aos Cursos
Normais Superiores esta fungio, € necessario que se analise a qualidade na
formagéo dos docentes e se atente ao aparecimento de um novo perfil de mercado
de atuac&o para a oferta, inescrupulosa, de cursinhos faceis.

Devido a pressdo do Movimento dos Pedagogos através das suas
associacoes e suas representacoes, foi encaminhado pelo Deputado Pedro Wilson
e por mais 19 (dezenove) deputados, ainda em 1999, 4 Camara Federal o Projeto
de Decreto Legislativo (PDL) N.° 385%°. Este Decreto Legislativo determina que seja
sustada a aplicagdo do Decreto n.° 3.276, com o seguinte Parecer : “Diante do
quadro existente e pelas razdes apresentadas somos de parecer favoravel a
aprovacao do Decreto Legislativo N.° 385/99, proposto pelos nobres colegas para
sustar a aplicagéo do disposto no Decreto n.° 3.276/99. Sala da Comissao, em 23
de marco de 2000” .

Esse processo legislativo, juntamente com a forca dos manifestos® de
entidades e associacoes representativas dos educadores resultou na alterag3o do
§ 2°, art 3° do Decreto Presidencial n° 3.276/99, quando se refere a exclusividade,

que passa a vigorar com a seguinte redacao, sob o Decreto Presidencial n°® 3.554

de 07 de agosto de 2000 (Anexo VI) :

"§ 2° A formagdo em nivel superior de professores para a atuacao
multidisciplinar, destinada ao magistério na educacéo infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental, far-se-a, preferencialmente, em cursos

normais superiores”.

Esta foi uma grande vitéria dos educadores. No entanto, é preciso estar
atento. Exceto o § 2° do art. 3°, todos os demais artigos do Decreto n° 3.276/99,
ainda se fazem valer, e com eles, aspectos processuais ndo muito bem

esclarecidos. Entre eles, ndo menciona o tempo de duracdo do curso normal

¥ Este Projeto de Decreto Lei est4 disponivel na internet: http//www. Unicamp. Life.fac br / erupos/decreto.
* E possivel verificar quantos foram e quais entidades por intermédio da internet: Manifestos de
Universidades e Entidades : hitp//www. Unicamp. Life fae.br./grupos/manifesto-conselho. htm
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Superior, se € de um ano, dois, trés ou de quatro anos (art. 3° §§ 2° e 3°). Nao
especifica o carater dos cursos de licenciatura — curta ou plena — (art. 3°, § 4°), abre
a possibilidade de reforgar a inadequada "licenciatura curta".

Ha um consenso no colegiado do Curso de Pedagogia da UNERJ para
manté-lo como a instancia na formagéo do professor para a educacao infantil e
series iniciais do ensino fundamental. Fato, agora, possivel de acordo com o novo
Decreto 3.554/00.

No dia 14 de margo de 2000, o Conselho Estadual de Educacgao aprova a
Resolugdo n° 15/2000, fixando normas para o funcionamento da Educacao
- Superior no Estado de Santa Catarina. O Art. 6° Paragrafo Unico e seus
respectivos incisos, normatiza os procedimentos para a implantagdo dos Institutos
Superiores de Educag&o. Questao, esta, tratada na LDB 9.394/96

Art.63 — Os Institutos Superiores de Educacao manterao :

| — cursos formadores de profissionais para a educacado basica,
inclusive o curso normal superior, destinado a formacéo de docentes para a
educacgio infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental;

Il - programas de formagao pedagégica para portadores de dipiomas
de educacao superior que queiram se dedicar a educacao basica;

Il - programas de educacdo continuada para profissionais da
educacao dos diversos niveis.

No entanto é preciso estar alerta e ter cuidado na guesté@o da qualidade do
ensino, pois de nada adiantara mudar o nome da instancia formadora do educador,
s nao houver no bojo desta mudanca a questdo da melhoria da qualidade
crescente do profissional que ird atuar no contexto escolar. E, “o resgate da
qualidade no ensino passa hoje no Brasil, fundamentalmente, pela efetiva
apropriacao significativa, critica, criativa e duradoura do conhecimento, como
mediacéo para a formagéo do educador — educando como pessoas, como cidadao
e como trabalhador”. (VASCONCELLOS, 1996, p. 68)
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Neste contexto, utilizo sintese, oportuna, feita por BRZEZINSKI, (1994,
p-24,5) de como seria a formag&o dos profissionais da escola : “[...] a preparacao
de profissionais da escola consubstancia-se fundamentalmente na competéncia
centifica (conteldos transmitidos e produzidos), na competéncia técnica
(procedimentos, técnicas, metodologias) e na competéncia politica (relagdes do
individuo consigo mesmo, com o grupo, com os segmentos sociais, com as
associacoes de classe e outras)”. Concordo que tal tridimensionalidade na
formacéo poderia garantir a qualidade dos cursos, principalmente embasadas em
legislagdes tdo recentes !

Busco, entdo, maior entendimento dessa teoria e pratica, dos aspectos
legais e ideoldgicos, nos referenciais epistemolégicos da pedagogia. Segundo
GRAMSCI (1995, p.73) “a epistemologia tem como objetivo basico e principal o
exato conhecimento do objetivo cognoscitivo especial para o qual é dirigida cada
investigagéo particular, a fim de poder determinar posteriormente os meios e o
procedimento adequado a sua obtengao”

32 PEDAGOGIA - e seus Pressupostos Epistemolégicos

Pedagogia € um conjunto de enunciados baseado em outras ciéncias ou em outra filosofia
(p- 13) [...] A Pedagogia € conceituada como uma rede de enunciados inferenciais sobre o
fazer educativo ou rede de significagGes, ndo se confundindo com este, apresentando a
possibilidade de seu exame por meio de andlise da rede de enunciados, estabelecendo
limites formais e empiricos da mesma. (p. 27) [...] a determinag&o das redes de inferéncias
que foram e s&o estabelecidas para a pratica educativa possibilitaria o desenvolvimento da
Pedagogia como uma ciéncia cada vez mais rigorosa. Por certo o rigor possivel para o que
e necessario (30). [...] Pedagogia é uma ciéncia da pratica educativa [...] ndo se efetiva
como uma tecnologia imediata e sim como uma reflexdo sistematica sobre uma técnica
particular : a educacdo. (MAZOTTI, 1996, p.30)
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A definicao do curso de Pedagogia é proposta por educadores na tentativa
de buscar a identidade do curso. E a partir desse mergulho conceitual, que se
langara a uma analise da Pedagogia como ciéncia da educacao ou uma das
ciéncias que estuda a educacao.

Para MAZOTTI (1996), o saber pedagogico se elabora, na pratica de cada
professor, na “quimica” que se faz entre teoria e pratica. E essa praxis que
confere autoridade, generaliza e nutre a pedagogia, em sua especificidade. E
necessario buscar-se a cientificidade da Pedagogia®' como condicso reflexiva da
pratica educativa, que pode ser tomada ora como tecnologia (didatica geral e
psicopedagogia), como ciéncia (como uma das ciéncias sociais) e como filosofia
aplicada, voltada para a a¢do educativa.

PIMENTA (1996), no entanto, propée a posi¢cao da Pedagogia como ciéncia,
que como outras ciéncias estuda a educacéo. Coloca a educadora que

para a construcdo de uma epistemologia de uma ciéncia especifica da educacéo, se tome
Como pressuposto que a educacéo é, de todas as manifestacdes humanas, n&o s6 uma das
mais importantes, como também uma das mais complexas” (p. 47). [...Ja pedagogia ndo se
dilui nas ciéncias da educacdo, afirma-se como ciéncia pratica e normativa da educacso,
preocupada com a agdo de educar, como o0 ato educativo e com a intervengdo nesse ato,
para o qual se dirige a um s6 tempo com a intengdo de conhecé-lo e de transforma-lo,
munida, portanto, de uma intencionalidade, de um projeto (p.50) [...] A pedagogia enquanto
ciéncia, como qualquer ciéncia tem a tarefa de auto-encontrar-se (significar-se), mas
enquanto ciéncia prética tem o seu significado na pratica. [...] ja que tem o papel de orientar
a praxis (p.54 —grifos da autora) [..] a Pedagogia ndo muda, por si, a praxis. Ela é
instrumento para a agdo. S&o os homens, os educadores, que agem. Pedagogia (ciéncia) e
educagao (pratica) estdo em uma relacdo de interdependéncia reciproca, pois a educagio
depende de uma diretriz pedagégica e a Pedagogia depende de uma praxis educacional
anterior (p.55).

LIBANEO (1996) ao abordar a especificidade do conhecimento pedagdgico,
no texto “Que Destino os Educadores Dardo & Pedagogia ?"% afirma ser a
Pedagogia,

*' Mazzotti (1996), ao escrever o “Estatuto de Cientificidade da Pedagogia” no livro Pedagogia, Ciéncia da
Educacio . Organizado por Selma Garrido Pimenta, apresenta 10 premissas de um programa de investigagio
que possibilitaria o estabelecimento da cientificidade da Pedagogia. Entretanto, a implantagdo deste programa
exigiria um nimero elevado de pesquisadores, no entanto por esse percurso seria possivel estabelecer a
interdisciplinaridade.

%2 Na obra organizada por PIMENTA, Selma Garrido. Pedagogia, Ciéncia da Educacdo?. Sio Paulo:Cortez,
1996
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uma ciéncia inserida no conjunto das ciéncias da educacao. [...] é a teoria, a reflexao sobre

a pratica educativa onde o fendmeno educativo™ requer uma abordagem pluridisciplinar
(117). [...] responsabiliza-se pela reflexdo problematizadora e unificadora dos problemas
educativos, para além dos aportes parcializados das demais ciéncias da educac¢ao. E é
nesse ponto que a Pedagogia se faz necessaria, pois ela institui-se como campo préprio de
investigacdo para possibilitar um tratamento globalizante e intencionalmente dirigido dos
problemas educativos (p. 119).

Coloca, ainda, sua preocupagao quanto ao futuro do curso de Pedagogia e
da necessidade da analise epistemologica das ciéncias da educacao ou dos
critérios de demarcacéo do conceito de ciéncia. Afirma ele que, “em todo lugar
onde houver uma pratica educativa com carater de intencionalidade, ha ai uma
Pedagogia” (LIBANEO, 1996,p.116).

Os pressupostos epistemoldgicos de uma metodologia de ensino necessitam
proporcionar aos sujeitos do ato educativo ndo s6 o conhecimento da estrutura
tedrico/pratica, mas o conhecimento desse ensino, enquanto processo dialético, de
movimento, construido na esséncia historica, produzindo transformacées na acao
didatica.

VEIGA [et al] (1997), ao analisar a proposta metodolégica, organizacao
curricular e pratica pedagégica de quatro universidades publicas federais, constata
que € preocupante a imprecisdao epistemolégica no campo especifico da
pedagogia, “uma vez que o observado nas varias faculdades e nos departamentos
de educacéo leva a pensar que nao existe clareza quanto a essa questao” (p.
11).[...] “a utopia epistemolégica é talvez a maior com que defronta o processo de
formacao profissional” (p.117).

O que & necessario, e com urgéncia, por meio de uma reflexao aprofundada
sobre a pedagogia, sobre a formacao do pedagogo é rever o fio condutor das
faculdades e dos departamentos de educacao. As questdes pedagdgicas estado
relacionadas com as questdes de principios filoséficos, tanto no sentido politico
quanto epistemolégico. Evidentemente isto se articula com as mudangas e

transformacdes histéricas do mundo, da civilizagédo e da cuitura.

* E um fato da vida individual e social possivel de ser descrito, explicado, compreendido, em suas vérias
dimensdes, mediante método de investigagio e elaboragdo sistematica de resultados, em fungio de um corpo de
conceitos e proposigdes.
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Na estrutura social vigente, a Instituicdo Escolar (fundamental, médio ou
superior) & o foro privilegiado de transmissdo, producdo e construgao do
conhecimento. No entanto, a producdo do conhecimento nio tem permeado a sua
pratica. TENORIO (1991) valendo-se da contribuicido de SERPA (1987) ao se
referir & postura do professor observa que, “quando olhamos a pratica de ensino,
verificamos que, mesmo em um ensino, onde o professor ndo se considera
autoritario, o processo é autoritdrio porque polariza na reproducao do
conhecimento, e néo na dialética processo/produto ou producao/produto” (p.79)

Entretanto, se o objetivo do ensino é formar critica e politicamente as novas
geragOes, este tera que considerar o conhecimento como construcao social. Para
isto deve estar presente a dimensao epistemolégica do processo.

A educagéo é a instancia de formacdo cientifica basica. Neste momento
historico em que vivemos, se faz necessario reconsiderar a relagéo entre totalidade
e parte, a qual aparece com novos significados na producdo cientifica
contemporanea e, portanto, deve ser levada em conta no processo de formacao na
sua totalidade. Isso n&o significa conhecer tudo de tudo, “o desafio que se coloca é
conhecer de forma adequada, ou seja, na esséncia, determinados objetos de
conhecimento que sao mais relevantes”. (VASCONCELLOS, 1995, p. 110)

O resgate da totalidade sera possivel, ndo sé na unicidade da producdo e da
organizagéo do saber, mas também na unidade do contetido, método e forma das
disciplinas que formam o curriculo.

Temos, assim, a Pedagogia “como a ciéncia do entendimento compartilhado,
da organizagao e da condugdo dos processos da educacio,[...] Inserir novas
geragbes nesse processo de mudancas € o objetivo da educacdo nas ciéncias”
(MARQUES, 1994, p.166)

O que significa, entao, dizer o que é algo pedagégico? Segundo LIBANEO,
‘@ a teoria e a pratica da educagio” (1998, p.56). Ele utiliza o termo educagao
numa acepcao ampla, onde a escola e o ensino nao traduzem a pratica educativa
em todo o seu contexto. A intervencdao educativa ocorre em muitos lugares,
mediante varias formas, por meio de diversas instituicdes. A escola, portanto, nao

detém o monopdlio do saber, mas & o objeto do seu estudo.
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Octavi Fullat, ainda complementa, dizendo que a Educacao esta na linha da
existéncia e a Pedagogia situa-se na linha do sistema. Afirma ele que, “o sistema -
Pedagogia —~ jamais esgota a riqueza da existéncia — a Educacao. [...] O pedagogo,
nao educador, nada sabe da existéncia educacional: s6 sabe saberes” (FULLAT,
1994, p.20).

Existem diferentes formas de representar a relacdo ensino/aprendizagem
escolar ou, mais especificamente a sala de aula. E interessante uma analise
comparativa entre esta praxis (sala de aula) com a praxis administrativa, uma vez
que uma €& consequéncia da outra. Nessa escrita, propde-se, entdo, a analise e
reflexdao de trés modelos pedagégicos na Educacio: Pedagogia Diretiva,
Pedagogia N&o — Diretiva e Pedagogia Relacional. Tais modelos S&0, por sua vez,
sustentados, cada um deles, por determinada epistemologia. Epistemologia que se
mostrou refrataria a toda exuberante critica da sociologia da educacao que se
desenvolveu dos anos 70, até agora. Para realizar a analise destes trés modelos
pedagégicos, tomar-se-a como base a pesquisa que o professor Fernando
BECKER™ realizou sobre os modelos pedagogicos, associado a outros enfoques e
aportes teéricos™.

3.2.1 - Pedagogia Diretiva e seus Pressupostos Epistemolégicos

‘A profissdo é a constituicdo da soma do professor.
Nos somos a formagdo.[...] Ndo é o local de trabalho
que me defermina, mas eu mesmo.[...] E preciso
observar a beleza da existéncia humana para captar
a sua esséncia. [...] e com isso possibilita-lo & uma
leitura de mundo...”

(CAVALLET, 2001)%

* obras do autor; Modelos Pedagdgicos e Epistemoldgicos (1995) ; A Epistemologia do Professor : o
cotidiano da Escola . (1993) entre outras.

> Entre eles MORAES, Maria Céndida . O Paradigma Educacional Emergente - Sio Paulo: Papirus, 1997.
SNYDERS, Georges. Para onde vdo as Pedagogias Ndo Diretivas ? Lisboa - Moraes, 1974. TENORIO,
Robison M.. Computadores de Papel : mdquinas abstrata para um caminho concreto. Sio Paulo -Cortez. 1991
PIMENTA, Selma Garrido (Org.). Pedagogia, Ciéncia da educacdo ? - Sio Paulo, Cortez, 1996. SANDER,
Benno. Gestdo da Educacdo na América Latina.- Construcdo e Reconstrucio do Conhecimento. Campinas
(SP) : Autores Associados, 1995.

*® Falas do Professor Dr. Valdo CAVALLET, no dia 20 de fevereiro de 2001, na palestra para professores do
curso de capacitagdo da UNERJ.
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O primeiro modelo € de facil configuracdo, & s6 entrar numa sala de aula.
Encontraremos o professor que observa seus alunos entrarem na sala, aguardando
que se sentem, que fiquem quietos e silenciosos. As carteiras devidamente
enfileiradas e afastadas uma das outras, para evitar que os alunos troquem
conversas. Caso o siléncio e a quietude ndo se fizerem logo, o professor gritara
para o aluno, xingara outra aluna, até que a palavra seja monopdlio seu. Quando
isso acontecer ele comecara a “dar aula”,

Mas, como sera esta aula? O professor fala e o aluno escuta. O professor
dita e o aluno copia. O professor decide o que fazer e o aluno executa. O professor
ensina e o aluno aprende. “... 0 educador aparece como indiscutivel agente, cuja
tarefa indeclinavel é ‘encher os educandos dos contetidos de sua narracao.
Conteidos que sdo retalhos da realidade desconectados da totalidade em que se
engendram e em cuja vis&o ganhariam significagéo”. (FREIRE, (1999, p.65)

Poderiamos perguntar, como Paulo Freire o fez, em sua Pedagogia do
Oprimido (1999): porque o professor age assim?

Na verdade, age assim, por iniimeras razées. Entre elas, porque aprendeu
que e assim que se ensina. Porque acredita que o conhecimento se transmite. O
professor acredita, portanto, numa determinada epistemologia. Isto é, numa
explicagéo da génese e do desenvolvimento do conhecimento, “explicacao” da qual
ele ndo tomou consciéncia e que, nem por isso, € menos eficaz.

