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A eficiéncia ¢ uma fada que um dia vai tomar conta da educagao brasileira.
O problema ¢ que ninguém sabe onde a varinha da fada se escondeu.

E fada sem varinha, evidentemente, ndo faz magica.

Pior ainda: fada que perde a varinha perde o encanto.

Enquanto a eficiéncia ndo se manifesta, a supervisao padece.

(Celestino Alves da Silva Junior, 1986)



OLIVEIRA, Silvana Barbosa de. O supervisor que virou pedagogo: uma analise da
significacdo do supervisor de ensino no estado do Parana. 2006. 132f. Dissertacao
(Mestrado em Educacdo) — Universidade Estadual de Londrina. Londrina, 2006.

RESUMO

Compreender a historia do supervisor de ensino e as mudangas de suas agdes no interior da
escola ¢ a minha preocupagdo. Analisar, portanto, a mudanca com base na Lei Complementar
103/2004 e como ela se estabelece implica extrapolar os aspectos legais e avancar em dire¢ao
a propria pratica do supervisor na organizagdo do trabalho pedagogico visando o fim da
fragmentacdo do trabalho entre supervisores e orientadores educacionais. Assim, o problema
coloca-se na seguinte perspectiva: Houve mudanca na atuacédo do supervisor de ensino,
com a imposicdo da Lei Complementar 103/2004, que o transformou em professor
pedagogo no estado do Parand? Ao proceder a tal investigagdo, assumi uma postura
reflexiva sobre minha propria pratica, trazendo elementos reais e concretos para dar sentido a
teoria explicitada. Outra preocupacdo ¢ caracterizar a identidade do supervisor de ensino,
especialista em educagao, transformado em professor pedagogo, na atual gestdo do governo
do estado do Parana. Estruturalmente, o presente trabalho esta dividido em trés capitulos. No
primeiro, fago uma explanacao histdrica para contextualizar o curso de Pedagogia no Brasil e
o supervisor de ensino em cada época. No segundo, fago uma andlise da nova configuragdo
desse especialista no estado do Parana. Analiso o novo pedagogo ¢ a questdo da docéncia
como base para sua formagdo. Analiso as influéncias das orientacdes do Banco Mundial nas
politicas educacionais, as quais refletem uma politica neoliberal, estabelecida pela
reorganizagdo do capitalismo na atual fase do processo de globalizacdo. Estudo a
possibilidade de ser o Projeto Politico Pedagogico um instrumento-base para a acdo do novo
pedagogo. No terceiro, analiso os dados coletados na pesquisa de campo, a partir do
entendimento dos préoprios supervisores de ensino sobre a questdo da mudanga. Com este
planejamento, o objetivo geral do trabalho ¢ investigar, através do processo historico, as
implicagdes teodricas e politicas que refletem na pratica do supervisor de ensino. O objetivo do
trabalho permitiu uma op¢do metodolégica que privilegiou aspectos quantitativos e
qualitativos na analise do supervisor de ensino. A populagao-alvo constitui-se dos pedagogos
da rede publica estadual, pertencentes ao Nucleo Regional de Educagdao (NRE) Londrina. O
instrumento de pesquisa utilizado para a coleta de dados constou de um questionario,
abordando dados pessoais, formacdo académica e profissional e, ainda, a percep¢do dos
supervisores de ensino sobre o atual quadro de mudangas. A analise documental e a revisdo de
literatura completam o entendimento aqui buscado. A pesquisa de campo aponta para o perfil
do pedagogo do NRE Londrina, além das concepgdes de mudangas ocorridas no interior da
escola, como amostra do que ocorre no estado do Parana.

Palavras-chave: Educagao. Supervisor. Pedagogo. Politicas educacionais. Globalizagao.
Etica.



OLIVEIRA, Silvana Barbosa de. The supervisor who became a pedagogue: an analysis of
the role of the teaching supervisor in the state of Parand. 2006. 132f. Dissertation (Master’s
Degree in Education) — Londrina State University. Londrina, 2006.

ABSTRACT

Understanding the role of the teaching supervisor and the changes of his/her actions in the
school is my primary goal. Therefore, the analysis of the change coming from the
Supplementary Law 103/2004, and the way it works, implicates in extrapolating the legal
aspects and going towards the supervisor’s practice. In other words, it means analyzing
his/her role in the organization of the pedagogical work aiming at the end of the gap between
the supervisors’ work and the educational counselors” work. Thus, the problem is: Was there
any change in the way the teaching supervisor works with the implementation of the
Suplementary Law 103/2004, which changed the teaching supervisor into a pedagogue
teacher in tbe state of Parana? In order to investigate this, I have assumed a reflective
posture about my own practice, working with real and concrete elements that could give
meaning to this theory. Another concern I have is to characterize the identity of the teaching
supervisor, a specialist in education, who has turned into a pedagogue teacher in the current
administration of the state of Parana. This study is divided in three chapters. In the first
chapter, I have included a historical overview to contextualize the Pedagogy course in Brazil
and the role given to the supervisor in different times. In the second chapter, I introduce an
analysis of this specialist’s new configuration in the state of Parand, by looking at the new
role of the pedagogue and the issue of teaching as a basis for his/her professional education. |
also analyze the influences of the World Bank orientations which reflect a neo-liberal policy,
established by the reorganization of capitalism at the current stage of the globalization
process. I study the possibility of using the Pedagogical-Political Project as a basic instrument
for the action of the new pedagogue. In the third chapter, I analyze the data collected at the
field research — the understanding of the pedagogues themselves of this change. With this
planning, the general objective of this study is to investigate the extension of the problem
based on the role of the teaching supervisor (pedagogue), by analyzing its theoretical and
political implications. The objective of the study was consistent with a methodological option
that has privileged the quantitative and qualitative aspects of the analysis of the supervisor’s
role. The target population was the pedagogues from state public schools of the NRE
Londrina. The research instrument for data collection was a questionnaire about personal,
educational and professional information, as well as the teaching supervisor’s perception
about the current changes. The documental analysis and the literature review are a
complement for what I have exposed. The field research points out the profile of the
pedagogues at NRE Londrina and the ideas they have about the changes inside the school, and
this can be considered a sample of what happens in the state of Parana.

Keywords: Education. Supervisor. Pedagogue. Educational policies. Globalization. Ethics.



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — As habilitagdes ¢ suas respectivas diSCiplingas............cceeververieriesreseseeeeieeennenns 24
Quadro 2 — Classificagdo brasileira de OCUPAGOES ......cveevireierrieriieieieierieeieeie e eeeeseeeee e 32
Quadro 3 — Atribuicdes do PedagOZO.......ecviiuieiieiieciieie ettt 38
Quadro 4 — Total geral de pedagogos no Parana —ano 2003.............ccccceeevieieeeennieieeeenen, 61
Quadro 5 — Total geral de pedagogos do Parand — ano 2000..............ccceeverrerreeeeeeierienrennnn. 60
Quadro 6 — Atividades desenvolvidas pelos pedagogos ........ccoovveviirierienieeiienierie e 100
Quadro 7 — atividades desenvolvidas pelos pedagogos .........cceevvieiiiierieeiieeieeieeie e 104

Quadro 8 — posicionamento SObre as MUAANGCAS ..........c.ccveevieriiiiieiiieiecie et 101



Gréfico 1 -
Gréfico 2 -
Gréfico 3 -
Gréfico 4 -
Gréfico 5 -
Gréfico 6 -
Gréfico 7 -
Gréfico 8 -
Gréfico 9 -
Gréfico 10 -
Gréfico 11 -
Gréfico 12 —
Gréfico 13 —
Gréfico 14 —
Gréfico 15 —
Graéfico 16 —

LISTA DE GRAFICOS

DadOS PESSOAIS: SEXO ...uvieuvieiiieiieiiieiieeteesiee et e stteeteesetesbeesateebeesereeseesaaeenne 88
Dados pessoais: 1dade........ccoveerieiiieniieeieeie e 89
Dados pessoais: eStado CIVIL........eecvieriieiiieiiieiiecie e 89
Dados pessoais: fIIN0S ........coecviiiiiieiiieceece e 90
Formagao profissional: nivel m&dio .........cooouieiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeceeeeee, 90
Formagao profissional: habilitagao.........c.ccccueeeuieriiiiiiiiiieieeiieeeee e 91
Formagao profissional: POs-graduacao...........ccceeeevveriieciieniienienieeiie e 92
DiSCIPlina d€ CONCUISO .....vvieeeiiieeiiieeiie et eee e etee et eeereeesveeeseveeesavee e 92
Experiéncia profissional: na docéncia e na rede de atuacao ............cccceeeueeene. 94
Tempo de experiéncia Na dOCENCIA..........eevierieeiierieeieeeie et 94
Tempo de experiéncia como PedaOZO ....ccveevvierireiiierieeiienie e e eree e 95
Tempo de experiéncia como pedagogo e rede de atuacao .........ccceeeeeveeennennns 96
Vinculo empregaticio na rede estadual............ccooceeeiiiiiiiiiiiniiineeeee, 96
Carga horéria na funcao de pedagogo .......cceeevieriieiiieniieieeieee e 97
Participacdo no concurso de transpoSIiCAO ........eeeveerveerreerveerieeeieenireereeneeeenne 97

Participagao €m CUISOS € EVENTOS ....ccuveeerurieeiereeeiieeeireeeireesreeesseeesreeesnreeennns 98



SUMARIO

L INTRODUGAO ...t eene e 12
CAPITULO Lottt 17
2 SUPERVISORES, DE ONDE VIERAM?......ooiiiieteteeeeeteeteee e 18
2.1 A ORIGEM DO SUPERVISOR E O HISTORICO DO CURSO DE PEDAGOGIA............cccceeueenneen. 18
2.2 O PAPEL DO SUPERVISOR.......ccuttitiiiiteniieeiteentte et entte et esite st esteesiteeseesateebeeseneeneessnesneens 28
2.3 A DIMENSAO ETICA DO PAPEL DO SUPERVISOR .......eveeeeeeeeeeeeereeees oo 41
CAPITULOD 2.ttt 48
3 O SUPERVISOR QUE VIROU PEDAGOGO, OU O PEDAGOGO QUE

DEIXOU DE SER SUPERVISOR .......ccoiiiiieiieteeeeeieee e 48
3.1 IMPLICACOES TEORICAS E POLITICAS ... 47
3.2 CONSIDERACOES SOBRE A FORMACAO DO PEDAGOGO ....ccooooveeeieiieeieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee 62
3.3 PROJETO POLITICO PEDAGOGICO: UM DOS PAPEIS DO PEDAGOGO......ccccovieiieiiiiieienene. 69
CAPITULO 3 ...ttt 80
4 O PROFESSOR PEDAGOGO, ANALISANDO O RESULTADO DA MUDANCA .. 81
4.1 HISTORICO DA PESQUISA DE CAMPO ......coeiiiieiieiieeiieeitie et eiteeiteeieesiteeveeseeeseesnaeenseesnnas 81
4.2 PROCESSO METODOLOGICO....c..ueeiutteutteniieeieeniteeitesiteeteesieeesbeesasesbeesiseeabeesseeeaeesaseenseennees 82
4.3 POPULACAO ALVO...uiiiiiiiiiieeee ettt e ettt e e e e e e ettt e e e e e et et aa e e eeeeessaaanneeeas 83
4.4 INSTRUMENTO DE PESQUISA ..euuiiiiiiiiiteeeeee ettt ettt e e e ettt e e e e e e e e taaaeseeas 86
4.5 ORGANIZACAO DOS DADOS ...cooveiiiiieieieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee ettt eeeeeees 87
4.6 ANALISE DOS DADOS ....c.uttiiiiiiiieeiteetteee ettt ettt ettt et s e b 87
5 CONSIDERAGOES FINAIS ..ot 112

REFERENCIAS. ..o e e oot e e 116



ANEXOS ettt ettt ettt ettt sae e 123

ANEXO 1 - REQUERIMENTO PARA A PESQUISAAONRE......oovviiee 124
ANEXO 2 - Oficio N127/06 -NRE - SOLICITACAO PARA PREENCHIMENTO DO

CADASTRO DE PROFESSORES PEDAGOGOS-.......coiuiiiiiaitiniienieeniieeieeniee e 125
ANEXO 3 - QUESTIONARIO — INSTRUMENTO DE PESQUISA .......uvvviiiiiiiieeeeieeeeeeee e 126
ANEXO 4 - LEI COMPLEMENTAR 103/2004 ......cooiiiiiiiiaiieiie ettt 127
ANEXO 5 - DESCRICAO DAS ATIVIDADES Do0s PEDAGOGOS —CADEP/SEED................. 128
ANEXO 6 - SEMINARIO DE DISSEMINACAO DAS PoLiTICAS/ SEED - Foz DO IGUACU.......... 129
ANEXO 7 - DOCUMENTO ANFOPE ......ccooiiiiiiiie et 130
ANEXO 8 - PLANILHA GERAL DADOS QUANTITATIVOS ....ccoocuvtiiirieeeeeeeeiiiiereeeeeeeeeeeirvveeeseens 131

ANEXO 9 — RELACAO NOMINAL DAS ESCOLAS NO NRE LONDRINA........ccovvvvviiieieieeeeeeeeeeee. 132



12

1 INTRODUCAO

A andlise dos especialistas da educagdo, supervisores, orientadores e
administradores vem percorrendo uma trajetoria historica de avangos e retrocessos,
acompanhando o proprio movimento politico educacional do nosso pais. Inicialmente
criticados por sua fungdo fragmentada no interior da escola, passando pelas discussdes sobre a
validade de sua func¢do ou possivel extingdo, e hoje, centrados na questdo da sua formagdo, os
especialistas continuam na busca de caminhos e respostas junto aos estudiosos da area.

Compreender o supervisor de ensino dentro de um processo historico, desde
sua origem, e as implicagdes politicas e tedricas, que se estabeleceram para definir sua
atuacdo, ¢ o ponto de partida para a presente andlise. Nesse empenho focalizo,
especificamente, o estado do Parana. A opg¢do pela analise ¢ em vista da mudanca legal,
estabelecida pela Lei Complementar 103/2004 da Secretaria de Estado da Educacdo do
Parana, que transforma especialistas da educacdo em professores, ou seja, em professores
pedagogos. Analisar a questdo da mudangca e o modo como ela se estabelece implica
extrapolar os aspectos legais, avancando em direcdo a propria pratica do supervisor na
organizagdo do trabalho pedagogico, € na tentativa concreta de eliminar a fragmentagao das
fungdes de supervisores e orientadores educacionais. Ao proceder a essa investigacdo, busquei
assumir uma postura critica sobre minha prépria pratica como supervisora de ensino na rede
publica estadual ha quatorze anos, trazendo elementos reais e concretos para dar sentido a
teoria explicitada. Outra preocupagao consistiu em caracterizar o supervisor de ensino, ou
educacional ou da educagao, o novo pedagogo.

Dentro do contexto explicitado, e o recorte definido, o problema colocou-se
na seguinte perspectivaz HOUVE MUDANCA NA ATUACAO DO SUPERVISOR DE
ENSINO, COM A IMPOSICAO DA LEI COMPLEMENTAR 103/2004, QUE O
TRANSFORMOU EM PROFESSOR PEDAGOGO NO ESTADO DO PARANA?

De acordo com o problema, o objetivo geral da pesquisa é:

v' Investigar, através do processo historico, as implicacdes tedricas e
2
politicas do supervisor de ensino transformado em professor pedagogo

no estado do Parana.
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Como desdobramento desse objetivo geral, levanto os objetivos especificos:

v Analisar o supervisor de ensino dentro de um processo historico;

v' Identificar o perfil dos pedagogos da rede ptblica estadual do NRE de

Londrina, através de sua formacao académica e experiéncia profissional,

v' Refletir acerca da mudanga do supervisor de ensino para o professor

pedagogo no estado do Parana;

v Investigar as implicagdes tedricas e politicas do supervisor de ensino

com a sua nova atuagdo como professor pedagogo no estado do Parana.

Os objetivos do estudo permitiram uma opg¢ao metodoldgica que privilegiou
0s aspectos quantitativos e qualitativos, pois, segundo Trivifios (2006, p. 130), “toda pesquisa
pode ser, ao mesmo tempo, quantitativa e qualitativa”. A metodologia privilegiara o enfoque
dialético para a analise do pedagogo, enfoque que, de acordo com o autor citado, “parte da
base, do real, que ¢ analisado em sua aparéncia e em profundidade, para estabelecer a “coisa
em si”, que se define e se justifica existencialmente na pratica social” Trivifios (2006, p. 118).

A populagao-alvo foi constituida por pedagogos da rede publica estadual do
NRE Londrina. A pesquisa envolveu os dados quantitativos desses pedagogos que perfizeram
um total de 291 (duzentos e noventa e um) profissionais participantes da pesquisa.

O instrumento organizado para a coleta de dados constou de um
questionario, composto de duas partes: a primeira trata de dados pessoais, formagao
académica e profissional; a segunda aborda o trabalho do profissional como especialista da
educacdo, sua percepg¢do sobre a mudanga e o seu trabalho na escola.

Coletei e interpretei os dados e informagdes levando em conta esta proposta
de pesquisa e também uma solicitagdo do NRE Londrina que ndo possuia dados cadastrais dos
profissionais participantes desta pesquisa. Os dados existentes concentram-se na
Coordenadoria de Apoio a Direcdo e Equipe Pedagogica, CADEP, 6rgao da Secretaria da
Educagao do Estado Parana.

Busquei analisar os aspectos da pratica do pedagogo, como forma de

caracterizar o seu perfil, considerando seus dados pessoais, sua formagdo académica e sua
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experiéncia profissional.

A opgao pela rede publica estadual do NRE Londrina propiciou o acesso as
informagdes sobre os pedagogos da rede na qual atuo, facilitando o intercAmbio de dados e
informagdes, pois esta ¢ uma pesquisa localizada. Por esses motivos julguei poder verificar os
elementos da mudanca estabelecida pela legislagdo e verificar também os estudos tedricos
sobre o supervisor. Acredito na importancia de analisar a atuacdo do pedagogo, por ser ela
que fundamenta a sua pratica ndo so6 na escola, mas também dentro de um contexto politico
estadual de educagdo mais amplo, conforme registrado pelas respostas dos pedagogos
participantes no questionario.

A andlise documental e a revisao de literatura completaram o entendimento
aqui buscado, que foi subsidiar a pesquisa, com o objetivo de colher informagdes que
permitissem compreender o supervisor de ensino, apds a mudanga, e caracterizar o pedagogo
da rede publica estadual do NRE Londrina. Para atingir esse objetivo, utilizei os dados
pessoais de formacao académica e profissional dos pedagogos.

Analisei os questionarios atendo-me tanto as respostas convergentes quanto
as divergentes, distinguindo supervisores e orientadores educacionais. Assim, realizei a
analise dos dados, levando em considera¢do aspectos tedricos contidos nos documentos
legais, nos dados oficiais e histéricos na rede estadual e nas respostas aos questionarios.

O titulo - o supervisor que virou pedagogo - foi inspirado na idéia segundo a
qual a imposi¢do da lei ndo propiciou espago para a discussdo e a ressignificagdo do
supervisor de ensino nos aspectos, politicos, tedricos e praticos. Uma analise da significagdo
da fungdo do supervisor de ensino no estado do Parana representa o meu desejo de buscar
respostas e conhecer a a¢ao do supervisor de ensino transformado em professor pedagogo.