Quanto ao conhecimento, o professor BECKER (1993, p.46) coloca que o
mesmo “se da a medida que as coisas vao aparecendo e sendo introduzidas por
noés nas criangas...”. O professor ANDREOLA, (apud BECKER, 1993, p.58), por sua
vez, afirma que o conhecimento “é transmitido, sim; através do meio ambiente, da
familia, percepgdes, tudo”. Neste contexto, INHELDER (apud BECKER, 1993, p.79)
coloca que o conhecimento “se da na medida em que a pessoa é estimulada, ela é
perguntada, ela € incitada, ela & questionada, ela &, até, obrigada a dar resposta...”,
Ou, ainda como propée GRAMSCI (1989, p.122) que através do conhecimento se
desenvolve “uma nova concepgdo do mundo que entra contra as concepcoes
folcloricas”.
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Questionado o educador Paulo Freire sobre as criticas que recebeu, por
afirmar que a educagao nao era diretiva, sua resposta foi taxativa e direta. Ele nao
nega a diretividade da educacao, pois ela faz parte da natureza mesma do ser da
educagado. N&o existe, portanto, educagdo sem objetivos, sem finalidades. E isto,
segundo o educador, que faz a educacio ser diretiva. No entanto, nega a forma
diretiva com que se trata o conhecimento. Afirma ele:

O que eu nego néo € a diretividade da educagéo. O que eu nego é que conhecimento se
transfira ou se transmita de um sujeito a outro que, no caso receberia passivamente o
presente’ que Ihe foi feito. Conhecimento se cria, se inventa, reinventa, se apreende.
Conhecimento se faz. O aluno conhece na medida em que, aprendendo a compreensio
profunda do contelido ensinado, aprende. Aprender o contetido passa pela prévia
apreensao do mesmo. (FREIRE, 1995, 120)

Como construcéo heuristica e praxioldgica de gestdo, numa acepcdo
diretiva, ha que se constatar que a administragéo escolar possui perfil burocratico e
conservador. O administrador burocratico tradicional se preocupa com o0
cumprimento das leis e das normas que regem o funcionamento da instituicao
educacional e com a defesa de seus interesses como sistema, desconsiderando a
importancia de seus participantes como pessoas. (SANDER, 1995, p. 84-86)

A organizagdo escolar é concebida, estruturalmente, como um sistema
fechado de fungbes ou papéis aos quais correspondem direitos e deveres e sio
hierarquicamente obedecidos. A eficacia® converte-se, assim, no critério
dominante de desempenho administrativo da administracao burocratica. Dai entao,
a postura fria e distante do gestor que nao questiona e ndo se deixa questionar.
Igualmente o professor que se faz ouvir sozinho.

O referido modelo pedagégico possui na sua diretividade nio s6 a acao
docente, mas todo trabalho pedagégico®. O todo da organizagao escolar possui a
mesma postura, releva o individualismo e relega a participagao, salvo se este for o

objetivo a alcancar. Em conseqiiéncia, os referidos modelos de organizacao e

7 No 4° capitulo este tema é amplamente estudado : 4.1 — Dimensdes Condicionadas

*® Convém esclarecer que “a agdo pedagogica ndo se resume a agdes docentes, de modo que, se todo trabalho
docente ¢ trabalho pedagdgico, nem todo trabalho pedagogico € docente. O pedagogico e o docente 30 termos
inter-relacionados mas conceitualmente distintos™. (PIMENTA 1999, p.252)
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administracdo s3o rejeitados na vida real, ainda que formalmente aceitos. Um dos
resultados dessa situacdo € a emergéncia do formalismo, da ineficiéncia, da
ambiglidade e de outras caracteristicas funcionais que dificultam a promocso
efetiva do desenvolvimento humano e da qualidade de educacdo. (SANDER, 1995,
p.130)

O modelo pedagdgico e administrativo em confronto com a histéria de vida
dessa pesquisadora, leva-me aos anos em que era aluna no ensino fundamental.
E, curiosamente, pode-se observar até nossos dias, praticas desta natureza.

Como se configura, entéo, esta epistemologia?

Bem, colocamos como na linguagem epistemoldgica adotada por BECKER
(1995), em sujeifo e objeto. O sujeito é o elemento conhecedor, o centro do
conhecimento. O Objeto é tudo o que o Sujeito ndo é. Esse néao-sujeito € o mundo
onde esta inserido, isto é, o meio fisico ou social. Segundo a epistemologia que
subjaz a pratica desse professor (o descrito acima), o individuo, ao nascer, nada
tem em termos de conhecimento: é uma folha de papel em branco; & uma tabula
rasa. E assim o Sujeito na visdo epistemoldgica daquele professor: uma folha em
branco.

POPPER (1991, p.160) coloca quanto a frase “tabula rasa’, que ela “nao é
simplesmente errada, mas grosseiramente errada [...] pois, ndo ha nada no nosso
intelecto que nao tenha entrado |4 através dos nossos sentidos”. Para BACHELAR
(apud SILVA, 1986, p 26) com efeito, “as idéias e conhecimentos herdados acabam
por formar uma espécie inconsciente cientifico, que produz a impressao de que
este ou aquele axioma, este ou aquele conceito sio evidentes. Toda verdade
nasce apesar da evidéncia, toda nova evidéncia apesar da evidéncia imediata”.

Questiona-se, entdo: De onde vem o seu conhecimento (contelido) e a sua
capacidade de conhecer (estrutura)? Acredita-se que venha do meio fisico e/ou
social. Diriamos que o empirismo € o nome dessa explicacdo da génese, do
desenvolvimento e do conhecimento.

O professor, da sala de aula citada, considera que o aluno é tabula rasa nao
somente quando ele nasceu como humano, mas frente a cada novo contetido

estocado na sua grade curricular, ou nas gavetas de sua disciplina. O alfabetizador
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considera que o seu aluno nada sabe em termos de leitura ou escrita, e que ele
tem que ensinar tudo. Mais adiante, frente a matematica, o professor, novamente,
vé seu aluno como alguém que nada sabe sobre somas e subtragdes.

No ensino médio, numa aula de fisica, o professor vai “trabalhar’ seu aluno,
como alguém sem nenhum saber sobre espacgo, tempo, relacdo causal. Ja, na
universidade, o professor das area “ditas” cientificas olha para seus alunos, no
primeiro dia de aula e “pensa” : “50% ja esta reprovado !”. Isso porque ele os
concebe, ndo apenas como “folha em branco” no contetido que ele vai ensinar,
mas devido a sua concepgdo epistemolégica, considera-os estruturamente
incapazes de assimilar.

Portanto a acdo deste professor ndo é gratuita. Ela é legitimada, ou
fundamentada teoricamente, por uma epistemologia. Segundo esta, o sujeifo &
totalmente determinado pelo mundo do objeto ou meio fisico e social. Quem
representa esse mundo na sala de aula, é, por exceléncia, o professor. No seu
imaginario, ele, e “somente ele”, pode produzir algum novo conhecimento no aluno.
O aluno aprende se, “somente se”, o professor ensina. O professor acredita no
mito da transparéncia do conhecimento : “o que ele sabe, n3o importa o nivel de
abstracdo ou de formalizagdo, pode ser transferido ou transmitido ao aluno
(BECKER, 1995 p. 87). Para tanto, tudo o que o aluno tem a fazer & submeter-se a
fala do professor : ficar em siléncio, prestar atengéo, ficar quieto, e repetir tantas
vezes quantas forem necessarias, escrevendo e lendo até “decorar’” em sua mente
0 que o professor deu.

De acordo com BECKER (1995, p. 90), epistemologicamente esta relagio
pode ser assim representada: Sqg— 0. (S=Sujeito - O = Objeto)

Como se vé, essa Pedagogia, legitimada pela epistemologia empirista,
configura o préprio quadro da reprodugdo da ideologia. Reproducdo esta, do
autoritarismo, da coagéo, da heteronomia, da subserviéncia, a morte da critica, da
criatividade, da curiosidade. Nessa sala de aula, nada de novo deve acontecer.
Velhas perguntas sdo respondidas com velhas respostas . A certeza do futuro esta

na reproducao pura € simples do passado.
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A disciplina escolar, que tantas vitimas j& produziu, & exercida com todo o
rigor, sem nenhum sentimento de culpa, pois ha uma epistemologia, uma psicologia
e uma Pedagogia que a legitimam. Até pouco tempo atras, o aluno, egresso dessa
escola, era bem recebido no mercado de trabalho, pois aprendeu a silenciar,
mesmo discordando, perante a autoridade do professor sem reivindicar coisa
alguma, submetendo-se e a fazer um mundo de coisas sem sentido e sem a
possibilidade de reclamar. O produto pedagodgico acabado dessa escola é alguém
que foi condicionado a renunciar o direito de pensar e a desistir de sua cidadania e
de seu direito ao exercicio da politica no seu pleno significado. Esse aluno fica sem
estimulos, pois ndo cré que sua agdo seja capaz de promover mudancas, nao
cogita sequer uma transformacéo social. Na verdade, o cinismo € o seu jargao.

Traduzindo o modelo epistemolégico em modelo pedagdgico, temos a
seguinte relagédo, segundo o professor BECKER (1995, p90): A *— p. O
mesmo modelo podera ser considerado para traduzir a relacao da gestao escolar.

O professor (P) representante do meio social, busca determinar o aluno (A),
que é visto como tabula rasa, frente a cada novo contetido. Nesta relagao, o ensino
e a aprendizagem s&o pélos dicotdmicos : o professor pensa que jamais aprendera
€ 0 aluno jamais ensinara. Para o professor, segundo esta concepgao do modelo
pedagégico, ndo ha duvida de que “ele ensina e o aluno aprende”. Ensino e
aprendizagem nao sdo poélos complemantares. A propria relagao é impossivel. E o
modelo, por exceléncia, do fixismo, da reproducdo, da repeticdo. Nada de novo
pode, ou deve, acontecer aqui.

3.2.2 Pedagogia Nao-Diretiva e seus Pressupostos Epistemolégicos

‘Ninguém educa ninguém, como tampouco
ninguém se educa a si mesmo : os homens se
educam em comunhdo, mediatizados pelo
mundo”.

(FREIRE, in VASCONCELLOS, 1995, p 107)
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N&o & nada facil detectar a presenca deste segundo modelo. Ele esta mais
nas concepgdes pedagodgicas e epistemolégicas do que na pratica de sala de aula,
porque nesta & dificil de se viabilizar. De acordo com esse modelo, o professor na
sala de aula & um auxiliador do aluno, um facilitador (Carl Rogers). O aluno ja traz
um saber que ele precisa, apenas, trazer 4 consciéncia, organizar ou, ainda,
rechear de conteldo. Neste caso, o professor deve “policiar-se” para interferir o
minimo possivel. Qualquer agédo que o aluno decida fazer €, a priori, boa, instrutiva.

O professor nao diretivo acredita que o aluno aprende por si mesmo. Ele
pode, no maximo, auxiliar a aprendizagem do aluno, despertando o conhecimento
que ja existe nele. Ensinar ? Nem pensar ! Ensinar prejudica o aluno. Como disse
um professor, quando questionado pelo professor BECKER (1995): “Ninguém pode
transmitir. E o aluno que aprende [...] vocé ndo transmite o conhecimento. Vocé
oportuniza, propicia, leva a pessoa a conhecer (o aluno devera ser capaz de) (p.94)
. E complementa que, “... ninguém pode ensinar ninguém, pode tentar transmitir,
pode tentar mostrar... a pessoa aprende praticamente por si” (p.95).

A epistemologia que sustenta essa postura pedagégica € a apriorista e pode
ser assim representada, a nivel de modelo, segundo o professor BECKER (1995,
p91): S » O (S=Sujeito  O= Objeto)

“Apriorismo” vem de “a priori’, isto &, aquilo que é posto antes como

condicdo do que vem depois. O que é posto antes é a bagagem hereditaria. Esta
epistemologia acredita que o ser humano nasce com o conhecimento ja
programado na sua heranga genética. Basta de um minimo de exercicio para que
se desenvolvam ossos, mlsculos e nervos e assim a crianca passe a postar-se
ereta, engatinha, caminha, corre, anda de bicicleta...assim também com o
conhecimento. Tudo esta previsto. E suficiente proceder a acOes quaisquer para
que tudo aconteca em termos de conhecimento. A interferéncia no meio — fisico ou
social — deve ser reduzido ao minimo. As agbes espontaneas fardo a crianca
transitar por fases de desenvolvimento, cronologicamente pré-estabelecidas , que
s@o chamadas de estdgios e que sao, freqlentemente, confundidas com o estagio
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da Epistemologia Genética Piagetiana. Nesta, os estagios sdo, ao contrario,
cronologicamente variaveis.

O professor e/ou gestor, imbuido de uma epistemologia apriorista, renuncia
aquilo que seria a caracteristica fundamental da acao docente, “a intervengdo no
processo de aprendizagem do aluno” (BECKER, 1993, p.146). O poder é exercido
$ém reservas, com legitimidade epistemolégica, no modelo anterior e & aqui,
escamoteado. Ora a trama do poder, em qualquer ambiente humano, pode ser
disfarcada, mas nao eliminada. Acontece que, na escola, ha limites disciplinares
intransponiveis.

Cabe ao pedagogo e/ou gestor ndo — diretivo, arranjar uma forma mais
‘sublimar” de exercer o poder ou ele sucumbe. Freqlientemente, o poder exercido
deste modo, assume formas mais perversas que na forma explicita do modelo
anterior. Assim como no modelo da livre iniciativa, ou de liberdade de mercado, o
estado aumenta seu poder para garantir a continuidade e, até, o aumento dos
privilégios da minoria rica utilizando, ndao a perseguicdo politica, mas a
expropriacéo dos salérios e a desmoralizag&o das instituibes representativas dos
trabalhadores. Assim também, por mecanismos indiretos exerce-se, por vezes, um
poder tao predatério como o da sala de aula diretiva.

Uma pedagogia desse tipo nao & gratuita. Ela tem legitimidade teérica, extrai
sua fundamentacdo da epistemologia apriorista. O professor parece, no entanto,
nao tomar consciéncia disso. Esta mesma epistemologia que concebe o ser
humano como dotado de um saber “de nascenga’, concebera, também,
dependendo das conveniéncias, um ser humano desprovido da mesma
capacidade, deficitario. Este “déficit’, porém, ndo tem causa externa, sua origem é
hereditaria.

Detecta-se maior incidéncia de dificuldades ou retardos de aprendizagem,
entre os miseraveis, os mal - nutridos, os pobres, os marginalizados . Esta ai, a
teoria da caréncia cultural para garantir a interpretagao de que a marginalizacao
econémico — social e “déficit” cognitivo sdo sinénimos. A crian¢a marginalizada,
entregue a si mesma, numa sala de aula nio- diretiva, produzira, com alta

probabilidade, menos, em termos de conhecimento, que uma crianca de classe
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média ou alta. Trata-se aqui, de acordo com o apriorismo, de “déficit’ herdado.
Portanto, epistemologicamente legitimado.

Traduzindo em relacdo pedagégica, o modelo epistemologico apriorista,
temos, de acordo com BECKER (1995, p.93) : A » P.

O aluno (A), pelas condigbes prévias, determina a acao ou inanigao do

professor (P). Nesta relagdo, o pdlo do ensino é desautorizado e o da
aprendizagem € tornado absoluto. A relagdo vai perdendo sua fecundidade na
exata medida em que se absolutiza um dos pélos. Em outras palavras, a relagédo
torna-se impossivel na medida em que pretende avancar. Ensino e aprendizagem
nao conseguem fecundar-se mutuamente. Aprendizagem por julgar-se auto-
suficiente e o ensino por ser proibido interferir. O resultado € um processo que
caminha inevitavelmente para o fracasso, com prejuizo imposto a ambos os pélos.
O professor & despojado de sua fungéo, é sucateado. O aluno guiado a um status
que ele nao tem e sua nao aprendizagem explicada como “déficit’ herdado,
impossivel, portanto, de ser superado.

No caso da administragdo escolar o modelo epistemolégico leva a uma
adogéo do enfoque liberador. O educador Paulo Freire, nessa @poca, é o principal
protagonista desse enfoque com seus conceitos de conscientizagio e educacao
libertadora e sua metodologia dialética. No entanto, a aplicacdo na gestiao escolar
de uma pedagogia nao-diretiva, fez surgir a administracao laissez-faire, oposta a
tradicional/burocratica e conseqiientemente da democratica/progressista. Pois, o
administrador  Jaissez-faire age aprioristicamente, se esquivando da
responsabilidade de conduzir o processo administrativo e levando de acordo como
0 grupo assim sugerir, mudando de “rumo” de acordo com cada situacao. Este
modelo de gestdo nao € de facil identificagdo, pois a principio passa a impressao
de gestdo democratica, no entanto, ndo possui a caracteristica essencial desse
modelo de gestdo. Também nao é diretiva por abster -se da acao autoritaria e
ditadora.
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3.2.3 Pedagogia Relacional e seus pressupostos epistemologicos

‘A verdade é que, depois de séculos de
modemidade, o vazio do futuro nao pode ser
preenchido nem pelo passado nem pelo presente.
O vazio do futuro é tdo sé um futuro vazio. Penso,
pois, que, perante isso, s6 hid uma saida:
reinventar o futuro, abrir um novo horizonte de
possibilidades, cartografado por altemativas
radicais as que deixaram de o ser.”
(SANTOS, 1996, p. 322)

Para melhor compreender como se processa esse modelo, retorna-se a
dramatizacdo mental da sala de aula. Apbs a entrada, o professor apresenta algum
material que tem significado para os alunos. Propbée que ele explorem este
material. Esgotada a exploragdo do material, o professor dirige um determinado
nimero de perguntas, explorando, sistematicamente, diferentes aspectos
problematicos a que o material da lugar. Pode, inclusive, soclicitar que os alunos
representem  desenhando, pintando, escrevendo, fazendo cartunismo,
dramatizando, o que elaboraram. A partir dai, discute-se a direcao, a problematica,
0 material da préxima aula.

O professor age assim, porque acredita que o aluno sé aprendera ou
construira algum conhecimento novo se ele agir e problematizar a sua a¢do. Ou
seja, ele sabe que ha duas condigdes necessarias para que algum conhecimento
novo seja construido . A primeira condigdo é a que o aluno atue (assimilacao) sobre
o0 material que o professor pressupde que tenha algo cognitivamente interessante,
ou melhor, que seja significativo para o aluno. E a segunda € a que o aluno
responda para si as perturbacées (acomodacéo) provocadas pela assimilacao
desse material. Ou que o aluno se aproprie, ndo mais do material, mas dos
mecanismos intimos de suas acées sobre o material.

O professor nZo acredita no ensino em seu sentido convencional ou

tradicional, pois ndo cré que um conhecimento (conteddo) e uma condicao prévia
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de conhecimento (estrutura) possa transitar, por forca do ensino, da cabega do
professor para a cabega do aluno. Nao acredita na tese de que a mente do aluno é
uma tabula rasa , isto €, que o aluno, frente ao conhecimento novo, seja totalmente
ignorante e tenha que aprender da estaca zero, ndo importando o estagio de
desenvolvimento que ele esteja. Ele acredita, sim, que tudo o que o aluno construiu
até hoje em sua vida, serve de patamar para construir e que alguma porta abrir-se-
a para um novo conhecimento, isto ele descobre por construcio. Segundo
INHELDER (apud BECKER, 1993, P.45), “aprender é proceder a uma sintese
indefinidamente renovada entre continuidade e a novidade”.

Portanto, aprendizagem é por exceléncia “construcéo, acdo e tomada de
consciéncia da coordenacédo das agdes” (BECKER, 1995, 37) . Professor e aluno
determinam-se mutuamente. A epistemologia deste professor mostra diferencgas
fundamentais com relacéo as anteriores. Configuragéo, a nivel de modelo, segundo
o professor BECKER (1995, p.92) :

S _—_—_—" © (S = Sujeito, O = Objeto)

O professor tem todo um saber construido, sobretudo numa determinada
direcdo do saber formalizado. O professor, que age segundo o modelo pedagégico
racional, professa uma epistemologia também racional. Ele concebe o aluno como
tendo uma histéria de conhecimento ja percorrida.

KENSKI (1996), apresenta esse tema de uma forma muito pertinente :

Os alunos aprendem em multiplas variadas situagbes. Ja chegam a escola muitas coisas
ouvidas no radio, visitas na televisdo e informes de mercado e schoping centers que visitam
desde pequenos. Conhecem relogios digitais, calculadoras eletronicas, video games, disco
laser, gravadores e muitos outros a aparelhos que a tecnologia vem colocando a disposicao
para serem usados na vida cotidiana. Estes alunos estdo acostumados a aprender através
dos sons, das cores, das imagens fixas ou em movimento, nos filmes e programas
televisivos, [...] o mundo deles ¢ polifénico e policromico. E cheio de cores, imagens e sons,
muito diferente do espagco quase que, exclusivamente, monétono, monofénico e
monocromatico que a escola costuma lhe oferecer” ( In : LIBANEO, 1998, 40).