O trabalho esta estruturado em trés capitulos que correspondem aos objetivos
propostos na pesquisa. Partindo da compreensdo de que o historico do supervisor de ensino
subsidia o entendimento de sua agdo, desde os primoérdios até os dias atuais, culminando com
a mudanga legal para os especialistas no estado do Parana. O historico €, portanto, a base para
situar tanto a discussdo sobre o supervisor de ensino transformado em professor pedagogo,
quanto as implicacdes tedricas e politicas que permearam o processo de mudanca e resultaram
no quadro atual. A pesquisa de campo apresenta a percep¢ao dos supervisores de ensino do
NRE Londrina como uma amostra do que ocorre no estado do Parana.

Portanto, a definicdo por trés capitulos resultou do entendimento de que o
primeiro contextualiza o supervisor de ensino, o segundo apresenta e¢ discute o problema

proposto e o terceiro verifica concretamente, através da pesquisa de campo, a teoria
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explicitada, conforme segue:

No primeiro capitulo - Supervisores, de Onde Vieram? - fago uma
explanacdo historica para contextualizar o curso de Pedagogia no Brasil e o papel atribuido ao
supervisor em cada época. Apresento o supervisor de ensino no estado do Parani e as
possibilidades de agcdo do novo pedagogo, sem desvincula-lo do seu processo historico. Tento
demonstrar que ha necessidade de refletir que implicancias trouxe para o agir do supervisor a
mudanga de funcdes. A dimensdo ética da questdo aponta para o modo como esse agir reflete
sobre os aspectos individual e coletivo do pedagogo.

No segundo capitulo - O Supervisor que Virou Pedagogo, ou o Pedagogo
que deixou de ser Supervisor - busco apresentar a nova configura¢do dos especialistas no
estado do Parand, os aspectos politicos e tedricos, a luta contra a fragmentagdo da funcao do
pedagogo e a questdo da docéncia como base para a formacdo do pedagogo através da
reformulacdo do curso de Pedagogia. Aponto algumas divergéncias sobre a questdo. A
concretizacao Projeto Politico Pedagdgico ¢ apresentada como um dos papéis do pedagogo e
um caminho possivel para buscar encaminhamentos concretos, na escola, com o coletivo dos
profissionais comprometidos com a educacao.

No terceiro capitulo - O Professor Pedagogo, Analisando o Resultado da
Mudanga - analiso os dados coletados na pesquisa de campo, ancorada nas concepgdes dos
proprios pedagogos sobre a questdo da mudanga, implementada pela Lei Complementar
103/2004 e pela jungdo das fung¢des dos orientadores e supervisores educacionais.

A opgdo pela pesquisa qualitativa resultou do entendimento de que sua
metodologia estava de acordo com o estudo proposto, permitindo uma relagdo dindmica entre
pesquisador e pesquisado, sem descartar a utilizagdo de dados quantitativos. Essa decisdo
possibilitou uma abordagem dialética.

Apresento o perfil do pedagogo da rede publica estadual do NRE Londrina;
além disso, analiso, especificamente, os depoimentos dos supervisores de ensino
participantes, confrontando os aspectos tedricos explicitados na pesquisa.

Nas Consideragdes Finais retomo o problema e os objetivos, além de outras
questdes que acompanharam as analises propostas no decorrer do trabalho. Respondo o
problema com base na teoria explicitada e na pratica analisada na pesquisa de campo, como
resultado da minha compreensdo sobre qual ¢ a significagdo da fun¢do do supervisor de
ensino num contexto de mudanga.

Nas Referéncias, os autores foram selecionados sem uma preocupagdo com

radicalismos ideologicos, mas apoiada em idéias e estudos que validassem o objetivo proposto
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e 0 meu ponto de vista subjetivo. As revisdes da historia da educagdo e do curso de Pedagogia
tiveram base nos estudos de SAVIANI (2003), SILVA (2003a), RIBEIRO (1986),
ROMANELLI (1986), GADOTTI (2002), entre outros. Especificamente sobre o supervisor,
buscou-se subsidios nas obras de SILVA JUNIOR (2003, 1997, 1986, 1984), SILVA (1987),
LIBANEO (2004), MEDINA (2002), entre outros.

Os Anexos contém dados utilizados na analise do supervisor de ensino,
copias de alguns documentos oficiais e planilha com os dados gerais dos pedagogos
participantes da pesquisa. Constituem-se, portanto, documentos clareadores do referencial
tecido no decorrer da pesquisa, podendo ser utilizados por outros pesquisadores da area e por
eventuais leitores. Possibilita, também gerar outros estudos e outras vertentes de trabalho

contidas nesta dissertacao.



CAPITULO 1
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2 SUPERVISORES, DE ONDE VIERAM?

2.1 A ORIGEM Do SUPERVISOR E O HiIsTORICO DO CURsO DE PEDAGOGIA

A reflexdo acerca do pedagogo passa, necessariamente, pelo
desenvolvimento do curso de Pedagogia com seus determinantes historicos, ou seja, cada
periodo traz a historia dos resultados das interagdes humanas, nos aspectos cultural, politico,
social e econdomico. A histéria do curso de Pedagogia sera entendida como elemento
constitutivo da propria histéria da educagdo, ndo como uma sucessdo de acontecimentos ou
realizagdes ao longo do tempo. O conceito de historia aceito aqui € explicitado por Chaui

(1986, p. 20):

A histéria ndo é uma sucessao de fatos no tempo, nao ¢ progresso das idéias,
mas o modo como os homens determinados em condigdes determinadas
criam os meios e as formas de sua existéncia social, reproduzem ou
transformam essa existéncia social que ¢ economica, politica e cultural.

Nessa perspectiva, o objetivo ndo ¢ simplesmente fazer um resgate histérico
e, sim, buscar, dentro da histéria do curso elementos que possam determinar ou fazer
compreender o papel do pedagogo. As mudangas sempre estiveram presentes nas institui¢cdes
sociais e politicas, que evoluem e retrocedem em alguns casos, transformando conceitos e
paradigmas. Medina (2002, p. 36), referindo-se a evolugao histérica da supervisdo, explica
que “a cada momento vivido pela sociedade, em conseqiiéncia da evolugdo econdmica, social,
cultural, politica, surge um tipo de mentalidade dominante que se reflete no trabalho do
supervisor”.

No aspecto educacional mais amplo, a supervisio' sempre se fez presente,
apesar de formas diversas, mas ela sempre existiu, desde as sociedades mais primitivas, até os
dias de hoje, ainda que com outra nomenclatura. Saviani (2003, p. 15), fez uma incursdo pela
historia da Educacao para resgatar os primérdios da fungdo do supervisor antes e depois da

escola. Para o autor, a educagdo nas sociedades primitivas era uma acao

! “Etimologicamente, supervisdo significa “visdo sobre”, e da sua origem traz o viés da administragdo, que a faz
ser entendida como geréncia para controlar o executado. Desta forma, quando transposta para a educag@o,
passou a ser exercida como fungdo de controle no processo educacional” (FERREIRA, 2003, p. 238).
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espontanea e ndo se diferia das outras agdes desenvolvidas pelo homem. “Os adultos
educavam, entdo, de forma indireta, isto ¢, por meio de uma vigilancia discreta, protegendo e
orientando as criancas pelo exemplo e, eventualmente, por palavras; em suma
supervisionando-as” (grifo meu).

Segundo a tese do autor, quando surge a propriedade privada e, com ela, a
divisdo dos homens em classes, também a educacao passa a ser dividida. O trabalho, que era
comum nas sociedades primitivas, passa a ser trabalho de todos. A histéria demonstra as
seqiiéncia de fatos e as relagdes sociais, quando depois, alguns vivem do trabalho dos outros.

A escola nasce a partir da propriedade privada. Nas sociedades antigas e
medievais, a escola constava de uma estrutura simples, limitada a relacdo de um mestre com
seus discipulos, e ndo configurava explicitamente a funcdo do supervisor, mas existia, “e sua
presenga, diferentemente do que ocorria nas comunidades primitivas, vai assumir claramente
a forma de controle, de conformacdo, de fiscalizagdo e, mesmo, de coer¢ao expressa nas
privagdes e castigos fisicos” (SAVIANI, 2003, p. 16).

A partir da sociedade moderna, quando o eixo de producdo do campo passa
para a cidade, ou seja, da agricultura para a industria, surge como conseqiiéncia a exigéncia da
escrita e da alfabetizagdo; que coloca a escola como forma principal de educacdo. Para

elucidagao deste tema recorro novamente a Saviani:

Com o processo de institucionalizacdo generalizada da educacdo ja se
comeca a esbogar a idéia de supervisdo educacional, ¢ que vai se
evidenciando na organizagdo da instituicdo publica desde a sua
manifestacdo, ainda religiosa, nos séculos XVI ¢ XVII com as propostas de
Lutero, Calvino e Melanchthon, com Comenius, os jesuitas ¢ os lassalistas
passando, nos séculos XVIII e XIX as propostas de organizagdo de sistemas
estatais e nacionais, de orientacdo laica, até as amplas redes escolares
instituidas no século atual (SAVIANI, 2003, p. 19).

A historia da educag@o no Brasil inicia-se em 1549 com a vinda de seis
jesuitas que aqui aportaram para auxiliar o primeiro governador geral Tomé de Souza. A
partir de entdo, e por mais de duzentos anos, o ensino publico em nosso pais ficou entregue,
quase que exclusivamente a Companhia de Jesus. Desse longo periodo a educagio brasileira

herdou caracteristicas marcantes que se incorporaram a cultura e permanecem até hoje.
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Os jesuitas nos legaram um ensino de carater verbalista, retorico, livresco,
memoristico e repetitivo, que estimulava a competi¢do através de prémios e
castigos. Discriminatorios e preconceituosos, os jesuitas dedicaram-se a
formagao das elites coloniais e difundiram nas classes populares a religido da
subserviéncia, da dependéncia e do paternalismo (GADOTTI, 2002, p. 231).