Ou seja, uma crianga que fala uma lingua tem condi¢gées de aprender

qualquer coisa. Alias, o ser humano, ao nascer ndo & uma tabula rasa. Ao
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contrario, ele traz consigo toda uma heranga biolégica, que é o oposto da “folha de
papel em branco”. POPPER (1991, p. 160) coloca a afirmacio de que “nada ha no
intelecto, que nao tenha passado primeiramente pelos sentidos — é gosseiramente
errada — basta que nos lembremos dos 10 bilhdes de neurdnios do nosso cortex
cerebral, alguns deles (as células piramidais do cértex) cada um com um total,
estimado, em 10 mil sinapses”.

Para Piaget (1988), mentor, por exceléncia de uma pedagogia relacional,
nao se pode exagerar a importancia da bagagem hereditaria nem a do meio social.
O que ele rejeita, na verdade, € a crenga de que a bagagem hereditaria ja traz, em
si, programados os instrumentos (estruturas) do conhecimento e segundo a qual
bastaria o processo de maturagcdo para estes instrumentos manifestarem-se em
idades previstas, segundo estagios cronologicamente fixos (apriorismo).

Da mesma forma, ndo aceita a idéia de que a simples pressdao do meio
social sobre o sujeito determinaria nele, mecanicamente, as estruturas do conhecer
(empirismo). Piaget (1988) coloca que, o conhecimento tem inicio quando o recém-
nascido age, assimilando alguma coisa do meio fisico e social. Esse conteldo
assimilado, ao entrar no mundo do sujeito, provoca ai, perturbagdes, pois traz
consigo algo novo para o qual a estrutura assimiladora nao tem instrumento. Urge,
entdo, que o sujeito refaca seus instrumentos de assimilagdo em funcdo da
novidade. Este refazer do sujeito sobre si mesmo & a acomodacao.

E este movimento, esta acdo, que refaz o equilibrio perdido. Porém, o refaz
em outro nivel, criando algo novo no sujeito. Este “algo novo” fara com as préximas
assimilacées sejam diferentes das anteriores, sejam melhores, acontegca uma
equilibragdo majorante, isto €, o novo equilibrio, mais eficiente que o anterior. O
sujeito constroi — dai o construtivismo — seu conhecimento em duas dimensdes
complementares, como contetudo e como forma ou estrutura. Como contetido ou
condicao prévia de assimilacao de qualquer conteldo.

Segundo Piaget (1988), um estimulo s6 atua se o organismo estiver
preparado para a ele “responder’. Um estimulo sé provoca estimulacdo se o
organismo possui dispositivo para capta-lo. As informag¢des dos sensores (6rgaos

dos sentidos) s6 sao interpretados segundo a linha de interesse geral dos
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organismos. Pois, tudo aquilo que a mente humana no considera importante e
fundamental para a sobrevivéncia, ela tende a eliminar, a voltar a funcionar
segundo suas condigdes normais de sobrevivéncia. O que de certa forma explica
porque se esquece facilmente parte das coisas “aprendidas” na escola.

No construtivismo, aprender ¢ interiorizar as agcdes com que se age sobre o
objeto e n&o imitar este ou aquele modelo, memorizar fatos e idéias, absorver
contetidos, pois deste modo, concretizam um ensino figurativo, que nao permite as
criangas construir seu proprio material.

No ensino, como no fazer cientifico, o construtivismo inclusive, € um
processo ativo de agdo e reacdo a certos problemas e situacdes. Por sua vez,
FREIRE (1996, p.95) afirma que, “a educagdo nao consiste num ato de
transmissao, pelo contrario, em lugar de ser esta transparéncia do saber — que o
torna quase morto — € a situagdo gnoseoldgica em seu sentido mais amplo”

Piaget, propde um modelo de equilibrio, desiquilibrio e reequilibragcdo para
que ocorra o desenvolvimento individual. Busca-se na andlise de MORAES
(1997,p.142-143), uma maior clareza, quanto ao que PIAGET (1988) propoe.

Os imprevistos e as mudancas provocam situagdes de desiquilibrio que exigem adaptacoes.
E, quanto maior o desafio, maior a necessidade que o organismo tem de assimilacao,
acomodacdo e auto-organizacdo. Toda situacdo de aprendizagem inclui, pelo menos a
atividade assimilatdria a esquemas prévios como condigdo de aprendizagem e na medida
em que a nova aprendizagem envolve novas estruturas de coordenacdo. Portanto, aquilo
que o organismo nao reorganiza, ndo € incorporado na mente. Para que ocorra a evolugdo é
preciso que o desequilibrio seja importante, significativo, caso contrario, ele ndo cumpre a
sua finalidade, ou seja, ndo desiquilibra. E a perturbagéo (o desiquilibrio) que gera a for¢ca
propulsora do desenvolvimento.

A funcdo principal do professor €, entdo, criar perturbagbes, provocar
desiquilibrio e, ao mesmo tempo, colocar limite neste desiquilibrio, propondo
situacbes —problemas, desafios a serem vencidos pelos alunos, para que possam
construir conhecimento e, portanto, aprender. Pressupdée, a necessidade de
planejar do futuro para o presente, ser capaz de perceber onde, quando e como
adotar esta ou aquela estratégia. Implica incorporar a mudanga em seu proprio

plano, ser flexivel, realizar mudangas internas e externas.
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Barbara FREITAG (1990), parte do pressuposto que o pensamento, na
pratica educacional construtivista, “ndo tem fronteiras, que ele se constroi, se
desconstroi e se reconstréi”. Pensar € o resultado dessa construgéo, da acao sobre
0 objeto, de sua transformacao.

E, inclusive, a incorporacédo do novo em suas proprias visdes e concepgoes,
0 que € dificil para a maioria das pessoas, pois estamos acostumados e fomos
educados para agir assim, a ndo inovar, ndo ousar, ndo discordar, manter o status
quo, repetindo o velho e o conhecido, para, se possivel, ndo transformar, ndo
incomodar. Aquele que inova, incomoda. Aquele que incomoda tende a ser
eliminado do contexto™. Portanto, para se romperem velhos paradigmas e velhos
valores, depende do surgimento de novas liderangas, com um novo perfil de
lideranca. Lideranca esta, que fara uma nova leitura e conduzira a uma nova
aprendizagem do que esta escrito, ensinado, aprendido.

Este processo nao tem fim e nem comego absoluto. Neste contexto, o
professor acredita que o seu aluno é capaz de aprender sempre. Nesta acao
precisa, no entanto, estar atento quanto a estrutura, ou condigéo prévia de todo
aprender, que indica a capacidade ja existente e latente do aluno e quanto ao
contetdo.

Para Piaget (1988), a estrutura €& organica, antes de ser formal. A
dinamizacao ou dialetizagao do processo de aprendizagem, exige no entanto, dupla
atenc@o do professor que, além de ensinar, precisa aprender o que o seu aluno ja
construiu até o momento. O aluno, por sua vez, precisa aprender o que o professor
tem a ensinar, isto desafiara a ‘intencionalidade de sua consciéncia” (FREIRE,
1996) ou provocara um desiquilibrio (Piaget 1988), que exigira do aluno respostas
em duas dimensbes complementares, em conteudo e em forma.

Para Freire, o professor além de ensinar, passa a aprender e o aluno além
de aprender, passa também a ensinar. E o que ele chama de relagio cognoscente.
Nesta relagdo professor e aluno avangam no tempo. O saudoso educador ao

[

comentar sua pratica docente, lembra “... ndo era facil distinguir o professor do

% A exemplo dessa situagio vale lembrar a passagem que comentei na historia de vida a passagem pela escola
de Guaramirim, quando atuava como administradora escolar.
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imaginario do professor do mundo real. E era feliz em ambos os mundos. Feliz
quando puramente sonhava dando aula e feliz quando, de fato, ensinava”
(FREIRE, 1996, p. 63). Nesta concepgao, entdo, o professor construira, a cada dia,
a sua docéncia, dinamizando seu processo de aprender. Os alunos construirdo, a
cada dia, a sua discéncia, ensinando, aos colegas e ao professor, novas coisas.

Mas, o0 que avanga nesse processo € a condigéo prévia de todo aprender ou
de todo conhecimento, isto &, a capacidade construida de, por um lado, apropriar-
se criticamente da realidade fisica e/ou social e, por outro, de construir sempre
mais e novos conhecimentos. Traduzindo pedagogicamente o modelo
epistemologico, de acordo com o professor BECKER (1995, p.93), pode-se
apresenta: Aq——> P

A tendéncia nesta sala de aula é a de superar, por um lado, a disciplina
policialesca e a figura autoritaria do professor que a representa, e, por outro lado, a
de ultrapassar o dogmatismo do contetido. Ndo se trata de instalar um regime de
anomia® ou laissez-faire, nem de esvaziar o contetido curricular.

Segundo a psicologia genética piagetiana — s6 se aprende o que & (re)
criado para si e, sobretudo, criando conhecimentos novos. Ou seja, novas
respostas para antigas perguntas e novas perguntas refazendo antigas respostas e
nao, apenas em ultima analise, respostas novas para perguntas novas. Trata-se,
numa palavra, de construir o mundo que se quer e nao de reproduzir ou repetir o
mundo que os antepassados construiram para eles ou herdaram de seus
antepassados.

Um dos principios matéticos®’, proposto por Papert que ilumina e facilita a
aprendizagem, reforca a importéncia de “relacionar a atividade a ser aprendida com
algo que ja sabe, que é familiar. [...] e o outro principio seria : torne a coisa nova e
torne-a sua, ou seja, faga alguma coisa com ela, brinque com ela, construa,
conquiste-a, torne-a sua” (In : MORAES, 1997, p.141).

“E o mesmo que : auséncia de regras ou leis de convivéncia, anarquia

' PAPERT (1986) chamou de Matética a érea de estudo sobre a arte de aprender. “Significa um conjunto de
principios norteadores que regem a aprendizagem”. (MORAES, 1997, p. 141). Para PAPERT, a matética esti
para aprendizagem, assim como a heuristica para a arte de resolver problemas.
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A convicgdo que a epistemologia genética nos traz & a de que este é o
caminho para jogar-se no futuro, para adiantar-se aos acontecimentos. Para nao
andar a reboque na histéria, mas para fazer histéria e ser o Sujeito dela. “Tornar-se
um sujeito histérico. Faz cultura. Colabora com a evolucdo da humanidade”
(MORAES, 1997, p. 95)

Para superar as limitagées tradicionais da administragéo tecnocratica foram
construidas novas perspectivas conceituais e analiticas de gestao da educacao.
Entre elas, pode-se destacar a auto-gestao® e co-gestao® como formas de
administragéo participativa. Nesse sentido, cresce a necessidade de definir o papel
politico do administrador da educagio, onde a “dimensdo politica soma-se a
dimensao pedagégica, de tal a maneira que a razdo de ser da gestao educacional é
a prépria educagdo como pratica politico-pedagégica. [...] ou como ato pedagégico”
(SANDER, 1995, p. 142). Neste sentido, observa-se uma crescente adocdo de

praticas descentralizadoras e democraticas de organizacao e gestdo da educacso.

3.2.4 Comparativo dos Modelos Pedagégicos e Epistemolégicos

Procura-se esquematizar num todo os modelos epistemologicos e
pedagogicos, aqui estudados, para uma visao, ainda, mais clara. Tendo por base
os estudos do professor BECKER (1995, p. 94), vimos que °

& A auto-gestdo ¢ entendida como gestdo direta das escolas pela sociedade, que além do aspecto
administrativo geral da escola, envolve o proprio processo pedagogico de ensino/aprendizagem, como
“movimento intencional de construgio coletiva da liberdade” (GALLO, 1995, p.172). Na auto-gestio, a propria
comunidade gerencia a escola. A auto gestio devolve ao trabalhador aquilo que ele produz, tornando o trabalho
mais criativo e prazeroso.

* A co-gestio nio ¢ auto-gestio. Co-gestio é uma forma de gestdo na qual a comunidade participa junto as
autoridades no gerenciamento da escola através de conselhos ou colegiados. Co-gestdo est4 ligada ao principio
da co-decisdo. Ou seja, uma decisdo s6 pode ser tomada por concordéncia das partes. Esta ¢ uma forma da
gestdo colegiada.
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EPISTEMOLOGIA PEDAGOGIA
TEORIA MODELO MODELO TEORIA
EMPIRISMO S «—— O|A — P DIRETIVISMO
APRIORISMO S ————» 0O/A —» P NAO DIRETIVISMO
NSTRUTIVISMO e e . S — PED. RELACIONAL
Co S : p O|/A—»p P ELA

FONTE : BECKER, Fernando (1995). Modelos Pedagégicos & Modelos Epistemologicos.

Sobrepondo as duas colunas “modelos”, pode-se estar mais proximos da
representacao desejada. Isto €, a mesma relagao existente entre “S” (Sujeito) e “O”
(Objeto) a nivel epistemolégico esta presente na relagio “A” (Aluno) e “P”
(Professor) ao estabelecer-se, em sala de aula, uma relagao cognitiva. Encontra-se
aqui o motivo, mesmo, da andlise: desvendar as relacdes epistemoldgicas que
ocorrem no amago das relacées pedagoégicas.

Nao se supera um modelo pedagégico arcaico, somente pela critica
sociologica, por mais importante que seja. A superacdo de um modelo pedagogico
s0O pode ser realizada completamente pela critica epistemolégica. Em outras
palavras, a critica epistemoldgica & insubstituivel para a superacao de praticas
pedagdgicas fixistas, reprodutivas e conservadoras. Para a formacao docente
precisa-se incluir, cada vez mais, a critica epistemolégica.

Uma proposta pedagégica, dimensionada pelo tamanho futuro que
vislumbramos, deve ser construida sobre o poder construtivo e criador da acao
humana. Quanto a isso, ANDREOLA (apud BECKER, 1993, p. 187-188), comenta
que

€ a agdo que da significado as coisas! Mas ndo a agdo aprisionada : aprisionada pelo
treinamento, pela monotonia mortifera da repetigéo, pela predatoria imposicao autoritaria.
Mas sim, a agdo que num primeiroc momento realiza os desejos humanos, suas
necessidades e, num segundo momento, apreende simbolicamente o que realizou no
primeiro momento. Ndo a assimilagdo, mas assimilacio e acomodacao. Nio sob
reflexionamento, mas reflexionamento e reflexdo. Ndo s6 agéo de primeiro grau, mas acéo
de primeiro, segundo e enésimo graus. Numa palavra: ndo s6 a pratica, mas a teoria e a
pratica.
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A partir dessa pratica, poder-se-a, assim, enfrentar o desafio de partir da
experiéncia do educando, recuperando o sentido do processo pedagdgico, isto &,
recuperado e (re) constituindo o proprio sentido do mundo do educando, e do
educador.

Uma proposta pedagdgica relacional visa a sugar o mundo do educando
para dentro do mundo conceitual do educador. Esse mundo conceitual do professor
sofre perturbagtes, mais ou menos profundas, como a assimilagéo deste contetido
novo. A alternativa &, responder ou sucumbir. A resposta sofre um novo mundo de
criacoes. A n&o — resposta condena o professor as velhas férmulas, a perda de
significado de sua existéncia. A condi¢ao para que o professor responda esta numa
critica radical ndao s6 do modelo pedagégico, mas da sua concepgao
epistemoldgica.

Para entender este desafio & necessario que o professor se pergunte, que
cidadao ele quer que o aluno seja: um individuo subserviente, décil, cumpridor de
ordens, sem perguntar o por qué das mesmas. Ou um sujeito pensante, critico, que
perante cada nova encruzilhada, dificuldade teérica ou pratica, para e reflete,
perguntando-se pelo significado de suas agbes. Esta parece ser a pergunta
fundamental, que permitira o inicio do processo de restauracéo do significado e da
construgao de um mundo de significagées futuras, que justificardo a vida individual
e coletiva. Uma pedagogia pautada na ética, no respeito a dignidade é a propria
autonomia do educando. Como os demais saberes, este demanda do educador um
exercicio permanente.

Uma pedagogia que verse a autonomia, tanto do aluno, quanto do professor
e da instituicao escolar sera sempre um grande desafio, pois ndo “se sabe” como
lidar com o respeito a individualidade, pois ndo se aprende, ainda, como trabalhar
as relacoes, na maioria das vivéncias escolares.

Relagdes como uma Nova Era (MORAES, 1997), ndo na relacédo unilateral,
mas na relacdo de um com o outro e ambos com a natureza, numa rica visao de
totalidade indivisa. FREIRE (1987) reconhece a hominizacdo baseada na acgdo-
reflexao, solidarias entre si, que nao se faz no siléncio, mas no puro fazer, no qué

fazer, no dialogo do homem com o mundo, um mundo de relagcées, em “redes”.
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Educar para uma cidadania global, de relacdes, significa possibilitar seres
capazes de conviver, comunicar, dialogar e crescer. Significa ainda, prepara o
cidadao para ser contemporaneo de si mesmo, membro de uma cultura planetaria
e, ao mesmo tempo comunitaria. Cidaddo consciente e critico, ou seja, um “ser
politico participante da ‘polis’, da vida social e cultural [...] participante do processo
de construgéo da sociedade [...] para tanto, &€ necessario articular todos os papéis
que se desenrolam no interior da escola” (RODRIGUES, 1986, p.84). Portanto,
ensinar para uma cidadania global & ensinar a viver na mudang¢a e nao querer
controla-la. Ou ainda, no dizer de GRAMSCI “... que cada ‘cidadio’ possa se tornar
‘governante’ e que a sociedade o coloque, ainda que ‘abstratamente’, nas
condicbes gerais de poder fazé-lo...” (1989, p.137).

Na busca de novos aportes teéricos para avangar numa vis3o curricular mais
consistente, inovadora, interdisciplinar, real e que atenda aos ditames dessa Nova
Era, alguns sdo os desafios, o escopo. E, o maior deles, é o de lidar com a
totalidade, superando a fragmentagdo e, especialmente, de ensinar as novas
geragdes como fazé-lo.

Tais perspectivas, para uma formagéo académica competente, sob o ponto
de vista técnico-politico, deve estar eivada pela compreensao de que “n&o se trata
apenas de antecipacéo ideal do que esta por vir, mas sim de algo que, além disso,
queremos que venha. E nesse sentido, &€ causa de ac¢éo e determina — como futuro
— nossos atos presentes” (WITTMANN, 1993, p. 85). E o que Valdo Cavallet,
professor da Universidade Federal do Parana, colocava na sua fala no encontro de
capacitacdo para professores da UNERJ, no dia 20/02/01: “...somos nos que
determinamos o ambiente, nés professores “somos a formagao®. Sendo assim, é
qualitativo um trabalho pedagégico que se fundamenta na pesquisa e compreende
que o mais importante no processo é o questionamento, a participacao e o buscar
coletivo. Pois, “o saber perguntar, préprio de uma atitude interdisciplinar, envolve

uma arte cuja qualidade extrapola o nivel racional do conhecimento” &

% Frase de Ivani Fazenda, durante a apresentagdo do trabalho sobre “O sentido da Ambigiiidade numa Didatica
Interdisciplinar” no VIII INDIPE /1996 — em Florianopolis/SC
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E nessa perspectiva que devem mirar-se os caminhos, os atalhos, ‘os
mapas’, os marcos de uma contundente reformulacdo curricular nos cursos de
Pedagogia.

No entanto, & preciso ficar atento pois como afirma POPKEWITZ ,

o desafio da reforma € o de identificar os meio mais apropriados para alcancar os fins
estabelecidos, assim como as estratégias para aumentar a eficiéncia e a coordenagao dos
programas. Podemos chamar este enfoque de preocupacgio instrumental com a reforma. [.-.]
a reforma deve criar procedimentos que promovam a auto-afirmagdo do individuo. [...]o
discurso da reforma tem pouco a ver com relacionar os meios com os fins, mas tem, ao
contrario, se tornado um dominio moral no qual os ‘meios’ tornaram-se ‘os fins’ (1997,
p.166)

Nesta mesma linha de pensamento, MORAN (1998, p.3) contribui ao afirmar
que a Educagao do Futuro é aquela que “prepara um cidaddo competente para
todo o ambiente em que vive, nao apenas para o trabalho em si. E uma educacao
.~ que prepara para a vida, para tomar decisées, integrar conhecimento. Prepara para
agir € nao apenas reagir, planejar e nao apenas executar. Para ter competéncia no
trabalho e diante da vida como um todo”. Neste sentido, a formagao do profissional
para atuar na gestdao de escola, ndo podera estar desvinculado do contexto da
formacéo docente, mas inerente a ela, possibilitando assim, agir e interagir no
contexto, elaborando a “leitura de mundo”.

Para ampliar a compreensao, elaborar uma analise e uma sintese qualitativa
sobre a questao formadora do profissional da educagéo para a gestéo & necessario
buscar referenciais teoricos que possibilitem essa agdo. Nao como “politica
reformuladora que separa os atores dos decisores, fomentando perspectivas
sociais conformistas e orientagdes técnicas sobre o papel dos professores’
(NOVOA, 1992, p. 22). Mas, numa perspectiva emancipatéria, global,
interdisciplinar, “histérico-critica, que visam superar a dicotomizagao entre a teoria e
a pratica, o contetido e o método, o planejamento e a execucéo, buscando criar as
condigbes necessarias para a realizagdo de uma pratica educativa comprometida
com os contingentes do sistema educacional” (FELIX, 1994, p. 121).



4 A FORMACAO DO EDUCADOR PARA A GESTAO

“E preciso partir da atual maneira em que esta o
trabalho organizado na escola, para propor e
implementar novas formas de administragdo que
sejam ndo apenas mais democraticas, mas também
mais eficazes na busca dos objetivos educacionais.
Se a responsabilidade dltima pelo funcionamento da
escola acha-se concentrada, hoje, nas méos do
diretor escolar, em vez de ignorar esse fato, cumpre
envolver esse diretor cada vez mais com o
compromisso de transformagao”.
(PARO, 1988, p.165)

Pensar na formagéo do educador para gestso® de Instituicées Educacionais,
pressupde uma busca multidimensional de conhecimentos. Pois, esta acao, requer
do profissional da educagao uma nova visdo, baseada nos principios da
descentralizagado, da participacao, da democracia e da totalidade.

Que tipo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores se quer formar
nas novas geragdes, levando em conta necessidades individuais, as demandas do
processo produtivo e as exigéncias do exercicio de uma cidadania plena? Esta é
uma questao a ser tratada nao apenas pelos educadores, mas deve refletir algum
grau de consenso na sociedade sobre quais s3o as demandas a serem feitas a
instituicdo educacional.

Concordo com SANDER (1995, p.98) quando coloca que “a base de toda
esséncia de gestdo futura, sera a participativa. S6 ela permite a Instituicao romper

% O termo “Gestdio ou Gestor” a partir desta escrita possuem significado maior no tocante a administragio
ou sgja, a fungdo de Dirigente da Instituicio Escolar



122

com a otica setorial e corporativa e abrir-se a perspectiva de uma interagiao
produtiva e madura com seu entorno social”. S6 ela, com certeza, leva 2
construcao de um projeto administrativo-pedagégico em que todos se reconhecam
e com o qual todos estejam verdadeiramente comprometidos.

Nas ultimas trés décadas, os mais diversos segmentos tem mostrado quase
que um consenso ao falar sobre os problemas que afligem a Educacao Brasileira.
Quase todos apontam para as importancias das politicas publicas e sua ligagao
com os aspectos do cotidiano da administragao das Instituicdes.

Um dos desafios, certamente, & buscar novos paradigmas, novos aportes
tedricos e novas formas de gestdo. Talvez ndo o distante, mas o proximo. As
solugoes mais imediatas construidas nas parcerias e na compartilha com o grupo
que vive numa comunidade. Mas, no deixa de ser paradoxal que, juntamente na
década da consolidagdo dos movimentos mais globais, em ambito nacional, a
educacéo seja compelida para a busca de solugdes mais proxima de sua realidade,
construidas nas especificidades, nas especialidades e nas diferencas.

O século XXI desponta inexoravel, sobre a humanidade, cheio de surpresas
e minado de questionamentos muiltiplos. Como devera ser a educacgao e o que dela
se espera? Como devera ser a formagdo do docente, gestor do seu préprio
trabalho pedagégico e administrativo ? Como deverao ser conduzidos os rumos da
‘nova’ educacéo formadora do educador ? Como conduzir a mudanca?

O homem € um ser em constante mudanca, pois esta em relacéo dialdgica
com a natureza, logo, ndo € uma realidade acabada. Por esse motivo ndo pode
arvorar-se no direito de reproduzir modelos e, muito menos, colocar freios as
possibilidades criativas do ser humano, original por natureza. Sendo a mudancga
uma constatacao natural da cultura e da histéria, “nao haveria cultura nem histéria
sem inovagéo, sem criatividade, sem curiosidade, sem liberdade sendo exercida ou
sem liberdade pela qual, sendo negada, se luta” (FREIRE, 2000, p.30).

A formagéo académica do profissional para a gestdo da educacgao, devera
ser fundada em um curriculo de abrangéncia filoséfica, socioldgica, psicolégica,

corpérea, com aportes teéricos significativos da formagéo docente. Com finalidade
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de criar o futuro gestor (lider ) como animador do processo pedagdégico, como
criador e sustentador da cultura.

Portanto, estes e outros questionamentos vem aumentando a medida que o
tema vai “tomando corpo “ e, as referéncias bibliograficas provocam, mais e mais,
sede de continuar buscas esclarecedoras e de novas pistas. Pois, é através da
educagdo, de forma mais sistematizada que se constréi conhecimento cientifico.
Conforme APPLE (1995, P.109) “o sistema educacional constitui um conjunto de
instituicbes que sdo igualmente fundamentais para a produgédo de conhecimento.
As escolas estao organizadas niao somente pare ensinar o conhecimento referente
'0 qué, como e para qué ‘, mas estdo organizadas também , de uma forma tal que
elas, ao final das contas, auxiliam na produgéo do conhecimento cientifico, técnico
e administrativo “.

A administracéo esta no nucleo de toda atividade humana, assim como na
vida pessoal. Embora seu entendimento global ainda seja limitado, seu campo de
conhecimento e um maior aprofundamento continuam progredindo na busca de
melhor compreens&o de como pode a administragéo contribuir para o bem-estar e
crescimento futuro da sociedade.

Neste sentido, também, poder-se-ia apontar alguns questionamentos a
formacdo do profissional que atua na area da Educagdo no que diz respeito a
capacidade de administrar sentimentos, emogées, necessidades, frustracbes e
conflitos, interesses e motivagdes, politicas e ideologias. Esta formacao parece
estar voltada para os aspectos mais técnicos e adjetivos em detrimento de uma
atitude critico-reflexiva em condicdes de responder as estratégias politico-
educacionais vigentes.

A vista disso, CASTRO (1997, p.8) faz uma denuncia ao afirmar que a “atual
crise educacional & de gerenciamento, o que gera a crise de eficiéncia, eficacia e
produtividade ou efetividade”. Entendemos que, com a crescente crise na conducéo
do processo pedagdgico, € mister e urgente um estudo mais incisivo, pois o
curriculo, “n&o € um elemento inocente e neutro de transmissao desinteressada do
conhecimento social..., transmite visGes sociais e necessidades locais... e opera
transformagées” (MOREIRA, 1995, p.8)
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Logo, sendo o curriculo o meio norteador para a formacao é preciso, ento,
dota-lo de novos conceitos, novos paradigmas, novas concepcoes epistemologicas
e filosdficas, objetivando operar mudangas na formacdo docente. No entanto, &
preciso observar que, “a formacdo n3o se faz antes da mudang¢a, mas durante o
processo” (BEHRENS 1996, p. 115). E nesse processo, enquanto caminhada em
construcao, requer multiplos olhares e muito cuidado.

Cuidado porque, frente ao assoalho molhado da goteira da chuva, é
necessario, primeiro, trocar a telha quebrada e depois secar o chao. O impeto é
sempre secar primeiro o chao. Nossa visao e acao esta preparada para reagao do
imediato. Entretanto & preciso estancar o mal pela raiz. Nao com remédios
paliativos, mas com intervencao cirargica, se necessario, de extracdo e transplante.

E necessario, portanto, investigar a concepgéo do gestor sobre o significado
que tem, para ele, a administragcdo da educagdo. A administragdo Educacional,
tanto a questéao pratica, quanto a teérica, sempre foi fortemente influenciada pelos
conceitos e teorias de administragéo e organizagéo, que ainda sdo desenvolvidas a
partir de diferentes ambientes da escola brasileira.

Utilizar conhecimentos desenvolvidos em uma outra cultura ou transportar
conceitos de uma realidade para outra ndo constitui absurdo algum ou heresia,
desde que se faga uma analise critica e uma adequacio desses conceitos e
dessas teorias transplantadas. Mas isso, infelizmente, “néo foi o gque aconteceu nas
teorizagbes e na pratica da administragao escolar brasileira. Simplesmente
copiaram conceitos e teorias desenvolvidas em outras culturas para realidades nao
educacionais e tentou-se, a qualquer custo, aplica-las nas instituicoes
Educacionais”. ( PARO, 1993, p.78)

Foi o que aconteceu, por exemplo com os conceitos e as teorias do
americano Taylor e do francés Fayol, que tornaram-se por quase 30 anos,
referéncia e fundamento da Formagéo e da Pratica do Administrador da Educac&o.

Num estudo sobre a evolugdo do conhecimento na administracéo escolar,
Benno Sander (1995) inclui o taylorismo e o fayolismo no que ele chama de
enfoque organizacional. Segundo este autor, na fase organizacional dos estudos da

administracdo escolar instala-se na administracdo publica brasileira e,
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consequentemente, na administracdo escolar, o “reinado da tecnocracia” como
sistema de organizacdo, no qual predominavam os técnicos e as solugoes
racionais. “Na administracdo da educacio este enfoque se manifesta na
combinagdo do pragmatismo com a pedagogia. Esta oferece as solucdes técnicas
(ou pedagdgicas) para resolver racionalmente os problemas reais (ou pragmaticos)
da administracdo da educacao”.(SANDER, 1995, p.15)

A evolugdo dos estudos de administracdo escolar teve por obijetivo
aperfeicoar as formas de controle sobre o trabalhador, com vistas a maior
racionalizacéo do processo de trabalho. O autoritarismo inicial foi substituido pela
diplomacia e pelo paternalismo, por meio das quais se pretendia preservar a
harmonia administrativa pela integracdo dos individuos a organizacao.

Enquanto Taylor observou os operarios e teorizou sobre eles, Fayol teorizou e
olhou para os dirigentes (gestores), na forma como os via. A énfase da chefia foi a
caracteristica mais importante do pensamento de Fayol e deve ser analisada a
partir dos principios com os quais ele pretendia justificar tal tese. “cinco s3o estes
principios: Comando, Direcao, Centralizacao, Hierarquia e
Autoridade/Responsabilidade - direito de mandar e no poder de se fazer obedecer”.
(FAYOL, 1968, p. 45 — grifos do autor)

Esses principios, fundamentam o aspecto basico do pensamento Fayolista a
certeza de que os resultados de uma organizagdo dependem das qualidades do
chefe superior, do dirigente maximo. Essa circunstancia de se estar ocupando o
posto maximo da organizacdo significa, na visdo de Fayol, estar altamente
capacitado a tudo decidir e a tudo resolver. Tal pensamento,se hoje em qualquer
organizagdo € questionavel, nas Instituicbes Educacionais, principalmente, é
altamente prejudicial ao seu Projeto Pedagégico. Porque o Projeto Pedagégico ,
para atingir os seus objetivos, deve ser coletivo. E o administrador/Gestor, por mais
capaz que seja, nao pode prescindir na intensa participacdo do demais
profissionais da educagao no processo decisorio.

A adogado, pela administracdo escolar nos cursos de graduacdo, da
concepgao Fayolista de administragdo calcada na infalibilidade do chefe, levou a

I uma hipertrofia da direcdo/gestédo, onde se implantou uma estrutura verticalizada,
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em que as relacoes entre profissionais da educagéo, muitas vezes, assemelham-se
aquelas existentes nas fabricas.

Desta forma, as relagbes entre dirigentes de Organiza¢cées Educacionais e
0s professores, por exemplo, ndo podem ser colocados segundo a perspectiva
preconizada por Fayol no que diz respeito a unidade de comando, de diregao, de
disciplina, de autoridade e de hierarquia. “Em organizagdes educacionais as
pessoas envolvidas no processo educativo, sio agentes e pacientes do
processo”.(PARO, 1993, p. 94)

Fayol afirma que para um bom funcionamento de qualquer organizagao é
necessario, por exemplo, “Um s6 chefe e um sé programa para um conjunto de
operagdes que visam ao mesmo objetivo” (FAYOL, 1968, apud PARO, 1993, p.101)
), principio este que, muitos dirigentes, devido a ma formacdo da praxis da
administracéo educacional, acreditam ser o mais viavel para gerir uma Instituicdo
de Ensino: sdo os administradores “autocratas”. .

Neste sentido, TOFFLER (1990, p. 334) coloca que

Mesmo nos dias de hoje, o sistema educacional, retém em si mesmo elementos
retardatarios e retrégrados vindo da sociedade pré-industrial. Todavia, a idéia integral de
reunir massas de estudantes (matéria prima) para serem trabalhados por professores
(operarios) numa escola centralmente localizada (fabrica) foi um golpe genialmente
industrial. A hierarquia administrativa inteira da educacdo, & medida que crescia, seguiu o
modelo da burocracia industrial. A prépria organizacio do conhecimento em departamentos
permanentes de disciplinas era baseada em pressupostos industriais. [-..]JA vida interior da
escola, desta forma, tomou-se um espelho antecipatério, uma introducdo perfeita a
sociedade industrial. As caracteristicas mais criticadas da educacdo hoje em dia — a
regimentacao, a falta de individualizagéo, [...] agrupamento, graduacdo, o papel autoritario
do professor — sdo precisamente aqueles que fizeram da educacdo em massa um
instrumento tao eficiente da adaptacio para o seu lugar e seu tempo. Os jovens que
passam através da maquina educacional emergem numa sociedade adulta cujas estruturas
de empregos, tarefas e de instituigbes se parecem com a propria escola.

Estas concepgoes tedricas permearam, referenciais teéricos, o contexto da
formagdo do Administrador Educacional enquanto graduacao e inclusive pés —
graduacdo, por muitos anos. Como pode-se exigir, entdo, uma transformacao
repentina na pratica da condugao administrativa das organizagées educacionais? A
grande conquista sera, sem duvida, uma formagdo académica, com um curriculo

que verse uma nova postura do administrador da educagdo. Uma teoria
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administrativa critica-reflexiva sobre e na agao, que envolva a participagao, o
dialogo, a parceria e o coletivo.

Na busca de novos aportes teéricos para avangar numa pratica
administrativa mais consistente, inovadora, real e que atenda aos ditames do
proximo século, alguns sao os desafios, 0 escopo, € o maior € o de lidar com o
moderno e, especialmente, de ensinar as novas geragdes como saber fazé-lo.

E possivel a partir destes, apontar outros que séo determinantes nesta nova
investida educacional. O primeiro, “é saber diagnosticar os dias de hoje
identificando as forgas que incidem sobre a universidade e buscando as vias
adequadas para com elas lidar” FRANCO ( 1995, p. 78). Tal desafio tem como
suposto a nog¢do de que a organizagdo &€ uma construcao social que transcende a
aparéncia. Isto porque além de ser o local onde sao estabelecidas as relacoes
sociais produtoras da concretizacdo de intengdes e interesses declarados, € nela
que ocorrem aprendizagens e processos associativos que instrumentalizam melhor
o homem para problematizar sua situacéo e lutar por modifica-la.

O segundo desafio, implica em fazer com que o0s “novos modos
organizacionais burocraticos e tecnocracias sejam usados nac como vias de
opressdo do homem, mas como vias de emancipagao” (FRANCO, 1995, 79). Tem
subjacente, portanto, o suposto de que a organizagao € um processo relacional em
permanente construcdo. Cada organizagao com suas peculiaridades e
caracteristicas é resultado sempre inacabado de uma realidade historico social
concreta, entendida a partir de modelos interpretativos que nao deixam de ser
alimentados pela propria realidade circundante. “Dessa 6tica, a organizag@o nao é
estatica, assim como ndo é sé reprodutiva, mas produz. Os individuos que nela
estao presentes produzem”. (FRANCO, 1995, 79).

E o terceiro desafio, (FRANCO, 1995, 82) é a constru¢ao “do entendimento
como condicdo necessaria para que a organizagdo concretize finalidades. A
organizagao educacional € um campo de tensdes e conflitos. E um microcosmo do
mundo, pois nela se fazem presente forcas de vontade opostas e também
contraditérias” (FRANCO, 1995, 82).
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Tais diferencas se expressam nos contornos da identidade e da cultura da
organizacao, sendo as culturas construidas nas relagdes sociais e nas relagées de
forca e de poder presentes na vida institucional.

Neste meio, o entendimento torna-se uma exigéncia e implica problematizar
situagdes, no bojo de um processo argumentativo, entrando, pois no plano do
discurso. E bom lembrar que, para Habermas (apud FRANCO, 1995 p. 78), a
insercdo no mundo do discurso pela problematizacdo, implica “contestar a acao
comunicativa de modo fundamentado”, ou seja, pela companhia do argumento,
saindo, portanto, da esfera do mundo da vida (espontaneo).

Parar e olhar para as coisas que estdo acontecendo, avaliar a propria
pratica, ja esta se tornando crucial para a sobrevivéncia das instituicées. Neste
contexto emerge a crise da identidade, a crise da participacdo e a crise da
legitimac&do na Universidade, tao presentes nos anos 90.

A crise da identidade exige respostas para as questées de objetivos e de
justificagGes institucionais que, tende passar por um processo social que envolva a
construcao de parcerias para se chegar a agdes ancoradas nas necessidades da
comunidade.

A crise da legitimagdo se refere a desvalorizagdo dos profissionais da
educacao. Implica conquista do campo, alterando a ordem estabelecida, no sentido
da valorizac&o destes profissionais. Significa valorizar o que a categoria sabe fazer,
envidar esforgos para que a sociedade entenda a crucialidade da ac&o Universitaria
— Ensino, Pesquisa e Extensdo — e de seus profissionais. Nao se pode omitir que
competéncia e legitimagao caminham pari passu.

A desvalorizagao dos profissionais da educacio nao é recente. Caminha
lado a lado com a desqualificagdo docente. E a histéria do capitalismo nos mostra
que, ndo é so a histoéria da desqualificacéo do operario. E, Também, a histéria da
desqualificacdo do professor.