E dentro dessas caracteristicas que se torna possivel deduzir a fun¢do do
supervisor, neste contexto. Saviani (2003) esclarece que no Ratio Studiorum? esta explicita a
idéia de supervisdao educacional, funcdo que requer um agente especifico. As aulas régias,
criadas com as reformas do Marqués de Pombal, destituiram o Ratio Studiorum, ¢ com ele a
funcao de supervisor nos modelos do ensino dos jesuitas.

Depois da Proclamacao da Independéncia do Brasil, cresce a necessidade da
construcao de um sistema nacional de educacdo publica. Assim, o Decreto de 15 de outubro
de 1827 propde a criagdo das escolas de primeiras letras. Saviani explica que, com a criagao
dessas escolas ¢ de acordo com o “Método do Ensino Mutuo™, o professor assumiu as
fungdes de docéncia e também de supervisao (SAVIANI, 2003, p. 22).

A partir da Reforma Couto Ferraz ou Regimento de 1854, foi estabelecida a
obrigatoriedade do ensino elementar. Por essa reforma vetou-se o acesso de escravos ao
ensino publico e previu-se a criagdo de classes especiais para os adultos, criou-se também a
Inspetoria-Geral da Instru¢do Primaria e Secundaria do Municipio da Corte, cujo trabalho era
o de orientar e supervisionar o ensino, tanto o publico quanto o privado.

Dando um salto para o século XX, vou direto para o curso de Pedagogia,
que no Brasil nasce na década de 30. Esse periodo, de transformagdes radicais no pais, €
também conhecido como a “Revolucao de 1930”. Segundo Romanelli (1986, p. 47), o que foi
denominado como a revolugdo de 1930, na verdade, faz parte de uma série de revolugdes e
movimentos armados, durante o periodo de 1920 a 1964, que buscavam o rompimento
politico e econdmico com a velha ordem social oligarquica. Foram esses movimentos que, em
seu conjunto e pelos objetivos afins que possuiam, iriam caracterizar a revolugdo brasileira,
cuja meta maior tem sido a implantacdo definitiva do capitalismo no Brasil.

Assim as décadas de 1920 e 1930 foram palco de movimento de

modernizagdo da educacdo e do ensino. Esse desenvolvimento da sociedade brasileira

* Ratio Studiorum, era o plano de estudo da Companhia de Jesus publicado em 1599, cuja programagio
concentrava-se nos elementos da cultura européia.

3 Método Mutuo ou Método de ensino LANCASTER e BELL, ou seja, monitoria ou ensino mutuo, aplicado na
Inglaterra para atender as exigéncias da expansdo rapida do ensino piblico elementar, segundo as necessidades
geradas pela industrializagao.
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acelerou o processo de industrializacdo, que dinamizou a educacdo, € o empenho contra o
analfabetismo. A educacdo, a exemplo dos setores econdmicos, politicos e sociais, sofre um
redimensionamento, passando a ser fator de reconstrug¢do social. E, como conseqiiéncia,
crescem as exigéncias em relagdo a escola. “O que da relevancia a década de 20, [...] € o
surgimento dos profissionais da educacdo, isto ¢, o aparecimento dos técnicos em
escolarizagdo, constituindo-se como uma nova categoria profissional” (NAGLE, 1974, p. 102,
apud SAVIANI, 2003, p. 25).

As mudancgas citadas anteriormente ocorreram gragas a uma série de
medidas em relacdo a educagdo em ambito nacional, como as reformas do Ministro Francisco
Campos em 1931, o Manifesto dos Pioneiros da Educag¢dao em 1932 e a Constituicao de 1934.
No governo do presidente Getulio Vargas ¢ criado o Ministério da Educagdo e Saude, a frente
do qual fica o educador Francisco Campos, que institui uma série de mudangas no setor
educacional, realizando a reforma que levou seu nome, efetivada através de uma série de
decretos entre os quais a criagdo do Conselho Nacional de Educagao, a organiza¢ao do curso
superior e a ado¢dao do regime universitario. Para Romanelli (1986, p. 131), pela primeira vez
uma reforma imposta a todo territério nacional atingiu profundamente a estrutura do ensino,
“Era, pois, o inicio de uma ac¢do mais objetiva do Estado em relagdo a educagio”.

Dentro desse contexto de modificagdes, e pela Reforma Francisco Campos,
de 11/04/1931, ¢ constituido o Estatuto das Universidades Brasileiras, que previa a
implantacdo de Faculdades de Educacdo, Ciéncias e Letras, cuja denominagdo era de
Filosofia, Ciéncias e Letras, que formava bacharéis e licenciados para as varias areas,
inclusive para o setor pedagdgico.

A fung¢do do inspetor escolar, e o sistema de inspecdo sao criados no periodo
de 1931 e 1932, por ocasido da reforma Francisco Campos, mas ainda ndo ha um

posicionamento claro em relacdo a esse acompanhamento pedagdgico, portanto:

[...] j& a reforma Francisco Campos, de 1931, se referia as tarefas de
acompanhamento pedagogico; no entanto, tais tarefas eram atribuidas ao
inspetor escolar e se reduziam, na pratica, aos aspectos administrativos ¢ de
mera fiscalizacdo, ndo se colocando a necessidade de que esse
acompanhamento do processo pedagdgico fosse feito por um agente
especifico no interior da unidade escolar (SAVIANI, 1981, p. 66, apud
SAVIANI, 2003, p. 30).

Apesar de apontar para a necessidade de um agente especifico para as
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questdes pedagogicas, ainda ndo se define a figura do supervisor, o qual derivaria da fungdo
de inspetor. Somente ao longo da historia esse profissional com as reformulagdes do curso de
Pedagogia, tomaria seu lugar no plano pedagogico.

As faculdades de educagdo, ao formarem professores das diferentes
disciplinas para as escolas secundarias®, deram origem ao curso de Pedagogia, cuja
incumbéncia era a formacao de professores para as disciplinas do Curso Normal, bem como
os técnicos em educag¢do. Novamente regulamentada em 1939, a Faculdade de Educacio,
Ciéncias e Letras, passa a funcionar como Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras. SILVA
(2003a, p. 11) explica que o curso de Pedagogia foi previsto como o unico curso da “se¢ao”,
de Pedagogia que, ao lado das trés outras, Filosofia, Ciéncias e Letras com seus respectivos
cursos, compds as “se¢des” fundamentais da faculdade.

A Didatica foi criada como se¢do especial, composta apenas pelo curso de
Didatica. Assim, o esquema “trés mais um” era constituido por trés anos de formagdo de
bacharéis que, com mais um ano de curso de Didatica, formaria os licenciados em Pedagogia.
Portanto, no caso do curso de Pedagogia, os que concluissem o bacharelado, receberiam o
diploma de bacharel em Pedagogia, e, posteriormente, completado o curso de didatica, teriam
o diploma de licenciatura.

De acordo com o exposto acima, Silva (2003a, p. 12) conclui que esse
curriculo, com formacdo geral, e a distincdo entre bacharéis e licenciados, sem fung¢des
definidas, apresentam os elementos que acompanhariam as discussdes sobre o papel do
pedagogo e sua formagao até os dias de hoje.

Reforcando essa tese, Saviani (2003) explica que os cursos de Pedagogia
formavam o pedagogo, que era o técnico ou especialista em educacdo, portanto, o “pedagogo
generalista”, que permaneceu até os anos sessena.

Se analisarmos o titulo VII da LDB 4024/61, que trata da Orientagdo

Educativa e da Inspecao, fica clara a relagdo entre a inspe¢ao e a administragao.

Art. 65 “O inspetor de ensino, escolhido por concurso publico de titulos e
provas (Veto mantido — “ou por promog¢do na carreira”), deve possuir
conhecimentos técnicos e pedagogicos demonstrados de preferéncia no
exercicio das fun¢des de magistério de auxiliar de administragdo escolar ou
na dire¢do do estabelecimento de ensino”. (Regulamentado pelo Decreto
52.683/63) (DAVIES, 2004, p. 70).

* Escolas secundarias eram as escolas equivalentes ao Ensino Médio nos dias de hoje.
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A segunda reformulacao do curso de Pedagogia ¢ dada pelo Parecer 251/62
do Conselho Federal de Educagao, que fixa um curriculo minimo e a duragao do curso de
Pedagogia. Na busca pela identidade do curso de Pedagogia, Silva (2003a, p.16) explicita que
as alteragdes do Parecer 251/62 trouxeram pequenas mudangas, mantendo intocados os

problemas fundamentais do curso, pois,

[...] ndo identifica precisamente o profissional a que se refere, trata do
assunto de maneira geral quando estabelece que o curso de pedagogia

\

destina-se a formagdo do “técnico em educagdo” e do professor de
disciplinas pedagogicas do Curso Normal, através do bacharelado e da
licenciatura, respectivamente. A licenciatura na forma estabelecida para os
cursos de licenciatura em geral devia ser cursada concomitantemente ao
bacharelado, em cursos com a duragdo prevista para quatro anos.

Nessa reformulagdo ndo esta presente, de forma especifica, o supervisor de
ensino, continua o pedagogo generalista, e a crescente insatisfagdo dos profissionais e
estudantes de Pedagogia quanto ao curso e a sua propria fungdo, conduzia a terceira
regulamentacgdo, em 1969. Assim, a educacdo precisava ajustar-se ao modelo politico do final
dos anos sessenta, ou seja, ao inicio do regime militar, exigindo mudangas, que foram
concretizadas por meio de novas reformas.

A ideologia tecnocritica passa a orientar a politica educacional, sob a
influéncia tecnocratico-militar, sendo a educacdo definida como instrumento de aceleragdao do
desenvolvimento econdmico ¢ do progresso social. O crescimento da demanda social por
educagao provocou um agravamento da crise do sistema educacional, que na verdade, acabou
por servir de justificativa para a assinatura de uma série de convénios entre o Ministério da
Educagdo e Cultura - MEC com seus 6rgdos e a Agency for International Development (AID),
para assisténcia técnica e cooperagdo financeira, periodo chamado dos Acordos MEC-
USAID. Segundo Romanelli (1986), nesse periodo, a intencdo era subordinar o sistema
educacional a um modelo de desenvolvimento centrado no aspecto econdmico, fundamentado
na racionalidade, eficiéncia e produtividade.