Dentro do modelo behaviorista da educacdo, que fundou a pedagogia
tecnicista, segundo Giroux (1996, p.14), “os professores sdo considerados mais
como obedientes servidores civis, desempenhando ordens ditadas por outros, e

menos como pessoas criativas e dotadas de imaginagao, que podem transcender a
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ideologia dos métodos e meios a fim de avaliar criticamente o propésito do discurso
¢ da pratica em educacgéo” .

A burocratizagdo da escola, resultante desse modelo, tirou da influéncia
coletiva dos professores as decisGes e questées sobre o que é importante ensinar,
os objetivos e a natureza do ensino, qual o papel da escola na sociedade e etc. Os
professores foram reduzidos a fung&o de executores e evitou-se promover uma
‘educacdo dos educadores” para que estes assumissem a sua posicao de
intelectuais®.

Dentro dessa corrente crescente de desvalorizacdo estdo, também, as
condicoes de admiss&o, remuneragao e carreira do profissional da educacio. As
condicbes salariais agravaram-se, a partir de 1964, como aconteceu com a classe
trabalhadora como um todo, pela diminuicdo do poder de negociacao realizada sob
presséo policial. O docente, desta forma, viu-se coagido a um aumento da jornada
de trabalho e a rotatividade por escolas.

A crise da participagao se verifica quando se amplia o 4mbito dos individuos
e grupo que intentam e exigem participar de opgées da esfera politica e que, de um
modo geral acompanham marcantes mudancas econémicas e sociais que geram
novas necessidades.

Tais perspectivas, para uma administragéo da educagio competente sob o
ponto de vista técnico-politico-humano, deve estar eivada pela compreensédo de
que “nao se trata apenas de antecipacao ideal do que esta por vir, mas sim de algo
que, além disso, queremos que venha. E, nesse sentido, é causa de acao e
determina — como futuro — nossos atos presentes”. (WITTMANN, 1993, p.85)

O perfil do administrador, seu papel e o desempenho da sua fungédo sao
determinados pelo movimento tedrico que os embasa e pelo movimento concreto
da educacéo, que € objeto histérico sobre a qual a administracdo busca intervir,
num contexto econdémico-politico-social determinado. Pois, segundo WITTMANN
(1995, p. 47), “o perfil do administrador, sua funcéo e papel se definem pela base
ultima da pratica do administrador competente, que é a clareza do para qué, o qué

* CURY, Jamil Educagdo e Contradigio.1986, p.113 assim se expressa sobre a fungHo intelectual : “os agentes
pedagogicos representam os divulgadores mais imediatos da concepgiio de mundo que busca o consentimento
ativo e coletivo das classes sociais, em fungéio do projeto hegeménico existente”.
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e como administrar. Esta clareza resulta do conhecimento. O conhecimento como
teoria € o polo dialético da pratica como agao’.

Entendemos que o “para qué” administrar constitui a relevancia — o sentido
socio-politico do que se faz em educagdo. O “o qué” administrar é a efetividade e
eficacia do projeto pedagégico. O “como” administrar é a eficiéncia da pratica
concreta da gestao.

Paulo Freire, ao escrever a “Carta Pedagdgica” datada de 26 de abril de
1996, lembra-nos que “mudar é dificil, mas é possivel” (FREIRE, 2000, p. 87-102).
O possivel acontece quando me proponho a trabalhar a formagédo de educadores e
nao o puro treinamento técnico-profissional. E necessario que se atente no
‘exercicio de pensar o tempo, de pensar a técnica, de pensar o conhecimento
enquanto se conhece, de pensar o qué das coisas, o para qué, o como, o em favor
de qué, de quem, o contra qué séo exigéncias fundamentais de uma educacao
democratica a altura dos desafios do nosso tempo” (FREIRE, 2000, p.102)

Neste contexto destacamos a questdo da administracéo dialégica, abordada
por SANDER (1995, p.100-1) onde os principios da totalidade, contradicao,
democracia, praxis e transformagéo do sistema educacional, sdo partes integrantes
numa perspectiva analitica e praxiologica, tanto sobre a subjetividade como sobre a
objetividade.

Portanto, a relagdo entre este movimento teérico e 0 movimento do objeto-
educacao, historicamente determinado, revela a ingenuidade da modernizagao
administrativa, exige-se, portanto, uma ruptura radical do velho paradigma, para
que possa emergir o novo e que dé uma efetiva contribuicdo no processo de
emancipagao sdcio-antropologica na administracdo da educacao.

A educagao no paradigma®” histérico-critico caracteriza o homem como

o Paradigma, em grego significa exemplo, modelo ou padrio. No contexto pedagodgico, paradigma da
educagdo esta relacionado ao proprio conceito etimolégico do termo: educare, significando orientar, guiar,
conduzir e nortear e, educere, significando extrair as potencialidades do educando no seu processo educacional.
(JAPIASSU, p.4, s/d-mimeo)
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um ser natural e peculiar, distinto dos demais seres naturais, pelo seguinte: enquanto os
animais, em geral, adaptam-se a natureza, e portanto ja tém garantidas, pela prépria
natureza, suas condicbes de existéncia, o homem precisa adaptar a natureza a si,
ajustando-a segundo suas necessidades. [...] O que define a esséncia da realidade humana
€ o trabalho, pois € através dele que o homem age sobre a natureza, ajustando-a as suas
necessidades”. (SAVIANI, 1991, p. 96)

O novo paradigma tem como pressuposto balizar a visdo do todo, de rede,
de teia. Busca superar a fragmentacéo e alerta para um mundo onde todos os
elementos estao interconectados.

O paradigma emergente propde a totalidade indivisa, teoria da relatividade e
da teoria quantica (CAPRA, 1996), que implicam a necessidade de olhar para o
mundo como um todo indiviso, no qual todas as partes do universo, incluindo o
observador e seus instrumentos, fundem-se numa totalidade. A totalidade é o ponto
vital de qualquer paradigma que surge dessas idéias.

A teoria da relatividade realizou grande sintese - a do espaco, do tempo, da
gravidade e da inércia ou da matéria - o que alterou a visdo de mundo que
prevalecia até entao. Isso significa que o mundo é dinamico e nele os objetos estao
interconectados, constituindo uma teia, uma estrutura Gnica de elos indivisiveis, de
modo que o universo deve ser pensado como um todo (CAPRA,1996). A totalidade
e aquilo que é real, e a fragmentacao seria apenas a resposta desse todo a acéo
do homem, guiado pela percepgdo iluséria que € moldada pelo pensamento
fragmentado.

Desta maneira, passa-se, entdo, de uma base sélida do conhecimento,
constituida de leis fundamentais, para a metafora do conhecimento em rede,
significando — uma teia onde tudo esta interligado — diferente da era da revolucao
industrial. Segundo essa teoria ndo ha “o maior e menor” o “mais e 0 menos” — o
universo material € visto como uma teia dinamica de eventos inter-relacionados e
nenhuma das propriedades de qualquer parte dessa teia é fundamental.

No novo paradigma a pesquisa cientifica esta assentada sob a forma de
teorias, o que significa, uma forma de insight, ou seja, um modo de olhar para o
mundo e n&o uma forma de conhecimento de como ele é na realidade. Sendo

assim, o ser humano passa a ter clareza até certo ponto, pois ndo existe um insight
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final de verdade absoluta. O que ocorre é desenvolvimento de uma forma
interminavel de novos insights, gerando novas teorias que traduzem a maneira de
olharmos o mundo como um todo e nio o conhecimento absoluto de como as
coisas sdo. O importante é reconhecer que a ciéncia esta sempre em processo de
revisao.

Neste caso € importante a criagdo de redes de (auto) formacao participada,
que permitem compreender a globalidade do sujeito, assumindo a formagdo como
um processo interativo e dinamico. “A troca de experiéncia e a partilha de saberes
consolidam espacos de formagao mutua, nos quais cada professor & chamado a
desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formado. 9
desenvolvimento de uma nova cultura profissional dos professores passa pela
producéo de saberes e de valores que déem corpo a um exercicio autbnomo da
producéo docente” (NOVOA, 1992, p. 26).

No entanto, assistimos continuadamente, que a “politica reformuladora tem
aprofundado o fosso que separa os atores dos decisores, fomentando perspectivas
sociais conformistas e orientagdes técnicas sobre o papel dos professores”
(NOVOA, 1992, p. 22).

Nesse sentido as licenciaturas n&o constroem seu proprio saber, mas
permanecem em dependéncia de saberes alhures cultivados. A pesquisa e a
extensao, destinados a articular universidade e meio ambiente, necessitam
vincular-se organicamente ao ensino. O ensino s se qualifica como universitario
no imbricamento com a pesquisa e a extens&o. Portanto, sem o enfrentamento da
concretude dos problemas no contexto da atuagdo da universidade das questées
politicas amplas e estruturais nao havera como ultrapassar o nivel da constatacao
e da critica, para sustentar uma agéo transformadora dos cursos de Formacao de
Educadores.

Por fim, é auspicioso que se pense a formacdo dos profissionais da
educacao em uma viséo de totalidade. A formacéo de profissionais como pessoas
e cidadaos € uma das tarefas mais complexas a serem desenvolvidas pela
Universidade. Mas, que ndo deva ser encarada como obstaculo intransponivel, e

sim como um desafio. Por isso, o “de repente aprender’ de Guimaraes Rosa,
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podera se constituir, na Educacdo Superior, em um momento de coragem para o

despojar de velhas praticas, teorias e teses ultrapassadas e de visdes antigas.

41 GESTAO : Os Condicionantes da Acéo Educativa na Escola

A formulagdo de politicas e acdes que visem a democratizacdo da gestao e
a melhoria da qualidade da escola exige clareza quanto aos condicionantes da
acao educativa no interior da escola, pressupondo que, quanto mais claro e
explicitos séo estes condicionantes para os educadores, usuarios e proponentes de
politicas educacionais, mais adequadas, efetivas e eficientes podem ser as
politicas e agbes educativas, tendo-se em conta a dimensao politica das praticas
escolares. Pois, de acordo com PARO (1995, p.14) ”...esse assunto, em geral, ou
ndo € sequer mencionado nos cursos de Pedagogia, onde se prepara o futuro
educador e diretor escolar, ...".

Na busca da construcdo destes condicionantes, apodia-se nas idéias de
PARO (1997) que, discutindo a importancia da participacao na gestdo da escola
publica, enquanto pratica do controle democratico do Estado, afirma que

Se o compromisso &€ comum com as classes subalternas, trata-se de cuidar para que a
educacéo escolar se realize, na forma e no contetido, de acordo com os interesses, o que
exige a participagéo dos usuérios da escola publica nas decisdes que ai se tomam. Sem
essa participagéo, dificilmente o Estado se dispora a atender os interesses das populacdes
que, por sua condicdo econdmica, encontram-se, em nossa sociedade, alijadas do poder
politico. Trata-se, portanto, de viabilizar o controle democratico do Estado, no sentido de
leva-lo a atender aos interesses das camadas majoritarias da populacao. (PARO, 1997,
p.53)

Procurando indicar os problemas da administracao Escolar e o papel do
autoritarismo presente no interior da escola (analisando, especialmente, a figura do
diretor de escola e sua relagdo com a comunidade escolar) o autor desenvolve o
que denomina de condicionantes, identificando-os como determinantes internos da
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unidade escolar e que dizem respeito ao impedimento da participagcao da
comunidade na gestao escolar.

Como afirma JAPIASSU (1992, p.4), “um dos defeitos fundamentais do
educador, além do dogmatismo e do autoriatrismo, & o fato de ele nao duvidar de si
mesmo, de nao questionar seu saber e de ancorar-se exclusivamente na
seguranca de sua especialidade, protegido que estd pelo hermetismo de sua
linguagem e pelos exercicios rituais de suas praticas pedagégicas.”

PARO (1997) identifica dentro da propria instituigio escolar, quatro
condicionantes imediatos da dimensdo politica das praticas escolares: os
condicionantes materiais ou condigdes de trabalho, os institucionais, os ideoldgicos
e os politico-sociais.

Os condicionantes materiais dizem respeito as condigdes de trabalho e de
desenvolvimento das atividades escolares de modo geral. Segundo o autor, sdo
muitos conhecidos e se consubstanciam nas péssimas condi¢bes de trabalho:
classes abarrotadas; multiplos periodos de funcionamento; falta de recursos
didaticos; baixo salario do pessoal; falta de professores e funcionarios: auséncia de
recursos financeiros; auséncia de manutencéo dos equipamentos, entre outros.
Ressalta ainda a necessidade de superacdo desses condicionantes para a gestio
democratica, providenciando as condigdes minimas de ensino e trabalho no interior
das escolas, pois

Na medida em que as condigdes de trabalho s&o inadequadas, o esfor¢o despendido para
superar os problemas decorrentes compete com esforgos que professores, direcio e
pessoal da escola em geral, poderiam estar empregando no planejamento e
implementac&o de praticas cooperativas e de participacdo na escola. Por sua vez, a falta
de horarios e a nao disponibilidade de locais para reuniées e outros eventos inerentes a
atividades coletivas também inibem as préticas de participagdo. (PARO, 1997, p.44)

Os condicionantes institucionais referem-se tanto @ maneira como se
estrutura, na unidade escolar, a distribuicdo de poder e autoridade, quanto aos
mecanismos formais que regulam a participacdo dos individuos nas tomadas de

decisdo na escola, entendida como uma organizacdo que, tal como nas relagées
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capitalistas de producéao, privilegia “relagtes verticais, de mando e submissao, em
detrimento das relagdes horizontais, de cooperacdo e solidariedade entre as
pessoas’. (PARO,1997, p.45)

E preciso estar consciente de gue mecanismos formais com vistas &
participagcéo dos varios segmentos da escola “precisam ser previstos em sua
articulacado com uma estrutura (administrativa e politica) de escola que n&o labore
na diregdo da negacédo desses mecanismos” (PARO, 1997, p.46). Portanto, o autor
atribui aos condicionantes institucionais as mesmas caracteristicas que ha nas
organizagbes de uma sociedade autoritaria, isto &, com relagées verticais de mando
e submissao, com carater burocratizante, formalista e centralizante da organizacao
do poder e da autoridade.

Buscando ampliar o conceito e o entendimento de condicionante
institucional, tomamos como exemplo a figura do diretor de escola publica,
delineado por PARO(1997). Ao ser considerado comc autoridade maxima da
escola, o mesmo passa a ser “culpado primeiro” e ndo o “responsavel (ltimo”. Por
isso centraliza as decisdes, atendendo um excesso de exigéncias burocraticas
(sendo levado a considerar quase tudo o que ocorre na escola, aparentemente,
como uma questao técnica e nao politica). Por esse procedimento, é ele um dos
que mais dificultam o estabelecimento de relagdes democraticas e a participagéo
da comunidade na escola, fazendo com que as pessoas se voltem contra a pessoa
do diretor e ndo contra a natureza de seu cargo.

Os problemas reais da escola ndo se encontram nos manuais de
administracao escolar e, com a intencdo de promover ‘gestdo democratica’ da
escola, corre-se ainda o risco de estabelecer relagbes ‘democraticas’ do ponto de
vista, exclusivamente, de quem tem formagao académica e, nio do ponto de vista
da comunidade. O autor nos lembra de outros fatores institucionais impeditivos a
democratizacéo da escola, por exemplo o “excesso de 6rgaos centrais e o pletérico
elenco de suas atribuicdes”. Embora o mesmo autor acredite que “o alcance de um
tipo de organizacao escolar democratizada nao significa que no ambito da escola

todas as decisdes tenham que ser coletivas” (PARO, 1996, p.28-29).
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Na busca da superagéo dos condicionantes institucionais, Paro revela que
devem ser criados novos mecanismos institucionais visando a ampliacao da
participagéo, co-responsabilidade e controle do Estado pela sociedade civil.

Os condicionantes ideolégicos referem-se a todas as crencas e concepgoes
sedimentadas na personalidade de cada pessoa e que movem seus atos e
comportamentos em sua relagdo com os outros, pois, se ha preocupacao com a
participagdo da comunidade na escola, é imprescindivel

Levar em conta a dimensdo em que o modo de pensar e de agir das pessoas que ai atuam
facilita ou impede a ag&o autdnoma dos usuarios. [...] de um modo ou de outro, prevalece a
impresséo de que os usudrios, por sua condicdo econdémica ou cultural, precisam ser
tutelados, como se lhes faltasse algo para serem considerados cidadaos por inteiro. Este
comportamento se reproduz também no processo pedagégico em sala de aula, onde a
crianca € encarada ndo como suijeito da educagao, mas como obstaculo que impede que
esta se realize” (PARO, 1997, p.53).

Pondera o autor que, os condicionantes ideolégicos derivam de
determinantes econdmicos, sociais, politicos e culturais mais amplos. Esclarece,
pautando-se em Marx e Gramsci, que os grupos dominantes tendem a ver tudo de
acordo com sua visdo do mundo, proclamando a todos e determinando, a seu
modo, quais os objetivos da educagdo escolar que atendem os interesses da
sociedade.

A educagdo € ao mesmo tempo um processo cultural, individual e um
fenémeno social. A Pedagogia, teoria da educacao, evidencia o primeiro aspecto e
oculta o segundo. Desempenha, portanto, um papel ideoldgico.

Se a classe dominante (hegeménica) elabora uma concepcao de mundo
capaz de articular o todo da sociedade em torno dos seus interesses,
apresentando-os como universais, cujo interesse é a abolicdo de todas as classes,
pode romper esta falsa universalidade por dentro, aproveitando seus elementos
validos para uma proposta de uma verdadeira universalidade.

Um novo Bloco Histérico (e cada um dos individuos com ele identificados)
deve se colocar a si mesmo como capaz de assimilar toda a sociedade, deve se

tornar dirigente, ou ao menos em condicées tedricas de sé-lo. Dai a necessidade
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de assimilagdo da cultura historicamente acumulada pela humanidade. Dai,

tambem, a insuficiéncia das formas culturais puramente locais.

Se é verdade que toda linguagem contém elementos de uma concepgao de mundo e de
uma cultura, sera igualmente verdade que, a partir da linguagem de cada um, é possivel
julgar da maior ou menor complexidade da sua concepgdo de mundo. Quem fala somente o
dialeto e compreende a lingua nacional em graus diversos, participa necessariamente de
uma instituicdo do mundo mais ou menos restrita e provinciana, fossilizada, anacrénica em
relacdo as grandes correntes de pensamento que dominam a histéria mundial. Seus
interesses ser&o restritos, mais ou menos corporativistas ou economicistas, ndo universais”.
(GRAMSCI, 1995, p.13)

Na intencdo de tornar hegeménica a sua visdo, as camadas dirigentes
procuram geraimente transformar questées politicas em questdes técnicas, como
uma das estratégias de impor seu interesse maior, que consiste em fazer com que
todos aceitem, como Unicos, os seus argumentos e acbes. Desta maneira,
encobrem e minimizam os verdadeiros interesses das idéias das classes populares,
ao atender, exclusivamente, a grupos e parcelas privilegiadas da populagéo.

A superagdo dos condicionantes ideologicos requer a construcdo de
elementos de analise mais elaborados para a reflexdo do que a simples
constatacdo dos problemas da escola. E necessario buscar compreender os
determinantes mais imediatos do autoritarismo no interior da escola como
manifestacoes dos determinantes estruturais mais amplos da sociedade.