E dentro desse contexto que se origina a terceira regulamentagio do curso
de Pedagogia, ap6s a Lei n°. 5.540/68 (DAVIES, 2004), da reforma universitaria, a qual fixa
pelo Parecer n°. 252/69 (SILVA, 1987), o curriculo minimo, a duracdo e as habilitagdes
técnicas dos especialistas, destinados ao trabalho de planejamento, supervisao, administragdo

e orientacdo, no ambito das escolas e sistemas escolares.
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Quanto ao citado Parecer, Saviani esclarece:

Por intermédio desse parecer, em lugar de se formar o ‘técnico em educacgio’
com varias fun¢des, sendo que nenhuma delas era claramente definida, como
vinha ocorrendo, pretendeu-se especializar o educador numa fungdo
particular, sem se preocupar com a sua inser¢do no quadro mais amplo do
processo educativo. Tais fungdes foram denominadas ‘habilitagdes’
(SAVIANI, 2003, p. 29, grifos do autor).

Essas habilitagdes foram organizadas com disciplinas comuns e especificas
para cada func¢do, fragmentando a formacao do pedagogo. O curso de Pedagogia estruturou-se
com duragdo minima de 2.200 horas, distribuidas em, no minimo, trés anos letivos e, no
maximo, sete, com organizacdo curricular dividida em duas partes: a primeira parte comum,
constituida pelas seguintes disciplinas: Sociologia Geral, Sociologia da Educacgdo, Psicologia
da Educac¢do, Histéria da Educacdo, Filosofia da Educac¢do e Didatica. A segunda parte,
diversificada e profissionalizante, desdobrava-se nas habilitagdes: Magistério das disciplinas
pedagogicas do 2° grau, Orientagdo Educacional, Administragdo Escolar, Supervisdao Escolar
e Inspecao Escolar.

A analise do quadro a seguir, permite verificar que apenas duas disciplinas
eram comuns as habilitacdes, as demais especificas, portanto, uma fragmentacdo visivel pela

propria formagao do pedagogo.

ORIENTACAO ADMINISTRACAO SUPERVISAO INSPECAO
EDUCACIONAL ESCOLAR ESCOLAR ESCOLAR
Estrutura e Func. do Estrutura e Func. do ensino | Estrutura e Func. do Estrutura e Func. do
ensino de 1° grau de 1° grau ensino de 1° grau ensino de 1° grau
Estrutura e Func. do Estrutura e Func. do ensino | Estrutura e Func. do Estrutura e Func. do
ensino de 2° grau de 2° grau ensino de 2° grau ensino de 2° grau
Principios e métodos de Principios e métodos de Principios e métodos de | Principios e métodos de
orientacdo educacional. administracdo escolar supervisdo escolar inspegdo escolar
Orientacdo vocacional Estatistica aplicada 4 Curriculos e programas | Legisla¢do do ensino
educacao
Medidas educacionais X X X

Fonte: SILVA, 2003a, p.30
Quadro 1 - As habilitagdes e suas respectivas disciplinas
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Para Saviani (2002, p. 12) o parcelamento do trabalho pedago6gico, com a
especializacao de fungdes, introduz no sistema de ensino técnicos dos mais diferentes matizes.
“Dai, enfim, a padronizacdo do sistema de ensino a partir de esquemas de planejamento
previamente formulados aos quais devem se ajustar as diferentes modalidades de disciplinas e
praticas pedagogicas”. O autor, completa, ainda, que esta fragmentagdo, a descontinuidade e
heterogeneidade, acabou por contribuir para aumentar o caos no campo educativo,
inviabilizando o trabalho pedagégico.

O Parecer 252/69, além de fixar as disciplinas para as habilitagdes, também
defendeu a idéia de pedagogos atuarem como professores do ensino normal, além de apontar
para uma questao que gerava impasse, ou seja, o direito dos pedagogos na docéncia das séries
iniciais (1° grau). Finalmente, o Parecer previu o estdgio supervisionado obrigatério para as
habilitacdes, bem como a comprovacdo do exercicio do magistério, de um ano para a
orientacdo educacional e um semestre para as demais habilitagdes.

O saldo do Parecer de 252/69, na visao de Silva (1987), Silva (2003a) e
Brzezinski (1996) ¢ que o mesmo ndo conseguiu ainda encontrar o caminho do curso de
Pedagogia, pois, ao tentar encaminhar solugdes para os antigos problemas quanto ao curriculo
e a destinacdo profissional de seus egressos, acabou por gerar outros, como, por exemplo, a
fragmentacao das habilitagdes e uma estrutura curricular inconsistente.

Entretanto, o supervisor de ensino, foi sempre mais valorizado no mercado
de trabalho, pois ¢ a partir do Parecer 252/69 que, conforme Saviani (2003, p. 29), se d4 a
tentativa mais radical de profissionalizar a fun¢do do supervisor educacional.

O contexto educacional dessa €poca, pos Parecer 252/69, revela um sistema
em crise, com demandas de vagas maiores que a oferta, com questionamentos sobre a politica
educacional, e com uma concepgdo tecnicista, segundo a qual a supervisdo estava associada a

esse cenario socio-politico-econdmico, na fungdo de controle.

Em nome da eficiéncia e eficacia, defendidas por abordagens de influéncia
taylorista que subjazem as filosofias tecnocraticas — as quais valorizam a
racionalidade -, o supervisor ¢ considerado o instrumento de execu¢do das
politicas centralmente decididas e, simultaneamente, o verificador de que
essas mesmas politicas sdo efetivamente seguidas. (ALARCAO, 2001, p. 11)
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A introdu¢ao das habilitagdes se dd de acordo com uma concepgao
tecnicista. Saviani (2003, p. 30) expde que essa Pedagogia Tecnicista® foi assumida
oficialmente pelo aparelho do Estado brasileiro visando a sua implementa¢do em todo o pais.
Portanto, a caracteristica do curso de Pedagogia ¢ a fragmentacdao. Formavam-se:

v’ professores para as disciplinas do magistério — 2° grau;

orientadores escolares;

v
v’ supervisores escolares;
v’ inspetores;

v

administradores escolares.

Essa fragmentagdo levou a uma visdo funcionalista que afirmava a
necessidade de definicdo dos papéis a serem desempenhados na escola, os quais enfatizavam
os meios e controlavam as acdes pedagdgicas docentes, caracterizando assim, o supervisor
como inspetor. Conforme explicita Lima (2001, p.77) “a critica ao “funcionalismo” na
supervisdo, de modo geral, nas especialidades pedagogicas (administragdo e orientagdo
educacional) radicalizou-se no Brasil nos anos 80, a ponto de acentuarem-se posigdes em
favor de elimina-los das escolas.”

A partir dos anos 80, a questdo da extingdo do curso de Pedagogia volta ao
debate, aliada a visdo funcionalista dos especialistas, acirrando o movimento de reformulacao,
influenciado pelas pesquisas, debates e encontros sobre formacao de educadores. Sendo

assim, explica Libaneo (2004, p. 47):

Algumas Faculdades de Educacdo [...] suspenderam ou suprimiram as
habilitagdes convencionais (administragdo escolar, orientacdo educacional,
supervisdo escolar etc.), para investir num curriculo centrado na formacao de
professores para as séries iniciais do ensino fundamental e curso de
magistério. [...] a idéia seria de formar um novo professor, capacitado
inclusive para exercer fungdes de diregao, supervisdo etc.

A quarta reformulagio do curso de Pedagogia continua em tramite’ e, apds a
aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB 9394/96, retomou as

discussdes a respeito da identidade do pedagogo e a criagdo dos Institutos Superior de

* Pedagogia Tecnicista, modelo implantado no Brasil na década de 60, parte do pressuposto da neutralidade
cientifica e, inspirada nos principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade, advoga a coordenacdo do
processo educativo de maneira a torna-lo objetivo e racional.

> O presente trabalho foi sendo construido no periodo que antecedeu a aprovagdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Pedagogia.
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Educagdo, como local de formacao de docentes para a educagdo infantil e séries iniciais do
ensino fundamental, além da manutencao do curso de Pedagogia.

A atual LDB 9394/96, aprovada apos oito anos de discussao pelo Congresso
Nacional, teve como pano de fundo a sociedade capitalista e a violéncia simbdlica exercida
por esta, através do modelo econdmico globalizante de politicas neoliberais. Esta lei revogou
a lei n® 4024/61 dos dispositivos que ainda vigoravam e a lei n°® 5692/71 que estabelecia as
diretrizes e bases para o ensino de primeiro e segundo graus, inspiradas em principios
neoliberais. A atual LDB destacou o papel estratégico da educagao neste projeto neoliberal,

como esclarece Silva (2002b, p. 12):

Nesse projeto, a intervengdo na educagdo com vistas a servir aos propositos
empresariais e industriais tem duas dimensdes principais. De um lado, ¢
central, na reestruturagcdo buscada pelos idedlogos neoliberais, atrelar a
educac@o institucionalizada aos objetivos estreitos de preparacdo para o local
de trabalho. No Iéxico liberal, trata-se de fazer com que as escolas preparem
melhor seus alunos para a competitividade do mercado nacional e
internacional. De outro, ¢ importante também utilizar a educacdo como
veiculo de transmissdo das idéias que proclamam as exceléncias do livre
mercado e da livre iniciativa.

Se no periodo anterior, imperava a pedagogia tecnicista, com o modelo dos
especialistas em educacdo originados do periodo militar com o objetivo de supervisionar e
inspecionar ¢ com sua formagdo fragmentada, agora, o que se busca ¢ a qualidade, a
exceléncia, expressao principal da politica educacional.

Hoje, o curso de Pedagogia, a espera de uma nova reformulagdo, continua
buscando caminhos e sua identidade continua questionada: serd ainda, a docéncia a base para
a formacao dos cursos de Pedagogia? Sera a transformacao das habilitagdes, em uma unica, a
de professores pedagogos, a exemplo do que estabelece Secretaria de Educagao do Estado do
Parana, a solucao para a fragmentacdo do trabalho da equipe pedagdgica no interior da
escola?

As respostas a essas questdes estdo sendo discutidas. Ha, certamente,
divergéncias, mas parte dessa historia estd sendo construida, e nds, somos protagonistas desse

enredo atual, que exige uma reflexao critica consistente e coerente.
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2.2 O PAPEL DO SUPERVISOR

A sociedade contemporanea tem passado por expressivas transformagoes de
carater social, politico e econdomico. Essas transformagdes originam-se nos pressupostos
neoliberais e na globalizacao da economia que tém norteado as politicas governamentais.

Estamos vivendo em uma era de mudangas, uma era de interdependéncia
global com a internacionalizagdo da economia e a supervalorizagdo da comunicagdo e
informagdo. Desse modo, a globalizacdo pode ser vista sob dois aspectos distintos: enquanto
mundializag¢do, por meio das Novas Tecnologias de Informacao e Comunicacao — NTICs, que
representa um avango para a humanidade e enquanto exclusdo social, destruicdo da cultura
local, da cidadania e do meio ambiente, que apresenta a forma do capitalismo mundial.

A globalizag¢do constitui-se um fendmeno historicamente singular, gracas a
revolugdo tecnoldgica da comunicagdo e informacao, cujos efeitos se manifestam em todos os

campos da vida humana. Para compreender esse movimento ¢ necessario.

Compreender as estratégias que o projeto neoliberal no Brasil tem reservadas

para a educacdo, ¢ importante também compreender que esse processo €
parte de um processo internacional mais amplo [...]. E nesse projeto global
que se insere a redefini¢do da educag¢do em termos de mercado (SILVA,
2002b, p. 14).

Nesse contexto, surgem questionamentos sobre a escola e sobre a melhor
forma de organizar o trabalho pedagédgico. E o Projeto Politico Pedagodgico que pode
responder as questdes acima. A institui¢do escolar vem assistindo ao avanco das politicas
neoliberais, sem, realmente compreender as implicagdes que essas representam no trabalho de
seus profissionais e destes com seus alunos.

Conhecer essas politicas ndo ¢ suficiente. E necessario ter claro qual é, ou
qual serd, a fun¢do da escola, de seus profissionais e, em especial, do supervisor de ensino,
dentro desse contexto e, o sentido dessa relacdo para o Projeto Politico Pedagégico,
posicionado como contra-ideologia.

Conforme Chaui (1986, p. 21), a ideologia ¢ o ocultamento da realidade
social, portanto, “por seu intermédio, os homens legitimam as condigdes sociais de exploragao
e dominacdo, fazendo com que parecam verdadeiras e justas”. Desvelar essas idéias ou

representacdes que procuram explicar e compreender a vida, individual, social do profissional
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e sua relacao de dominagdo politica e de exploracao econdmica ¢ fungdo da escola através do
compromisso dos autores do Projeto Politico Pedagogico, orientado pelo supervisor de ensino.
Pensar um projeto de educacdo implica pensar o coletivo da escola, o tipo e qualidade de
escola, a concep¢do de homem e de sociedade que se pretende construir, e as relagdes das

politicas educacionais que legitimam o poder.

[...] a escola é determinada socialmente; a sociedade em que vivemos,
fundada no modo de producdo capitalista, ¢ dividida em classes com
interesses opostos; portanto a escola sofre a determinacdo do conflito de
interesses que caracteriza a sociedade (SAVIANI, 2002, p. 30).

Geralmente é a equipe técnico-pedagogica da escola que tem por funcio
sistematizar e acompanhar a constru¢do do Projeto Politico Pedagdgico. Assim, o supervisor
de ensino, como especialista em educacdo, ¢ por exceléncia o profissional que ajuda a
planejar o desenvolvimento da escola em busca das perspectivas que tém sido tracadas,
visando intervengdes responsaveis e conscientes, em beneficio da coletividade e buscando
tornar real a inten¢do da escola.

O contexto atual e o breve panorama explicitado anteriormente, sobre o
curso de Pedagogia, reinem elementos possiveis que possibilitam refletir sobre o supervisor,
e, especificamente, sua agdo na construcdo do Projeto Politico Pedagégico. Silva Junior
(1997, p. 93), ao referir-se a supervisdo educacional no balango do seu trajeto historico,

expoe, de forma bastante oportuna que:

Poucas praticas profissionais terdo pago um tributo tdo alto as condi¢des de
tempo em que comegaram a se desenvolver no Brasil [...]. Concebida como
parte de um processo de dependéncia cultural e econdmica e integrada a
seguir a um projeto militarista-tecnocratico de controle do povo e da nagdo, a
supervisdo escolar apenas recentemente passou a emitir sinais de que seu
significado e seus propositos tornavam-se objeto de discussdo entre seus
participantes.

Partindo do pressuposto de que o seu “nascedouro®”, ja trouxe consigo a
marca da inspecdo, contraria a atual proposta de atuagdo no que concerne a colaboragdo, a

supervisdo enfrenta um duplo problema em sua pratica: primeiro, romper com os rangos da

% Termo utilizado por Carmem Bissoli da SILVA para referir-se as origens do curso de pedagogia e sua
identidade.
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formagdo tecnicista e prestadora de servigos para o estado e segundo, realizar um trabalho
coletivo na escola, recuperando sua real fungdo. Refiro-me a atuagdo do supervisor de ensino
na organizacao do trabalho pedagdgico desenvolvido na escola, objeto desta pesquisa.

Nesse sentido, ¢ preciso esclarecer a utilizagdo de algumas nomenclaturas
eleitas para o texto. Quanto ao papel’ do supervisor, a referéncia ¢ dentro de um contexto
mais amplo que a simples fungdo desempenhada na escola, nas suas atribui¢cdes do cotidiano.
Correspondendo, neste sentido, além de sua fungdo, a propria concep¢ao de educacio, escola
e projeto pedagodgico. E a sua atuagio de maneira complexa que envolve e implica em

referenciais tedricos e politicos. Esse conceito pode ser ainda completado por Quaglio (1989,

p. 11):

O termo “papel” significa um conjunto de expectativas de comportamentos
aplicaveis ao ocupante de uma posicdo particular. Implica na definicdo de
direitos e obrigacdes para o responsavel pelo desempenho do papel.
Geralmente o papel ¢ definido pela instituicdo para o individuo, embora ele
possa percebé-lo de modo diferente daquele que foi definido, portanto,
manifestando as suas proprias expectativas.

Analisando e avangando com o conceito explicitado acima, o papel do
profissional, especificamente do supervisor de ensino, constitui-se objeto de estudo bastante
complexo. Envolve uma trama de relagdes e agdes contraditdrias que ultrapassam a institui¢ao
escolar, tendo suas bases nas politicas educacionais vigentes. Estas, por sua vez, respondem as
exigéncias do capitalismo. Nesse sentido, Quaglio (1989, p. 11-12) explica que o termo

supervisao, passou ao longo da histoéria, por trés fases:

v’ a primeira refere-se ao seu desenvolvimento, entendido como inspe¢io,
fiscalizacdo e relaciona-se com a administragao;

v na segunda fase, a supervisdo ficou sendo entendida como orientagdo
imposta aos professores para que se tornassem mais eficientes no
exercicio de sua profissao;

v’ e na terceira fase, a supervisio comegou a ser entendida como
treinamento e como guia, de acordo com as necessidades dos

profissionais implicados.

7 Segundo o dicionario Aurélio: 1.cargo, servigo, oficio. 2 pratica ou exercicio de fungdo. 3.posicdo, papel;
atribuicdo. (1999, p. 503).
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Silva Junior (1984, p. 49), em seu estudo sobre a historia da supervisao no
estado de Sao Paulo, divide-a em quatro momentos:

v’ divulga¢do do conceito, (primeiro momento de irradiagdo da propria
idéia de supervisao escolar);

v’ institucionaliza¢do da proposta, (a divulga¢do do conceito de supervisdo
e as primeiras tentativas de implantacdo de seus servigos, que
caminharam paralelamente nesse momento);

v' generalizagdo para o sistema;

v’ tecnizagdo dos procedimentos, (criagdo das habilitagdes).

Portanto, no decorrer do tempo, a denominagdo inspetor, permanece em
alguns lugares, em outros, foi assumida pelo supervisor, ainda, passou a ser supervisor, depois
supervisor escolar, supervisor de ensino, supervisor educacional e, atualmente no estado do
Parana, torna-se professor pedagogo. Essas nomenclaturas acompanharam o processo
historico vivido por esses profissionais, as diferentes teorias e diferentes politicas, ampliaram
ou definiram a nomenclatura atual.

Na Classificagdo Brasileira de Ocupagdoes — CBO, sobre os pedagogos e
supervisores, encontra-se, no item 2394, referéncia sobre a categoria dos Programadores,
Avaliadores e Orientadores de Ensino, segundo o Ministério do Trabalho e do Emprego. Os
profissionais que fazem parte dessa categoria recebem respectivamente a denominacdo de:
coordenador pedagbgico; orientador educacional; pedagogo; professor de técnicas e recursos
audiovisuais; psicopedagogo e supervisor de ensino. Em linhas gerais, as fungdes
apresentadas para os referidos profissionais enquadram-se basicamente na construgdo e
avaliacdo do Projeto Politico Pedagogico, que viabiliza o trabalho pedagogico de forma
coletiva.

Abaixo, esta representado um quadro sintético desses profissionais, com os
codigos de referéncia de seus cargos, suas respectivas nomenclaturas, além das funcdes
basicas que lhes competem. Oportuno observar que, apesar das diferentes nomenclaturas,
basicamente as fun¢des sdo as mesmas, revelando a necessidade de um trabalho coletivo,
respeitadas as especificidades, na construcdo de um Projeto Politico Pedagogico como eixo
norteador para o desempenho de todas as funcdes, independentes do seu ambito de agdo.