E, finalmente, os condicionantes politicos — sociais dizem respeito a
diversidade de interesses imediatos dos grupos e pessoas em relagao no interior
da escola. Em geral, sdo gerados conflitos quando todos estdo em busca da
conquista de seus interesses particulares mais imediatos. Tais interesses e
conflitos precisam ser conhecidos e vivenciados pelos varios segmentos para que
possam juntar forcas na luta por objetivos comuns. Portanto, ‘precisam ser
conhecidos, reconhecidos e levados as ultimas conseqiiéncias por uma pratica
politica transparente, de reconhecimento das diferencas e de respeito as
individualidades”. (PARO, 1997, p.56)
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E importante ter em vista os interesses sociais comuns (ou de classe), uma
vez que tanto os profissionais da escola, quanto os usuarios (ou seus
responsaveis) sao trabalhadores e por isso tém que vender sua forca de trabalho
ao Estado ou aos detentores dos meios de producdo para terem acesso as
condigbes objetivas de produgio de sua existéncia material. Entretanto, esses
interesses mais amplos ndo se manifestam imediatamente na consciéncia das
pessoas.

A consciéncia de seus interesses varia de acordo com o carater da pessoa.
Os interesses pessoais s&o mais imediatamente conhecidos e, por essa razao, os
homens se movem, sobretudo por tais interesses. E importante frisar que nao sao
‘moralistas’ ou ‘pecaminosos’ estes condicionantes que remetem a interesses
pessoais ou individuais. Apoiado em Sanchez Vasques, PARO (1993, p.154) afirma
que na verdade, eles

refletem a atitude dos individuos em relagdo as suas condicionantes concretas de
existéncia. Mas a medida que ocupam mesmas posicoes em relacdo aos meios de
producdo, ou seja, se percebam enquanto membros de uma mesma classe social, tém
interesses comuns, de classe [...] que ndo s3o a soma de seus interesses pessoais, mas
exprimem a atitude de um grupo social.

Portanto, os interesses de grupos sdo reais, mas ha interesses sociais
comuns, uma vez que todos sdo trabalhadores. Estes (ltimos, porém nzo sio
percebidos pelos grupos de forma imediata e sempre se faz necessaria uma
analise mais rigorosa.

De acordo com o autor, torna-se necessario superar os interesses
particularistas com vistas a objetivos e interesses coletivos, levando a uma melhor
educacao e relagbes democraticas na escola, construindo formas mais solidarias e
cooperativas em seu interior.

Enfatiza ainda, que “a luta pela participagao coletiva e pela superagao dos
condicionantes deve compor um sé processo, de modo que avangos em um dos
campos levem a avangos no outro, de forma continua e interdependentes”. (PARO,
1993, p.47)
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Tais condicionantes se configuram, pela abrangéncia com que foram
definidos, como instrumentos de analise tanto no &mbito escolar quanto no ambito
das politicas educacionais implementadas em sistemas e redes publicas de ensino.

E importante ressaltar que ao se utilizar, enquanto instrumentos de analise,
0s quatro condicionantes apresentados por PARO (1993/1997), isso nao quer dizer
que ndo existam interseccdes entre eles. Por exemplo, ha muito de ideoldgico
(condicionante ideolégico) quando se define uma legislacdo educacional
(condicionante institucional), pois diferentes interesses, concepgbes e modelos
estdo em jogo. Outro exemplo seria admitir que existem diferentes interesses
politicos-sociais nas diferentes esferas do poder quando da providéncia (ou da
negativa) de equipamentos, salarios e recursos (condicionante material) para a
escola. Nao nos parece possivel classificar a execugio de determinada politica
educacional num s6 condicionante, pois a sua implantacéo necessita que sejam
definidas as condigdes administrativas, financeiras e politicas.

Neste trabalho, os condicionantes serdo utilizados como instrumentos
tedricos, em ambito mais amplo, para analisar, no capitulo seguinte, a questao do
curriculo, que prepara o futuro educador, aquele que devera obter conhecimentos
necessarios para qualificar-lo, “formando-o entrementes como pessoa capaz de
pensar, de estudar, de dirigir ou controlar quem dirige”. (GRAMSCI, 1989, p.136) E
mais, coloca a necessidade de

modificar a preparacéo do pessoal técnico, integrando sua cultura de acordo com as novas
necessidades, e de elaborar novos tipos de funcionarios especializados, que integrem — sob
forma colegiada - a atividade deliberativa. [...] o dirigente deve ter aquele minimo de cultura
geral que lhe permita, sen&o ‘criar’ autonomamente a solugéo justa, pelo menos saber julgar
entre as solugdes projetadas pelos especialistas e, consequientemente, escolher a que seja
justa do ponto de vista ‘sintético’ da técnica politica. (GRAMSCI, 1989, 118-20)



140

411 Dimensdes Condicionadas

Na histéria do pensamento administrativo, o conceito de eficiéncia estava
associada aos conceitos de racionalidade econémica e produtividade material.
Nesse sentido, era “eficiente aquele que produz o maximo com o minimo de
desperdicio, de custo e de esforco, ou seja, aquele que, na sua
atuacao,apresentava elevada relagdo produto/insumo” (SANDER, 1995, p.44).
Neste sentido, a eficiéncia dos individuos somente deve ser estimulada em funcao
do alcance eficaz dos objetivos institucionais. E preciso que a gestdo da
educacdo resgate o valor da eficiéncia, como critério de desempenho
administrativo, a luz das definicdes éticas e exigéncias pedagogicas do sistema
educacional. No entanto, sem se deixar

cair na tentac&o do racionalismo agressivo em que, mitificada, a raz&o “sabe” e “pode” tudo,
insisto na importancia fundamental da apreens3o critica da ou das razées de ser de fato em
que nos envolvemos. Quando mais me “aproximo” do objeto que procuro conhecer, ao dele
me “distanciar epistemologicamente”, tanto mais eficazmente funciono como sujeito
cognoscente e melhor, por isso mesmo, me assumo como tal (FREIRE, 2000, p. 31).

SANDER (1995. p.46) se refere a eficacia no sentido da capacidade de
pessoas e de instituicdes alcangcarem os objetivos e as metas, ou seja, os
resultados com os quais se comprometeram ou a que elas foram propostos ou
confiados. No caso da educacdo, a eficacia da administragdo preocupa-se,
essencialmente, com a consecugdo dos objetivos intrinsecamente educacionais,
‘estando desta forma estreitamente vinculada aos aspectos pedagogicos das
escolas [...], e, como tal, & um critério de desempenho pedagogico, de natureza
intrinseca e instrumental, medido em termos de capacidades administrativas [...]
para o alcance dos fins e objetivos da pratica educacional” (ibid, p.46-47).

Analisando, individualmente, os dois conceitos tratados e aplicando-os na
realidade escolar, &€ possivel se chegar as seguintes conclusées:

Primeiro, o professor exclusivamente eficiente seria aquele apenas

preocupado com os métodos e técnicas de ensino e despreocupado ou
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membros da comunidade, maior sera sua efetividade e sua capacidade politica
para responder as necessidades e aspiragdes sociais.

WITTMANN (1991, pp. 7-9) adota o conceito de relevancia ao invés de
efetividade quando se refere ao grau do compromisso politico. Ou seja, a mediacao
entre efetividade e relevancia implica uma perspectiva politica de gestao da
educacdo que seja culturalmente pertinente e eticamente significativa para os
participantes do sistema educacional e de sua comunidade.

E importante destacar que a relevancia se refere aos individuos e grupos
que participam do sistema educacional e da comunidade como um todo.
WITTMANN (1991, p.8) concebe a organizagdo como “ um sistema global e
multicultural, no qual a mediacdo administrativa enfatiza os principios de
conscientizacao, significagdo, agdo humana coletiva e totalidade”. Nessa obra®, o
autor destaca o compromisso da administracdo da educacdo com a cultura
brasileira e com a “construgdo de uma sociedade mais justa, mais humana e mais
solidaria” (WITTMANN, 1991, p. 9).

Para SANDER (1995, p. 5l), relevancia é o critério cultural que mede o
desempenho administrativo em termos de importancia, significado, pertinéncia e
valor. Valor e relevancia séo sinénimos que constituem os critérios utilizados para
selecionar os objetivos do comportamento e para definir a natureza do
desenvolvimento humano e da qualidade de vida”.

Nesse sentido, uma administracdo educacional relevante avalia-se em
termos de significados e das consequiéncias de sua atuacdo para a melhoria do
desenvolvimento®™ humano e da educagéo serdo de qualidade™ de vida na escola
e na sociedade, através de uma participagdo cidada. Quanto mais participativo e
democratico o processo administrativo, “maiores suas possibilidades para explicar e

fomentar a qualidade de vida humana coletiva na escola e na sociedade. E

 WITTMANN, Lauro. Habilitacio em Administraciio da Educaciio : pressupostos e perspectivas. Informativo
ANPAE, n°3, julho/setembro, 1991,

% “Desenvolvimento” humano, entendido no sentido de crescer na sua totalidade fisico, social, politico, mental
e espiritual, “pertencentes a uma determinada classe social, construtor da sociedade e da histdria, cidaddo do
pais e do mundo”. ( SILVA, Sonia Ignacio. Valores em Educagdo. Petrépolis: Vozes, 1986, p.36.

" Qualidade que demande um politica educacional compromissada com a formagéo de seus alunos, dando-lhes
capacidade de auto-realizagdo. Uma educaggo de qualidade no sentido de enxergar a profissionalizagio e a sua
competéncia, ndo como fim em si mesmo, mas como instrumento de realizacgiio da cidadania. Uma educacio de
qualidade € aquela que possui um projeto pedagdgico compromissado com sua realidade. (
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importante destacar que a relevancia se refere aos individuos e grupos que
participam do sistema educacional e da comunidade como um todo. [...] um critério
orientador para a politica dos profissionais da educacdo na escola e na escola.”
(SANDER, 1995, p.50-1).

Ambos (Wittmann e Sander) consideram que efetividade & um conceito que
identifica a capacidade de seus profissionais de atenderem as demandas da
sociedade. A diferenca entre ambos estad na medida em que Wittmann inclui, no
conceito de efetividade, o de relevancia.

4.2 Gestio Democratica na Educagio

"A cultura democratica cria-se com prética democratica.
Os principios e as regras dessa pratica, embora ligados a
natureza universal dos valores democréticos, tém uma
especificidade intrinseca & natureza da escola e ao
projeto social de cada escola ou sistema escolar. A escola
ndo € democrética por sua préatica administrativa. Ela
torma-se democrética por toda a sua agdo pedagdgica e
essencialmente educativa”

(Fonseca. 1994, p.88)

O periodo de transicéo politica, caracterizado pelo avango do processo de
democratizacdo do pais, favoreceu o desenvolvimento de politicas que
fortaleceram a sociedade civil para a construcdo da democracia. Neste contexto, as
instituicoes educacionais puderam rediscutir sua pratica, o significado de seu
trabalho pedagégico e as formas de gestio desenvolvidas pelas escolas,
destacando-se a necessidade de se pensar a gestdo do publico a partir de uma
concepcgao democratica. Tais discussées repercutiram nas formas de gestao das
escolas, levando a acertos e equivocos.

“Os conceitos de democracia e pratica democratica precisam ser
compreendidos e interpretados no interior da escola para, a partir dai, estabelecer
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um processo de gestdo que, fundamentalmente, esteja vinculado ao objetivo
pedagdgico, politico e cultural da escola” (FONSECA, 1994, p.82) .

Desta forma, o modelo de gestdo democratica de uma escola deve estar
intimamente ligada aos valores da sociedade, da cultura da escola e,
principalmente, a concepgéo de cidadania e de saber que buscam a transformacao
da escola e da sociedade. Assim sendo, ndo se pode desvincular a “gestao
democratica do processo pedagdgico educativo mais amplo. A escola educada e
informa o cidadao por suas relagdes pedagdgicas” (FONSECA, 1994, p.83).

Em muitos casos, a idéia de gestdo fundamentada nos principios e valores
democréticos tem sido interpretada de forma parcial, ou seja, tomando fatos
isolados do processo de gestdo como determinantes do processo democratico,
como por exemplo, eleicao para escolha de dirigentes escolares (fato ocorrido em
1990, nas escolas publicas estaduais de Santa Catarina). Sem duvida sao
conquistas que visam a descentralizacdo do poder e a construcao da cidadania. No
entanto, nao se pode tomar esta pratica como a unica determinante, capaz de
garantir a gestdo democratica. Por si s6, a forma de escolha do diretor nio garante
democracia nem o alcance dos objetivos escolares.

Com efeito, o processo de gestido democratica precisa ser construido no
interior e no cotidiano da escola, num quadro de correlacdo de forgcas entre o
instituido politicamente e o construido democraticamente.

A cultura democrética crig-se com cultura democratica. Pode-se dizer assim,
que uma escola ndo € democratica s6 por sua pratica admihistrativa. Ela torna-se
democratica por toda sua acd6 pedagégica. Além disso, ao se construir um
processo democratico de deciséés, é preciso que o sistema de gestao assegure a
instalacdo de uma forma dé drdafiizagéo de trabalho pedagégico que supere os
conflitos, buscando eliminar ds rélagdes competitivas, corporativas e autoritarias,
rompendo com a rotina do mando impessoal e racionalizado da burocracia que
permeia as relagdes no interior da escola, diminuindo os efeitos fragmentarios da
divisdo do trabalho que reforca as diferencas e hierarquiza as instancias de
déciséo.
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Acredito que um dos grandes desafios da escola voltada a democratizagcio
de sua pratica é tornar os professores, especialistas em educagao e diretores
comprometidos com a competéncia técnica e seu préprio compromisso politico,
num contexto onde a sociedade busca um momento social, mais justo, mais
humano e participativo. E preciso que estejamos atentos para a construgdo do
homem que nés ajudamos a formar, e o maior desafio é integrar todos os
“saberes”, numa visao de totalidade.

Qual e o papel da educagao, entdo, que ao fazer a sua historia tem um
compromisso com o futuro? Quem & o homem, sujeito e objeto, com sua histéria de
vida, desta sociedade? Resignado? Critico? Politizado? Conhecedor do seu
contexto socio-politico?

Paulo Freire, saudoso educador, escreveu nas “Cartas Pedagdgicas” que a
educagdo “é sempre uma certa teoria do conhecimento posta em pratica, é
naturalmente politica, tem que ver com a pureza, jamais com o puritanismo e é em
si umi experiéncia de boniteza” (FREIRE, 2000, p.89)

Quanto a visdo de homem que se deseja formar, Makarenko (apud SILVA,
1986, p.113), assim se posicionava: “nossos filhos sdo os futuros cidadéos do pais
e do mundo. Eles seréo os forjadores da histéria. Desejamos formar um verdadeiro
cidadao do pais soviético, um homem preparado, energético, honesto, fiel a seu
povo e a sua causa revolucionaria, trabalhador, corajoso, educado”.

Com estes indicativos expresso as qualidades do sujeito em formagao. Deve
ser mais que ativo, dinamico, co-participante do processo educativo, deve ser
protagonista da sua histéria e ser visto por um projeto politico de sociedade.
Qualidade significa, na verdade, uma educagdo séria, rigorosa, democratica,
popular, nao discriminadora. Isso nao significa uma “pratica neutra, mas
desveladora dos conflitos, iluminadoras das tramas sociais” (FREIRE, 1993, p.42).
Nestes termos, qualidade e educagao sao sempre uma questao politica.

Mas, quem é esse homem, esse cidadao? Paulo Freire nos Ultimos escritos,
convida a assumir riscos, mesmo sem que se tenha a dimenséo dos mesmos. Pois,
‘o risco € o ingrediente necessario a mobilidade, sem a qual nao ha cultura nem

historia” (FREIRE, 2000, p.30). A educagéo nao deve negar o risco, mas estimular
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“‘mulheres e homens assumi-lo. E assumindo o risco, sua inevitabilidade, que me
preparo ou me torno apto a assumir este risco que me desafia agora e a que devo
responder” (FREIRE, 2000, p.30). Continua ele

Dai entdo, que nossa presenca no mundo, implicando escolha e decisdo, ndo seja uma
presenca neutra. A capacidade de observar, de comparar, de avaliar para, decidindo,
escolher, com o que, intervindo na vida da cidade, exercendo nossa cidadania, se erige
entdo como uma competéncia fundamental. Se a minha nao é presenca neutra na historia,
devo assumir tdo criticamente quanto possivel minha politicidade. Se, na verdade, ndo estou
no mundo para simplesmente a ele me adaptar, mas para transforma-lo; se ndo é possivel
muda-lo sem um certo sonho ou projeto de mundo, devo usar toda possibilidade que tenha
para nao apenas falar de minha utopia, mas para participar de praticas com ela coerentes.
[...] E é na condigéo de seres transformadores que percebemos que nossa possibilidade de
nos adaptar ndo esgota em nés o nosso estar no mundo. E porque podemos transformar o
mundo, que estamos com ele e com os outros. (FREIRE, 2000, p.33)

Mas o que € homem? Ao fazer essa pergunta pretende-se dizer o que o
homem pode se tornar, se fazer, se ele pode controlar seu proprio destino, se ele
pode criar sua prépria vida. Gramsci entende que o homem é

O conjunto das relagdes sociais, [...] € também conjunto das suas condi¢es de vida, pode-
se medir quantitativamente a diferenca entre passado e presente, [...] deve ser concebido
como um bloco histérico de elementos puramente subjetivos e individuais e de elementos de
massa — objetivos ou materiais — com os quais o individuo esta em relacdo ativa.
Transformar o mundo exterior, as relagbes gerais, significa fortalecer a si mesmo,
desenvolver a si mesmo. [...] Por isso, é possivel dizer que o homem é essencialmente
politico... (1995, p.47-8)

O homem & politico, assim como a educagéo é politica porque transmite aos
educandos idéias sobre sociedade, justica, igualdade, liberdade, as quais
impregnam os modelos de comportamento com o intuito que a transformacao
ocorra.

A atuagdo do homem na histéria dependera do maior ou menor grau de
conscientizagado, autonomia e iniciativa que ele possa alcancar nas suas relagdes
sociais. Porém, “ndo é suficiente conhecer o conjunto das relagbes (de que o

individuo faz parte) enquanto existem em um dado momento como um dado
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sistema, mas importa conhecé-las genericamente, em seu desenvolvimento de
formagéo, ja que todo individuo ndo é somente a sintese das relagées existentes,
mas também da histéria das relagdes, isto &€, o resultado de todo o passado”
(GRAMSCI, 1995, p.40)

Nesse contexto analisa-se a ideologia que, presente em todas as atividades
da sociedade, também se reproduz a nivel individual. Assim, o individuo relaciona-
se socialmente, reproduzindo a ideologia dominante. A prépria linguagem traz
representagdes, significados e valores de um determinado grupo social e veicula a
ideologia desse grupo.

A estrutura das relagoes sociais € mantida pelas atividades dos individuos
(homem), assim pode-se dizer que a identidade no seu conjunto, reflete a estrutura
social e ao mesmo tempo influencia essa estrutura social, conservando-a ou
transformando - a.

A partir destas inquietagdes, e buscando respostas as duvidas, procuro
possiveis caminhos na formulagées de algumas perspectivas na gestdao da
educagéo, apontando a democratica, a participativa, a colegiada, as que mais se
aproximam da conducao ideal do processo administrativo.

A Gestao Democratica invoca a questdo da autonomia administrativa,
financeira e pedagégica dos sistemas e das unidades escolares. Embora seja
comum estabelecer-se o bindmio gestdo democratica/autonomia, & preciso
explicitar que esse pressuposto nao deve implicar o nao atendimento dos
interesses definidos nos contratos que as leis educacionais representam.

Nesse sentido, o conteido sobre Educagio da Constituicdo Federal/88
(Cap.lll, Segéo |, Artigos 205 a 214 e Artigos 60 a 62 das disposicées Transitorias)
€ o referencial maior, seguido dos Constituicdes Estaduais e demais textos legais
que lhe correspondem em sintonia. O respeito ético a esse acervo impée tanto a
relatividade dessa autonomia, como o cuidado de ndo confundi-la com soberania
dos sistemas e unidades de ensino, o que poderia favorecer interesses particulares
em detrimento da autonomia escolar, o que no final reforgaria a privatizagéo do
espaco publico.
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A participacdo de pais, alunos e outros membros da comunidade &
componente inseparavel da autonomia, da gestao democratica, preconizada no Art.
3° da LDB, como sendo um dos principios basicos da organizacao do ensino no
pais.

Finalizando, nao poderia deixar de lembrar de um dos maiores educadores
brasileiros, Anisio Teixeira : “So existira uma democracia no Brasil, no dia em que
se montar, neste pais, a maquina que prepara as democracias. Essa maquina é a
Escola Publica”. (In : FONSECA, 1994, p.164)

Este € um dos grandes desafios. Fazer acontecer no seio da instituicao
educacional a democracia plena, entendida numa totalidade em atos, intengdes e
projecdes, todos voltados aos objetivos educacionais amplos que envolvam o
querer da coletividade. E isso ndo é tarefa facil. Necessita um despojar de velhas
praticas e uma busca de referenciais participativos e dinamicos da acao
pedagégica.



CONSIDERAGOES E PROPOSTAS

“Muitos pedagogos se perguntam hoje: onde estao
os especialistas de planejamento da educagao, de
administracdo de sistemas, gestdo escolar,
formulacédo de politicas pablicas para a educagao,
avaliacdo  educacional e  avaliagdo da
aprendizagem, pesquisa pedagogica especifica,
etc.? Os atuais cursos estdo formando
profissionais competentes nessas areas?E viavel
formar num mesmo curso, com duracgédo de quatro
anos, o professor profissionalmente competente
de 12 a 42 série e, a0 mesmo tempo, o pedagogo

strito sensu, também profissionalmente
competente naqueles campos profissionais
mencionados?”

(PIMENTA & LIBANEO, 199, p.248-249)

Referente a indagacao que Pimenta e Libaneo (1999) fazem, num primeiro
momento, sem pestanejar, a resposta seria nao. Pois, acredito que nao ha
condi¢des de formar um generalista e queré-lo especialista. No entanto, a proposta
de diretrizes curriculares para o curso de pedagogia, define o pedagogo como
“Profissional habilitado a atuar no ensino, na organizagao, na gestao de sistemas,
unidades e projetos educacionais e na produgao e difusdo do conhecimento, em
diversas areas da educagdo, tendo a docéncia como base obrigatéria de sua
formacéo e identidade profissionais”’'. O Documento da Proposta de diretrizes

Curriculares para o Curso de Pedagogia ndo utiliza o termo “habilitacbes”, e sim

! Definicio contida no Documento da Proposta de Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia,
elaborada por uma comisséo de especialistas entre eles, a professora Zélia Milléo Pavio e Leda Scheibe, no
MEC em Brasilia. Fonte htt//www.unicamp@life.fae.com
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profissional habilitado. Abre, entéo, o “leque” para diversificagao na formacao do
pedagogo com opgdes oferecidas aos alunos.

A vista disso, LIBANEO E PIMENTA (1999) tecem severas criticas™
ANFOPE, por esta entidade defender a tese da docéncia como base da formacao
de todo educador. Para os autores esta questio & antiga e historica, “os
legisladores, em todos esses anos desde 1939, tentaram equacionar a formacgéo do
pedagogo stricto sensu e a formagdo de professores num curso s6, o de
pedagogia’(ibid, 1999, p.250) . Concordo com os autores, no sentido de que o curso
de pedagogia deva oferecer

formag&o tedrica, cientifica e técnica para interessados no aprofundamento da teoria e da
pesquisa pedagogica e no exercicio de atividades pedagodgicas especificas (planejamento
de politicas educacionais, gestdo do sistema de ensino e das escolas, assisténcia
pedagagico-didatica a professores e alunos, avaliagdo educacional, pedagogia empresarial,
pedagogo escolar...).[...]JE claro que objeto final a ser conhecido pelo pedagogo escolar é o
ensino, mas isso néo exclui o entendimento que um diretor de escola, [...] possui também
seu objeto imediato, no caso a administragéo e a gestio da escola”. (p.256-273

Por esta razao, quem sabe, os profissionais envolvidos no MEC, estao
querendo “fazer diferente” com a implantagdo do Decreto 3.276/99, elegendo os
Cursos Normais Superiores como os formadores do profissional da educacao das
séries iniciais do ensino fundamental e da educacao infantil, deixando a “cargo” da
Pedagogia a formacdo do educador para atuar nas outras areas citadas pelos
especialistas na Proposta de Diretrizes Curriculares. Esta questao ainda nao tem
um desfecho. Cabe reforcar que os defensores da permanéncia do curso de
Pedagogia, como instancia formadora do professor das séries iniciais e da
educacao infantil, obtiveram um grande avango na alteracao do Decreto n°
3.276/99 ar retirarem o termo
Exclusivamente por preferencialmente. Com isso, abre-se a possibilidade de, até,

permanecer como esta.

72 Vide o texto: Por que discordamos das posicoes defendidas hoje pela Anfope e da proposta de diretrizes
curriculares da Comissdo de Especialistas, in Educagfio & Sociedade, 1999, p.249-254.
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O curso de Pedagogia do Centro Universitario de Jaragua do Sul busca, por
meio de seu colegiado consciente e comprometido das suas responsabilidades,
construir o profissional da educacao, voltado ao objetivo e perfil delineado no
Projeto Politico-Pedagégico, elaborado coletivamente com todo os professores do
colegiado do curso:

Perfil : Pedagogo, docente da Educacdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental,
como profissional historicamente situado, é consciente de seu papel e, dialégica e

dialeticamente, é capaz de propor e gerar formas de intervencdo e transformacéo da
realidade educacional.

Objetivo : Promover a formacdo do Pedagogo, para exercer a docéncia na Educagdo
Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental, alicercada nos valores humanos e éticos,
com competéncia teérico-pratica para o enfrentamento das complexidades emergentes
do contexto social, econdmico, politico, cultural e educacional

(Guia Académico Do Centro Universitario de Jaragua do Sul, 2000,p.81)

Os envolvidos no processo administrativo-pedagégico do Curso de
Pedagogia do Centro Universitario de Jaragua do Sul, desde os estagiarios, os
alunos, os professores e coordenador, possuem um alto grau de comprometimento
com a qualidade do curso. O PPP” foi construido e elaborado, paulatinamente e
coletivamente, para que o mesmo estabelecesse o “Marco” comungado por todos.
Nao foi tarefa facil, porém valeu o esforco.

Agora, é hora de condensar o lido, o observado, o ouvido, o olhado, o vivido,
0 analisado e o refletido num todo semantico, para que com isso se possa
expressar, com clareza, as idéias construidas nesse momento histérico. Conforme
SCHON (in NOVOA,1997, p- 83), o processo de reflexdo-da-acdo pode ser
desenvolvido numa série de momentos, “Primeiramente, num momento de
surpresa... num segundo momento, reflete sobre este fato.. depois reformula o
problema o problema suscitado pela situag&o... num quarto momento, efetua uma
experiéncia para testar a nova hipotese...”. Portanto, refletir sobre a reflexao-da-

agao € uma agédo, uma observacao e uma descricao, que exige o uso das palavras.

7 Vide essa analise in PESSATE, Leonir._Projeto politico Pedagégico e a Transformacio do Profissional
Docente na educacio Superior. Curitiba/PUC/PR, 2000 — dissertagdo de mestrado, onde elabora toda uma
analise sobre a construgdo do PPP nos Cursos do Centro Universitirio de Jaragud do Sul
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As consideragoes aludidas, sdo frutos de toda essa caminhada em que se
tenta condensar. E pertinente que se retome a questdo central do problema
investigado :

Quais elementos tedrico-pratico que compode um paradigma inovador
poderiam estar presentes numa disciplina ou curso seqiiencial, na formacao
de educadores, visando possibilitar-lhes a efetivagio de gestao colegiada nas
escolas onde atuam, sejam como dirigentes, sejam como dirigidos,
considerando os desafios hoje enfrentados?

Refletir e analisar o problema, significa adentrar por um “novo” campo do
saber-fazer administrativo, que dé margem a consciéncia profissional de um
trabalho pedagégico pautado no desenvolvimento do cidaddo na sua totalidade,
enquanto gestor de sua propria agdo pedagoégica e docente.

Nao ha, aqui, a pretensao de criar um “novo” intelectual. Considerando que,
“todos os homens s&o intelectuais...” (GRAMSCI, 1995, p.7), pretende-se, sim, um
intelectual “novo”, com multiplos olhares, que estabeleca uma relacido de carater
dialético e organico entre o fazer docente-pedagogico e fazer administrativo. Pois,
“ndo existe organizacdo sem intelectuais, isto &, sem organizadores e dirigentes,
sem que o aspecto tedrico da ligagéo teoria-pratica se distinga concretamente em
um estrato de pessoas ‘especializadas’ na elaboragdo conceitual e filosofica”
(GRAMSCI, 1989, p.21). O Proprio conceito gramsciano de intelectual exclui
qualquer interpretacdo que nao leve em conta a organicidade de seu vinculo com a
classe fundamental que ele representa. Por isso, 0 modo de ser do novo intelectual
deve consistir “num imiscuir-se ativamente na pratica, como construtor,
organizador, ‘persuasor permanente” (GRAMSCI, 1995 p.8), que “encontra neste
contato, a fonte dos problemas que devem ser estudados e resolvidos” (GRAMSCI,
1989, p. 18).

Qual o referencial tedrico capaz de nortear a busca de um novo paradigma
para a educagao, que seja capaz de conciliar o que esta acontecendo no mundo da

ciéncia, da tecnologia e da politica, e que atenda a necessidade premente da
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construcdo e da reconstrugdo da Formagdo do Educador, com vista a gestdo
educacional, além da docéncia?

Alvin Toffler, (1990) alertava, ja naquela época, para a necessidade e o
compromisso de se construir uma educagdo transformadora, onde os individuos
fossem capazes de enfrentar os problemas decorrentes da industrializagdo e da
super escolha na diversidade contemporanea, entre elas a fundamental seria a
predisposicao para as mudangas, pois, coloca o autor, “[...] o individuo do futuro
tera de enfrentar uma mudanca ainda mais febrii do que a que estamos
enfrentando presentemente. Para a educacdo a ligdo & clara: seu objetivo
primordial devera ser o de aumentar a ‘capacidade de confrontagdes’ do individuo —
a velocidade e a economia com as quais podera ele adaptar-se a mutacdo
continua”. (TOFFLER, 1990, p.336)

E nessa mutacdo continua que a educagdo nao podera ser co-adjuvante,
mas o ator principal, para uma transformagédo dessa sociedade politica (Estado)
que permeia o seio da sociedade civil com a fungao coerciva, punitiva e nao-servil.

E impossivel discordar de GRAMSCI (1989), quando aponta a necessidade
de se caminhar no sentido da superacéo da sociedade de classe, pois o Estado na
forma como estd constituido ‘o seu préprio fim, o seu desaparecimento, a
reabsorgao da sociedade politica pela sociedade civil” (ibid, 1989 ,p.102), serd uma
conquista, que s6 através de uma “nova camada de intelectuais [...] em que cada
um, em determinado grau de desenvolvimento [..] no sentido de um novo
equilibrio, [...] que inova continuadamente o mundo fisico e social, torne-se o
fundamento de uma nova e integral concepgdo do mundo” ( GRAMSCI , 1989, p. 7-
8, grifos nosso)

O Relatério para a UNESCO da Comissao Internacional sobre Educacgéo
para o século XXl destaca quatro pilares basicos essenciais a um novo conceito de
aprendizagem : “Aprender a Conhecer, Aprender a Viver juntos, Aprender a Fazer e
Aprender a Ser”. (UNESCO, 1996, p.90)

Sugiro acrescentar, no terceiro pilar “Aprender a Fazer” : “Aprender a Fazer
Acontecer’ o que exigira novas posturas. E um “arregacar as mangas” que sé pode

ser feito com ajuda da outra méao, de duas ou mais. Esse procedimento envolve a
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participagéo, a comunhao de ideais e a dialética das idéias, para que provoquem
mudangas internas e revoluciondrias nas condigdes de aprendizagem, no sentido
de gerar uma forga renovadora que coloque em pratica as novas idéias, os novos
ideais e novas alternativas de ensino.

A formagao docente devera estar articulado com a escola e os seus projetos,
ou seja, “nao basta mudar o profissional € preciso mudar também os contextos que
ele intervém” (NOVOA ,1992, p.29) . Por conseguinte, “a formacao nao se faz antes
da mudanga, mas durante o processo” (BEHRENS,1996, p.115).

O que se pretende sugerir, ndo é a generalidade de contetidos com
referéncia a Gestao Escolar no curso de Pedagogia do Centro Universitario de
Jaragua do Sul, com a inclusdo de uma disciplina optativa. Mas, sugerir alternativas
para compor um programa encarregado de investigar os problemas administrativos,
refletir sobre eles e sistematizar conhecimentos, técnicas, procedimentos ja
alcancados e avancar de modo mais acelerado. E, nesse programa investigativo,
buscar a efetivacdo da gestdo colegiada da escola. Programa que poderia
desencadear num curso seqiencial. Em ultima instancia propor uma formagso
diferenciada e abrangente do contexto educacional para o pedagogo.

Baseada na realidade que atuo, ou seja, o Curso de Pedagogia da UNERJ e
pautando-me nas premissas arroladas nesta pesquisa sugiro duas propostas:

A primeira € a inser¢cdo da Gestdo Escolar como disciplina optativa.
Segundo a Nova Grade Curricular, implantada no 1° semestre desse ano, prevé
300 h. (trezentas horas), com 30 horas para cada disciplina optativa, que é
oferecida ao aluno a partir da 22 fase. Neste caso, s6 abrangera os alunos do
curso. Para tanto, propoe-se que a disciplina seja oferecida em dois semestres,

com conteudos seqiienciais, em abordagens diferenciadas.

A segunda proposta é a de um Curso Seqiiencial’* em Gestio Escolar,

para a clientela que possui curso superior e busca uma maior formacéao e

7* A proposta ¢ de um Curso Segiiencial segundo o Art.5° inciso I, da Resolugdo n® 001/99 —CEPE (Conselho
de Ensino Pesquisa e Extensdo) que Regulamenta os Cursos Seqiienciais de Educagio Superior no Centro
Universitario de Jaragua do Sul. Em concordincia com o Art. 27 , inciso II da Resolugio n°® 15/2000/CEE/SC,
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conhecimentos a cerca da sua praxis administrativa. Ou seja, um “curso superior de
complementagéo de estudos, com destinagao individual ou coletiva, conduzindo a
certificado”. (Resolucao 001/99/CEPE/FERJ, p.2)

A sugestdo dos aspectos teéricos que poderiam ser desenvolvidos nas
disciplinas (optativas) GESTAO ESCOLAR | e ll, teriam por base os elementos
tedricos pesquisados, as andlises das contribuicoes dos diretores e dos alunos,
com objetivo de aprofundar esses conhecimentos nos principios e fundamentos
tedricos e metodoldgicos da Administragdo Escolar.

A metodologia de ensino pautar-se-ia, principalmente, na organizacdo dos
conhecimentos através de Projetos de Trabalho™ onde o aluno desenvolveria em
contato com sua unidade escolar o tema em estudo, buscando, desta forma, tornar
a aprendizagem mais vivificadora, prazerosa e compreensivel .

Para tanto, buscou-se reunir em 2 (dois) eixos tematicos basilares,
essenciais, para a compreensao, analise e um saber-fazer-acontecer a Gestio
Escolar de forma democrética, participativa e colegiada. Ao se buscar propostas de
gestao democratica, voltada para a integracéo social, esta-se mirando num projeto
de educagdo para a pds-modernidade, onde é necessario uma administracao
articulada com a transformacéo.

Tenciono com isso alertar para “que a busca de uma especificidade para a
Administracdo Escolar coincida com a busca de uma nova Administragdo Escolar
que se fundamente em objetivos educacionais representativos dos interesses das
amplas camadas da populagio e que leve em conta a especificidade do processo
pedagogico escolar, processo este, determinado por estes rmesmos objetivos”
(PARO, 1993, p.152). O que de acordo com GRAMSCI (1989, p.136-137), é de
responsabilidade desta escola, conduzir o jovem, “formando-o, entrementes, como

pessoa capaz de pensar, de estudar, de dirigir ou de controlar quem dirige. [...] a

que fixa normas para o funcionamento dos referidos cursos em Santa Catarina, através da Resolugdo n°
15/2000/CEE/SC.

73 Para tanto, a obra de HERNANDEZ, Fernado. A Organizagdo do Curriculo por Projetos de Trabalho. 5* ed.
Porto Alegre : Artes Médicas, 1998 sera uma das “cartilhas” norteadoras para esta nova metodologia de ensino.
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tendéncia democratica, intrinsecamente, ndo pode consistir apenas em que um
operario manual se torne qualificado, mas em que cada ‘cidadao’ possa tornar
‘governante’ e que a sociedade o coloque, ainda que ‘abstratamente’, nas
condicées gerais de poder fazé-lo”.

A proposicao para o primeiro eixo tematico da disciplina optativa GESTAQ
ESCOLAR | (30 horas), envolveria dos seguintes aspectos teéricos: Concepcao de
Educagéo, Administracao e Sociedade; Principios e concepgoes de Organizacgéo,
da Gestao Democratica e Participativa

No segundo eixo tematico, sugere-se: Paradigma Emergente para a Gestao
Escolar: Novos Enfoques no Planejamento Politico Pedagégico — saber- fazer-
acontecer o processo, e Administracio por Projetos de trabalho

Pensar, planejar e construir uma proposta de Curso Seqiiencial significa a
certeza, atraves de constatagao “in loco” e teérica, de caréncias no tocante ao tema
proposto : GESTAO EDUCACIONAL : O Paradigma Escolar Emergente.

Pensar em planejamento curricular implica, iniciaimente, em estabelecer
pontos basicos de referéncia, a partir da consideragio dos elementos da realidade
e das contribuicdes tedricas. Organizados e interrelacionados, esses pontos
constituem a estrutura conceitual que orienta o processo de tomada de decisdes
quanto ao curriculo desejado. Sdo eles: objetivos, conteudos, atividades e
experiéncias de aprendizagem e sistema de avaliag3o.

Entretanto, ndo podemos confundir a reforma de um “curriculo com a
aprovacao de uma nova resolugao curricular, a mudanga das ementas, do elenco
das disciplinas, de suas respectivas cargas horarias e distribuicdo ao longo do
curso”, (COELHO, 1994, p.60).