A apresentacdo do quadro da Classificacdo Brasileira de Ocupagdes
permitiu a visualizagdo das fun¢des do pedagogo em ambito nacional, além de propiciar uma

analise fora do contexto da escola. Infelizmente, a presenca dos pedagogos em espagos: como
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empresas e outras instituicdes sociais, excetuando a escola nao ¢ comum.

E visivel, nesse sentido, a relevancia dada ao Projeto Politico Pedagégico,
como uma das fun¢des do pedagogo, que serdo discutidas no segundo capitulo. Se a descrigao
sumdaria aponta para as mesmas funcdes, independente da ocupacgdo, pelo menos duas
reflexdes, podem ser deduzidas dessa situagdo: a de que o Projeto Politico Pedagdgico
realmente ¢ o ponto de conversdo da agdo coletiva dos profissionais, ¢ destes, com a sua
comunidade. A segunda ¢ que ndo ¢ mais possivel fragmentar o trabalho dos especialistas,
mesmo com atividades especificas, a valorizagdo de um objetivo geral, minimiza as fungdes

fragmentadas e congrega a agao para o Projeto Politico Pedagogico.

OCUPAGOES SINONIMOS FUNCOES
Augxiliar de coordenacao de ensino Implementar a execug@o do PPP;
coordenador | fundamental de primeira a quarta Avaliar o desenvolvimento do PPP;
2394- 05 . b o1 N -
pedagogico | séries, Auxiliar de coordenador Viabilizar o trabalho coletivo;
escolar, Coordenador auxiliar de Coordenar a (re) construgdo do PPP;
curso, Coordenador de disciplina a Promover a formagdo continuada dos
area de estudo, Coordenador de professores e funcionarios;
ensino, Coordenador escolar. Comunicar-se;
Demonstrar competéncias pessoais.
Auxiliar de orientagdo educacional, Implementar a execug@o do PPP;
2394 - 10 Orientgdor orientador .de disciplina e -érea de Ayalia.r o desenvolvimentq do PPP;
educacional | estudo, Orientador de ensino, Viabilizar o trabalho coletivo;
Orientador escolar, Orientador Coordenar a (re) constru¢ao do PPP;
profissional, Orientador Vocacional e | Promover a formaga@o continuada dos
profissional, Professor de orientacdo | professores e funcionarios;
educacional, Técnico de orientagao Comunicar-se;
profissional. Demonstrar competéncias pessoais.
Auxiliar de orientagdo Implementar a execug@o do PPP;
2394 - 15 pedagogo pedagég%ca, Auxiliar de orientacdo Ayal@a.r 0 desenvolvimentg do PPP;
pedagogica em educagao fundamental | Viabilizar o trabalho coletivo;
de primeira a quarta série, Coordenar a (re) construgdo do PPP;
Coordenador de orientagdo Promover a formagdo continuada dos
pedagdgica, Coordenador de servico | professores e funcionarios;
de orientag@o pedagogica. Comunicar-se;
Demonstrar competéncias pessoais.
Augxiliar de supervisdo de ensino, Implementar a execugdo do PPP;
2394 - 30 Supervisor de | Auxiliar de supervisor escolar, Avaliar o desenvolvimento do PPP;
ensino Supervisor escolar, Supervisor Viabilizar o trabalho coletivo;
pedagogico. Coordenar a (re) construgdo do PPP;
Promover a formagéo continuada dos
professores e funcionarios;
Comunicar-se;
Demonstrar competéncias pessoais.

Fonte: Ministério do Trabalho e Emprego, 2006. ( www.mtecbo.gov.br)

Quadro 2 - Classificagado brasileira de ocupagdes:
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Para responder aos objetivos da presente pesquisa, continuarei a utilizar a
nomenclatura — supervisor de ensino, tomando como referéncia o registro da habilitagao do
MEC. Entendo que as mudangas de nomenclatura, bem como o proprio papel do supervisor,
trazem em sua histoéria avangos valiosos no sentido de ampliar sua rede de atuagdo, de escolar
para educacional, por exemplo.

Nao vejo essa opcao como resisténcia ao novo, também nao concordo com o
trabalho fragmentado na escola; apenas acredito que a identidade profissional necessita de
tempo para adequagdo. Pode haver risco de mudanga da nomenclatura e ndo da pratica.
Porque, a mudanga, para ser efetiva e real, precisa de novo significado, que inclui, entdo, além
da nomenclatura, como disse acima, a postura do proprio supervisor, ou novo professor
pedagogo.

Considero, ainda, 0 momento atual, um divisor de dguas para a historia do
supervisor educacional. Além do aguardo das novas diretrizes para o curso de Pedagogia, ha
também a Lei Complementar 103/2004, da Secretaria de Educacdo do Estado do Parana, que
busca romper com a fragmenta¢do das habilitagcdes, mas incorpora a mesma politica das
especializacdes com fungdes readaptadas para desenvolver sua pratica.

Podemos considerar o fazer do supervisor em duas esferas, ou dois aspectos,
o real e o legal. Pode parecer 6bvia e desnecessaria a apresentacao desses aspectos, uma vez
que estes também estdo presentes em outras fungdes, até mesmo dentro da propria escola.
Mas, do ponto de vista concreto, no desenvolvimento das atividades diarias, esses aspectos
vao criando significados e deixando transparecer a pratica mais comum dos supervisores no
interior das escolas.

As agdes da supervisdo, que refletem sua pratica, caminham, entdo, dentro
de uma dinamica organizacional, ou seja, sua atuagdo sofre interferéncias para avangos e
recuos, segundo essa dindmica. Nesse sentido, julgo importante ter clara a fungdo do
supervisor, sob pena da nao-mudanca ¢ do comodismo. De acordo com Fernandes (1997, p.

117):

Ter um papel claramente definido ¢, para muitos pesquisadores que
investigam a supervisdo em nivel de unidade escolar, condi¢do essencial
para a realizacdo do trabalho. Essa é para no6s uma faca de dois gumes. O
coordenador pode, diante de um papel claramente definido, viver a
estereotipia do papel de forma limitadora de sua individualidade. Seu
comportamento pode orientar-se pelo cumprimento das normas relativas a
esse papel, conformando-se alienadamente a elas. Pode, por outro lado, fazer
sobressair a dimensdo subjetiva do exercicio do papel, rompendo a camisa-
de-for¢a da burocracia .
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Esta autora apresenta dois pontos divergentes sobre a questao do papel do
supervisor de ensino, ou seja, a necessidade de ter um papel definido pode levar ao
comodismo, ou, ao contrdrio, conhecendo o seu papel, o supervisor pode transformar sua
realidade. Entretanto, vale a pena refletir sobre essa questdo, acredito que compreender o
papel da supervisdo educacional é necessario, porque, sendo ele conhecido, ¢ possivel
planejar agdes que o transformem, levando-o a buscar mudancgas € um trabalho coletivo.
Entdo, quando me refiro ao papel do supervisor, ndo ¢ simplesmente para enumerar um rol de
atividades diarias, conforme ja explicitei anteriormente na questdo da nomenclatura. Parto do
pressuposto de que a reflexdo continua fard com que o supervisor esteja sempre buscando
novos caminhos, novas respostas, com o objetivo de dinamizar sua a¢do na escola.

Analisando o papel desenvolvido pelo supervisor de ensino, ao longo do
tempo, percebemos que ele hoje ¢ muito diferente do exercido em tempos anteriores, mas, em
algumas situagdes, ainda persiste a fiscalizagdo e a pratica burocratica. Para Silva Junior
(1997, p. 102), “é preciso reconhecer inicialmente a prisao burocratica no interior da qual o
supervisor se movimenta”.

Quando o supervisor ndo tem clareza da dimensdo maior no que se refere as
politicas educacionais ¢ no ambito escolar, ele passa a reproduzir as normas advindas do
sistema sem questionar. Para questionar, concordar ou discordar de algo, € necessario
primeiro conhecer. Infelizmente, na maioria das vezes, os supervisores ndo sabem explicar
suas a¢odes firmado em um contexto mais amplo.

Acredito que para mudar ¢é preciso conhecer. O supervisor s6 consegue uma
mudanga, tanto no seu papel na categoria profissional, quanto no seu espago de trabalho,
quando ¢ capaz de conhecer o contexto mais amplo no qual se insere a escola como
instituicdo social. Somam-se a estes os aspectos politicos que determinam as a¢des da escola e
reproduzem as teorias pedagdgicas.

Na auséncia de uma finalidade educativa, o supervisor desenvolve as fungdes
burocraticas e as normas emanadas da mantenedora, sem comprometimento com o social, ou,
até mesmo, com o seu grupo de trabalho, na sua escola. Passa a exercer a antiga fun¢do de
controle entendido por Fernandes (1997, p. 120) como aspecto caracteristico do papel da
supervisao, exercido sempre em beneficio do poder vigente, e ndo da educacao.

Nesse sentido, as leis estabelecem os objetivos do sistema escolar. A funcdo
de controle da supervisdo ¢ legitimada na legislagdo educacional, e reflete, na sua
organizagdo, uma concep¢ao de mundo, homem, sociedade e conhecimento, inerentes a uma

determinada politica que rege a sociedade em cada época. Ou seja, o sistema educacional
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tende a reproduzir dentro de si as condi¢des e contradi¢cdes dessa sociedade.

Uma das contradi¢cdes do supervisor tem sido, concretamente, responder a
organizagdo burocratica do sistema. H4 duas possiveis explicagdes para essa pratica: a
primeira ¢ que as praticas administrativas e fiscalizadoras estdo embutidas no préprio
processo historico desse profissional; a segunda ¢ a falta de reflexdo sobre sua propria pratica,
sobre o cotidiano de suas agdes, em vista de uma finalidade educativa. Essa carga burocratica
presente na fun¢do de supervisor acaba apresentando-se como um problema, a ser combatido
pelo proprio supervisor, evitando que a obediéncia cega, a falta de espirito critico e a
acomodagao passiva lhe impegam de perceber a necessidade da realizacdo de sua fungio.