A reforma do curriculo do curso de Pedagogia da UNERJ, iniciou pela
construcao de um Projeto Politico Pedagégico coletivo, buscando a concepgao de
mundo, do contexto onde esta inserida a agéncia formadora, a guem serve, para
que e para onde levara o produto por esta agéncia formado, que correspondera ao
perfil, detectado pelas concepgdes buscadas, que a universidade e a sociedade
civil desejam para a sua comunidade escolar.
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Pensar o ensino de graduagdo é compreende-lo enquanto “processo
histérico — social, totalidade que se constitui e é constituido em suas relagcoes com
outras realidades mais amplas.[...] significa apreendé-lo como algo que se constroi
e é construido, se supera e se recompée ao longo do processo, em seus aspectos
gerais e especificos” (COELHO, 1994, p.44). Compreendé-lo e apreendé-lo a partir
da ac&o determinada, num contexto social — histérico, igualmente determinado e
que responda aos interesses de grupos sociais também determinados. “A
universidade nédo existe na socidade, na histéria, no espaco € no tempo, [...]Jmas
ela propria se constitui histéria”. (COELHO, 1994, p. 48 — grifos do autor)

As reformas, como um todo, sempre partem do existente, do velho ou do
atual. Essa ag&o (reforma) acontece apos reflexdo e analise, no querer superar ou
destruir o que esta posto. Para dai, entdo, acontecer a construcao do novo, a
producao de outra légica de organizagao do ensino e dos curriculos, enfim, aponta
para o futuro, o sonho, a utopia como dimensio do real, da possibilidade,do
presente

Para se conceber um paradigma da Gestao Educacional, como o proposto
nas obras pesquisadas, é importante a criagdo de redes de (auto) formacéo
continuada e participativa, que permitem compreender a globalidade do sujeito,
assumindo a formagdo como um processo interativo e dindmico, onde “a troca de
experiéncia e a partilha de saberes consolidam espacos de formagdo mutua”
(NOVOA, 1992, p. 26).

GRAMSCI (1989, p.139) ao referir-se sobre a criagdo de uma nova camada
de intelectuais, afirma que “é preciso desenvolver aptidées adequadas para superar
dificuldades inauditas”. Entende-se que, para atuar na dire¢do ou num érgéo de
coordenacao de uma Instituicdo Escolar é necessario que o dirigente tenha “aquele
minimo de cultura geral que lhe permita, senao ‘criar autonomamente a solucdo
justa, pelo menos saber julgar as solugbes projetadas pelos especialistas e,
conseqlentemente, escolher a que seja justa do ponto de vista ‘sintético’ da técnica
politica” (GRAMSCI, 1989, P.120).

O Gestor Escolar, neste caso o diretor, nio pode ser quem emperra o

processo pedagdégico. Mas, quem coletivamente alavanca, promove, dinamiza,
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otimiza e possibilita o avancar crescente da qualidade do ensino e da
aprendizagem. A gestdo atual deve dissipar velhas imagens e instituir novas
roupagens no fazer administrativo escolar, para que ndo permeiem mais nas obras
dos tedricos da didatica, colocacdes como estas:

Se ao menos a politica administrativa educacional nio atrapalhasse o trabalho do professor,
sobrecarregando-0 na sua burocracia autoprotetora, que serve somente aos interesses de
reproducdo de um aparelho de poder.. Se ao menos permitisse que o professor
trabalhasse... Isso ja seria um grande progresso. O professor conhece as condigSes
concretas nas quais deve trabalhar. Por forca das circunstancias, seu conhecimento é muito
superior ao conhecimento que tém as autoridades da administragdo educacional. [...] a

administracdo da escola ndo deve ser do governo, mas da sociedade civil. (WACHOWICZ,
1991, p.17)

No entanto, assistimos continuadamente, que a “politica reformuladora tem
aprofundado o fosso que separa os atores dos decisores,” (NOVOA, 1992, p. 22).
Neste sentido, CASTRO (1997, p. 98), defende que é preciso mudar os critérios da
escolha dos dirigentes escolares. Tera que ser enfatizado na formagso docente e
administrativo a “importancia do diretor da escola como um lider responsavel pelo
rendimento e melhoria da qualidade da educagio. No contexto brasileiro, o diretor
nao tem sido valorizado e reconhecido como tal. [...] tem sido caracterizado como
um lider selecionado mais por critérios politicos-partidarios, que de competéncia”.

Nesta perspectiva, “a esséncia na formagdo continuada é a construcao
coletiva do saber e a discussdo critica reflexiva do saber fazer[..] a formacao
continua aponta para a busca do equilibrio entre as necessidades educativas das
pessoas (professores e alunos), do grupo e das exigéncias do sistema”
(BEHRENS, 1996,p.135-6).

E auspicioso que se pense a formagéo dos profissionais da educagdo em
uma visao de totalidade. A formacédo de profissionais como pessoas e cidadios é
uma das tarefas mais complexas a serem desenvolvidas pela Universidade. “O
futuro é possibilidade. [...]. Ele ndo pode ser previsto, mas pode ser inventado”
(FREIRE, apud GADOTTI, 2000, p.45). No entanto “é¢ a beleza que engravida o

desejo. S&o os sonhos de beleza que tém o poder de transformar individuos
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isolados num povo. [...] Da Educacdo pode nascer um povo” (ALVES, 1999, p.
26/27).

O novo tempo imp6e uma nova cara na sociedade do conhecimento, a
valorizagado da informagdo e dos profissionais, incluindo as instituicdes a que
pertencem. “Ja houve um tempo sem escolas, e ndo sabemos se este tempo
regressara. Uma coisa é certa : tempos virdao em que a sociedade necessitara de
outras escolas”. (NOVOA, 1992, apud GADOTTI, 2000, p.44)

Frente ao proposto, projeta-se™ para a realizagcao do Curso Segiiencial —
de complementacgio de estudos com destinagao coletiva — vinculado ao Curso
de Pedagogia do Centro Universitario de Jaragua do Sul (UNERJ), os seguintes
elementos, como sugestio:

O tema versaria sobre a Gestéo de Instituigdes Educacionais e o Paradigma
Emergente, com objetivo geral de proporcionar aos educadores que atuam em
Instituicdes Educacionais, a oportunidade de aprimoramento, continua atualizagéo
e qualificacdo pessoal, atendendo aos que, por forca de suas atividades ou por
motivac&do que a questio desperta, desejam adquirir e/ou acrescer conhecimentos
multiplos sobre a Gest&o de Instituicdes Educacionais.

Os objetivos especificos trazem os passos de cada acao proposta para que
possa-se obter uma abordagem qualitativa da Gestao Escolar, sao eles: Identificar
a Instituicio escolar como uma Organizacado; Analisar as concepcdes de Educacgéo,
Estado e Sociedade e relacionar o aspecto ideolégico de cada segmento; Definir e
especificar a funcao social da escola relacionando com o papel que esta possui ha
comunidade; Investigar os aspectos de Gestdo do Paradigma Vigente (tradicional)
e do Paradigma Emergente, elaborando um comparativo entre ambos, quanto aos
enfoques e as atitudes; Reconhecer a importancia das Politicas Publicas e
Educacionais como instrumentos que interferem na mudanga: tendéncias
pedagdgicas e Organismos Internacionais; Identificar e analisar as propostas do

Banco Mundial (BIRD ou BID) para a educacéo : sentido oculto ou problemas de

76 Segue-se as normas para elaboracéo de um Projeto dos Cursos Segiienciais de Complementagio de Estudos
com destinagdo Coletiva, de acordo com o Art. 8° incisos I a XI da Resolugdo 001/99/CEPE/UNERJ.
Lembramos, no entanto, que este curso pretende seguir o Art. 5° inciso I : “cursos superiores de
complementagio de estudos, com destinagdo individual ou coletiva, conduzindo a certificado. Cursos, estes que
ndo dependem de prévia autorizagio nem estio sujeitos a recenhecimentos”.
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concepcao?; Verificar as perspectivas de Gestdo Escolar, descrevendo-as e
relacionando-as com praticas exercidas no cotidiano escolar : Discutir em grande
grupo, apds analise de textos, sobre concepcio de Gestdo Democratica,
Participagdo e Autonomia e apontar possiveis acées para a implantacdo destas
concepgoes no seio da Instituicdo Educacional; Conhecer os diversos mecanismos
de motivacdo de grupos e como identificar e promover lideranga; Identificar e
descrever o Perfil de Gestor e Contrato de Gestdo: Identificar e analisar e
dramatizar modelos de Gestao Escolar : novos enfoques: Relatar o procedimento
adotado pela Instituicdo Educacional quanto a elaboragcdo do Projeto Politico
Pedagdgico; Pesquisar, acompanhar e participar da elaboracdo de um PPP, (na
sala de aula deste curso) para compreender e dinamizar o processo da construcédo
do mesmo no ambiente escolar; Identificar, analisar, compreender e aplicar a
“Administragao por Projetos” como uma forma dinamica de saber-fazer-acontecer a
Gestao Escolar; Elaborar um Projeto de Trabalho — administrativo - na Unidade
Escolar, colhendo no final da execugao deste, resultados que servirao para analise,
avaliagao, posterior relatério e apresentacao.

Pretende-se envolver como publico alvo, os Profissionais da Educacao que
estejam na fungéo de Diretor de Escola; Pessoas que exercam func¢éo burocratica
em Instituicbes Educacionais e que possuam curso superior (em qualquer area do
conhecimento) e qualquer interessado em adquirir conhecimentos multiplos da
administracio escolar, desde que tenha curso superior completo.

Com um numero de vagas proposto para 50 participantes. A carga horaria
prevista seria de 240 horas/aula, com cronograma a ser proposto e discutido com o
Departamento de Educaciao da UNERJ.

A proposta de ementa do curso pode envolver no primeiro eixo a Gestdo
Escolar: Concepgdes, Principios e Perspectivas. Instituicdo Educacional
Organizagéo, Gestdo Democratica e Participacio. Papel Social da Escola na
Comunidade. No segundo eixo as Rela¢ées Humanas : Motivagdo, lideranca e
trabalho em grupo. No terceiro o Paradigma Emergente da Administracdo da
Educagéo e do Gestor Escolar. Administragdo por Projetos — nova “mania de se

administrar”. Perfil do Gestor e Contrato de Gestao . Os condicionantes da Acao
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educativa. No quarto eixo : Politicas Publicas e Educacionais (Banco Mundial —

BIRD - e a Educagao). E, no quinto eixo : Acompanhamento e participagio na

elaboracao do Projeto Politico - Pedagogico .

Os docentes para atuarem no curso devem ser indicados pelo Departamento
de Educagao da UNERJ.
E importante frisar que, a metodologia por meio de Projetos de Trabalho sera

a tonica, acompanhada por exposicio oral dialogada, seminarios, exposicdo de

trabalhos elaborados e, principaimente, debates criticos e construtivos para a

conscientizacdo sobre um novo saber-fazer-acontecer-Gestdo Escolar. E possivel

que, no decorrer do curso, se busque auxilio noutros profissionais de areas
especificas para ilustrar e acrescentar a aprendizagem dos cursistas, outras
vivéncias e experiéncias.

A avaliagdo, que acontece no processo, sera proposta em sete grandes
momentos, seguindo os eixos tematicos norteadores do Curso :

1. Elaboragdo escrita, individual, sobre a tematica do eixo 1, enfocando
procedimentos e relatando a agéo exercida na U.E (Unidade Escolar) quanto
ao emprego de condicionantes ideol6gicos da Gestao Participativa — colegiada
e Democratica, possiveis de se colocar em pratica na Unidade Escolar .

2. Cada equipe apresentara, utilizando multimidia ou retroprojetor, uma técnica de
como trabalhar em grupo, uma de motivagao e outra como identificar e formar
lideranca.

3. Abordar, através de um Projeto de trabalho as questdes do eixo 3,
apresentando em exposi¢cdo nos biombos disponiveis na UNERJ, para o
conhecimento de todos os académicos sobre as questdes dos Paradigmas
Emergentes da Gestdo Escolar. Cada equipe escolhera o tema mais lhe
convier.

4. Elaboracéo individual de uma pesquisa sobre o tema das Politicas Publicas e
educacionais, através de cartazes e / ou convidar uma pessoa conhecedora da
area para falar sobre o tema.

5. Apresentar, por equipe, os momentos teéricos da constru¢do de um PPP.
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6. Apresentar e demonstrar o processo de planejamento, execucao e avaliacao de
uma acgéo desenvolvida na escola utilizando a metodologia da : ‘Administracao
por Projetos” .

7. Auto-avaliagdo, avaliagdo do contetido pelo aluno, avaliagdo do desempenho

do professor pelo aluno, avaliagdo do desempenho do aluno pelo professor.

“Na era do conhecimento, a pedagogia tornou-se a ciéncia mais importante
porque ela objetiva justamente promover a aprendizagem. A era do conhecimento é
também a era da sociedade ‘aprendente’: todos tornaram-se aprendizes”
(GADOTTI, 2000, p. 45). Esta idéia encerra toda a esséncia da formacgao
continuada. Nao estamos prontos e acabados teérico-metodologicamente, quando
concluimos um curso, ao contrario, “diante de aparentes chegadas é sempre
necessario retomar a caminhada”.

A pretensao deste estudo em desenvolver nas 240 horas/aula proposta, ndo
é de oferecer modelos, ser modelo, apresentar ou viver um modelo para fazer
possivel o novo, algo que ndo existia, mas de analisar as questées atuais da
administracdo  educacional e, juntos, propor alguns encaminhamentos
paradigmaticos de Gestao Escolar, possiveis de sucesso.

Quando se chega num ponto da caminhada é que se percebe o guanto se
andou, quanto cresceu, quanto elaborou...

De tudo ficaram trés coisas :
a certeza de que estava sempre comegando,
a certeza de que era preciso continuar e

a certeza de que seria interrompido antes de terminar.

Fazer da interrupcdo um caminho novo,
fazer da queda, um passo de danga,
do medo, uma escada,
do sonho, uma ponte,
da procura, um encontro.
(Fernando Pessoa, IN: GADOTTI, 2000, p.169)



163

O poema de Fernando Pessoa traduz a trajetéria da “caminhada” vivenciada
por esta pesquisadora. Os aportes tedricos buscados, sejam em investigacoes
solitarias ou compartilhada nas aulas do curso de mestrado, junto aos colegas e
professores, sejam nas ‘“facilidades” da tecnologia via internet, sejam nas
contribuicGes dos alunos e diretores, sejam nas conversas “ao pé do ouvido” com
os orientadores, oportunizaram o crescimento, agora com “mdltiplos olhares”.

Estes olhares mltiplos possibilitaram que a reflexao histérica, de vida, de
formacéo, de sociedade, de educacéao, ultrapassasse a andlise, transcendessem a
consciéncia e atingissem o momento do “encontro”. Encontro no sentido da
totalidade, da comunhao, da ‘metamorfose’ no instante em que a borboleta ensaia
o primeiro v6o. Com essa idéia, busco expressar a transformagao interior sentida, a
confianga na construgdo de um projeto educacional de formagdo com mais
qualidade, mais rigorosidade metédica da aprendizagem, curiosidade, da pesquisa
€ que resulte na maior exatidao de seus achados. E como dizia o “andarilho da
utopia” Paulo Freire, “devo aproveitar toda oportunidade para testemunhar o meu
compromisso com a realizagdo de um mundo melhor, mais justo, menos feio, mas
substantivamente democratico” (FREIRE, 2000, p.34)

Para tanto é preciso romper com velhos paradigmas e ousar mais, pois
vivemos momentos de mudangas profundas, hum ritmo muito acelerado. E preciso
estar atento a esses novos tempos, abrindo novas ‘janelas’. E preciso, entao,

romper velhas praticas, atualizar teorias, gostar de desafios e vencer. Porém, nao
vencedor solitario, mas em comunidade.
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ANEXO | -

QUESTIONARIO PARA OS ALUNOS DA 4° E 82 FASE DO CURSO DE
PEDAGOGIA DO CENTRO UNIVERSITARIO DE JARAGUA DO SUL — UNERJ

Caro (a) Aluno (a), Data : / /

Com o intuito de coletar dados para a pesquisa sobre o curriculo do curso de
Pedagogia — com énfase na - formagédo do educador para a gestdo, solicitamos
sua atencao e sua colaboragao, respondendo as questdes aqui arroladas, com
clareza e fidedignidade, ndo deixando respostas em branco. Esta pesquisa servira
como um dos elementos basilares para elaboragao da dissertaciao do Mestrado em
Educagéo PUC/PR, desta pesquisadora.

Atencao : Nao precisa se identificar.

Pela preciosa colaboragao, agradeco antecipadamente.

Rita de Cassia S. Vanin

12 - IDENTIFICACAQ :

SEXO: ()Fem. () Masc.

IDADE: () 18 a 23 anos () 23 a 30anos ( ) mais de 30 anos

22 ATIVIDADE PROFISSIONAL :

( ) Professor ( ) Secretario de Escola ( ) Recreadora de Ed. Infantil

( ) Diretor de Escola ( ) Desempregado ( ) Outros :

3% - Conhece o curriculo (grade curricular) do curso que esta frequentando ?
() Sim ( ) Nao ( ) Em parte

Comente:




4° Com base no curriculo formador do curso de Pedagogia sentir-se-ia

preparado para assumir, inclusive, a fun¢ao de direcao de escola ?

() Sim () Nao ( ) Em parte

Comente:

5% O perfil comum do pedagogo egresso, de acordo com a Proposta de
Diretrizes Curriculares — MEC , para o Curso de Pedagogia é de “profissional
habilitado a atuar no ensino, na organiza¢ao e gestao de sistemas, unidades e
projetos educacionais e na producgéao e difusdo do conhecimento, em diversas
areas da educacdo, tendo a docéncia como base obrigatéria de sua formacao
e identidade profissionais”. A inser¢cao de disciplinas formativas de
administracao escolar possibilitaria uma formagao capaz de atender o perfil
exposto ?

() Sim ( ) Nao ( ) Em parte

Comente:




ANEXO I

ENTREVISTA A TRES DIRETORES DE ESCOLAS DAS RESES — ESTADUAL
MUNICIPAL E PARTICULAR DE JARAGUA DO SUL

12 IDENTIFICAGAO :

SEXO: ( )Fem. () Masc.

IDADE: () 18 a 23 anos () 23 a 30anos ( ) mais de 30

TEMPO DE SERVICO NA FUNCAO:

FORMAGCAO ACADEMICA :

22 0O que o tempo de servico representou na construciao da pratica
administrativa ?
Comente

3? Qual a sua concepgao de Educacao, Escola e Cidadania ?
Comente

4* Autonomia, Descentralizacdo e Gestao Democratica, preconizada na LDB
9.394/96, o que tem a dizer sobre estes procedimentos ? Isso tem a ver com
“possiveis” novos mecanismos de escolha de dirigentes ?

Comente

5% Qual é a sua sugestao para meilhorar a qualidade da gestao escolar ?




DECRETO N° 3.554, DE 7 DE AGOSTO DE 2000.

Da nova redagdo ao § 2° do art. 3° do Decreto
n°® 3.276, de 6 de dezembro de 1999, que dispde
sobre a formagao em nivel superior de
professores para atuar na educacéo basica, e
dé outras providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso da atribuicao que lhe
confere o art. 84, inciso IV, da Constituicao,

DECRETA:

Art. 1° 0 § 2°do art. 3° do Decreto n°® 3.276. de 6 de dezembro de
1999, passa a vigorar com a seguinte redagio:

"§ 2° A formacgao em nivel superior de
professores para a atuacao
multidisciplinar, destinada ao magistério
na educacao infantil e nos anos iniciais do
ensino fundamental, far-se-3,
preferencialmente, em cursos normais
superiores." (NR)

Art. 2° Este Decreto entra em vigor na data de sua
publicacao.

Brasilia, 7 de agosto de 2000; 179° da Independéncia e
112° da Republica.

FERNANDO HENRIQUE CARDOSO
Paulo Renato de Souza

VEJA O PDL 385