Refletir a respeito do supervisor €, sobretudo, examind-lo nas grandes
funcdes em que se desdobra, desde o planejamento, o curriculo, a avaliagdo e a construgao do
Projeto Politico Pedagogico. Nessa reflexdo ndo se pode deixar de configurar o aspecto
pratico e tedrico, pois, de acordo com Silva Junior (1997, p. 97), “elaborar uma pratica
coletiva em supervisao implica, necessariamente, a reelaboragdo da relagao teoria e pratica em
supervisdo.”

O ponto de partida para entender o ambito de acdo do supervisor reside no
processo de construcdo coletiva da pratica educativa. O supervisor ndo trabalha s6. O seu
trabalho s6 tem razdo de ser, quando feito com um grupo, que possui interesses € objetivos
comuns, ¢ as mesmas finalidades. Portanto, se aceitarmos o trabalho coletivo como principio
para o desenvolvimento do trabalho do supervisor, temos que analisar o sentido real desse

coletivo, como explica Silva Junior (1997, p. 97).

Como a grande maioria das agéncias sociais, a escola publica também se
encontra impregnada pela l6gica da organizacao capitalista do trabalho. Para
esta logica, a proposta do trabalho coletivo se reduz ao conceito de
trabalhador coletivo, ou seja, exatamente ao oposto daquilo em que o
trabalho e o trabalhador devem se constituir.

A referéncia ao coletivo faz parte das implicagdes tedricas e politicas do
supervisor, posto que o mesmo ndo pode ser analisado a partir da simples presenca do grupo,
sem que haja a real participagdo democratica, sendo o direito legal proclamado e nao
instituido concretamente. Nesse sentido, Saviani (1999, p.191) explica que os objetivos reais
podem opor-se aos objetivos proclamados, uma vez que esses objetivos proclamados tendem
a mascarar os objetivos reais. Portanto, “a funcdo de mascarar os objetivos reais através dos

objetivos proclamados ¢ exatamente a marca distintiva da ideologia liberal, dada a sua
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condi¢do de ideologia tipica de modo de producao capitalista [...]”.

Neste sentido, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educag¢ao Nacional — LDB
9394/96 apresenta essa mesma contradi¢do. Nela a gestdo democratica ¢ um dos principios
propostos para a participacdo da comunidade escolar nas agcdes consultivas e deliberativas da
escola. Dispde, ainda, sobre os principios norteadores da gestdo democratica, conforme

artigos abaixo:

Art 3° - O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

VIII gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da
legislacao dos sistemas de ensino.

Art. 14 — Os sistemas de ensino definirdo as normas de gestdo democratica
do ensino publico na educagdo basica, de acordo com as suas peculiaridades
e conforme os seguintes principios:

I — participagdo dos profissionais da educagdo na elaboracdo do projeto
politico-pedagogico da escola;

II — participagdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes. (DAVIES, 2004, p. 136-142)

Se por um lado a legislagdo redimensionou a questdao da gestao democratica,
por outro manteve as formas de centralizacdo do poder, controlando os recursos, a avaliacao
do sistema e a propria elaboracdo curricular (por exemplo os Pardmetros Curriculares
Nacionais ¢ a Avaliagdo do Sistema - SAEB). A transformagdo s6 se dard quando o
conhecimento cientifico for concretizado na pratica, ou quando as agdes desenvolvidas forem
explicadas pela teoria, entrecruzando-se e tornando-se Unicas.

Tomemos como exemplo as fungdes do supervisor/orientador, as quais
dentro da nova nomenclatura do estado, professor pedagogo, tem como atribuigdes legais,
segundo a Secretaria da Educagao do Estado do Parana (SEED).

Segundo a Coordenacdo de Apoio a Dire¢cdo e Equipe Pedagdgica -
CADEP, orgido da Secretaria de Educagdo do Estado do Parand - SEED, baseadas nos
principios da gestdo democratica e participativa: atuando com énfase na dimensao humana e
social da aprendizagem; agindo na formag¢do continuada como processo permanente; dando
atencdo a questdo cultural; organizando a escola como ambiente educativo; construindo
interface com o entorno externo econdmico, politico e cultural; atendendo a comunidade e a
sociedade; promovendo a interface entre familia e escola, entre escola e comunidade, entre
educadores e cidadania. Esses principios ainda convergem para uma pratica organizacional

voltada para o uso de formas ativas e autogestionarias; a descentralizagdo do poder; a gestao



37

escolar mais horizontal, participativa e democratica; o estabelecimento de parcerias e trabalho
cooperativo.

Na explicitacdo das fun¢des do pedagogo, no cotidiano da escola publica, o
primeiro item ¢ a constru¢do do Projeto Politico Pedagdgico, cabendo ao pedagogo a fungdo
de coordenar a elaboracdo coletiva dele, mediante a criagdo de condig¢des para a participagao
dos profissionais da escola e da comunidade nessa construgao.

Como o pedagogo pode criar condi¢des para um trabalho coletivo se ndo tem
autonomia para mudar a organizacdo de tempos e espacos na escola? Essa situacdo nao
representa mais uma contradicao do aspecto legal, que proclama o direito, mas ndo propicia a
sua realizagdo? O proprio calendario escolar ja ¢ estipulado pela SEED, as horas atividades
dos professores precisam ser encaixadas no horédrio das aulas semanais, o que dificulta os
encontros entre os demais professores e profissionais da escola para reunides de
Planejamento, Conselho de Classe e Avaliagdo. Ha tempo concreto com os professores para
um trabalho coletivo?

As indagacdes ndo sugerem a impossibilidade da realizacdo de agdes
coletivas em algumas situagdes, indicam sim, a necessidade de autonomia para que o coletivo
exista de fato, necessitando de condig¢des para que esta se efetive.

Dessa forma, de acordo com o Plano de Carreira do Professor da Rede
Estadual de Educacdo Bésica do Parana, as atribui¢des do professor pedagogo constam de
atividades de suporte pedagogico dado diretamente a docéncia e voltado para o planejamento,
administracdo, supervisdo e orientacdo educacional. Objetivando uma visualizagdo geral,

apresento o Quadro 3 abaixo:
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Construcéo do PPP

» Coordenar a elaboragdo coletiva do Projeto Politico Pedagogico (PPP);
» Criar condig¢des para a participagdo dos profissionais da escola e comunidade na
construcdo do Projeto Politico Pedagdgico( PPP)

Implementacéo do trabalho
pedagbgico no cotidiano
escolar

Organizar turmas, calendario letivo, distribui¢@o das aulas e
disciplinas, horario semanal das aulas, disciplinas e recreio;
Planejar e organizar espagos e tempos da escola para projetos
de recuperacao de estudos;

Organizar a hora atividade do professor para estudo,
planejamento e reflexdo do processo de ensino e
aprendizagem;

Planejar e organizar atividades culturais.

Organizagéo do espago e
tempo escolar

Implementar a proposta curricular da escola de acordo com as
politicas educacionais da SEED/PR e com as Diretrizes
Curriculares nacionais do CNE;

Elaborar projetos de intervengao na realidade da escola para a
melhoria do processo educativo;

Planejar o ensino e o acompanhamento do trabalho pedagégico
desenvolvido pelos professores;

Assessorar o professor no planejamento, quanto a selegdo de
conteudos e transposi¢do didatica em consonédncia com os
objetivos expressos no PPP;

Assessorar o professor na identificagio e planejamento para o
atendimento as dificuldades da aprendizagem;

Planejar em conjunto com o coletivo da escola a intervengao
nos problemas levantados em conselho de classe;

Levantar e informar ao coletivo de profissionais da escola os
dados do aproveitamento escolar;

Coordenar o empréstimo e aquisi¢do de materiais e
equipamentos de uso didatico-pedagdgicos;

Incentivar e assessorar o professor na selecdo de recursos
didaticos para o ensino e aprendizagem dos contetdos
escolares;

Participar da organizagao e atualizagdo do acervo de livros
periodicos da biblioteca da escola;

Desenvolver processos de gestdo colegiada entre os
profissionais da equipe pedagogica.

Organizagdo da pratica
pedagdgica

Formacéo continuada do
coletivo de profissionais da
escola

Elaborar o projeto de formacao continuada dos profissionais da escola para o aprimoramento
tedrico-metodologico, na forma de troca de experiéncias, estudos sistematicos e oficinas;
Desenvolver processo continuo pessoal e profissional de fundamentagao tedrica;

Pesquisar e fornecer subsidios tedrico-metodologicos para o estudo e atender necessidades do
trabalho pedagogico;

Organizar reunides de estudo para a reflexdo e aprofundamento de temas relativos a o trabalho
pedagogico da escola.

Relagdo entre a escola e a
comunidade

Desenvolver projetos de interagdo escola-comunidade ampliando espago de participagdo da
comunidade nas decisdes pedagogicas da escola;

Participar do conselho escolar subsidiando tedrica e metodologicamente as reflexdes e
decisdes sobre o trabalho pedagégico escolar;

Incentivar e propiciar a participagdo dos alunos nos diversos momentos e 6rgios colegiados
da escola;

Elaborar estratégias para a superagdo de todas as formas de discriminacdo, preconceito e
exclusdo social e de compromisso ético e politico com todas as categorias e classes sociais;
Fazer cumprir os preceitos constitucionais, a legislacdo educacional em vigor e o Estatuto da
crianga e do adolescente, como fundamentos da pratica educativa.

Avaliacdo do trabalho
pedagdgico

Organizar e coordenar conselhos de classe de forma a garantir um processo coletivo de
reflexdo-acdo sobre o trabalho pedagogico;

Avaliar o trabalho pelos profissionais da escola ¢ comunidade;

Acompanhar e assessorar o professor na selecdo de procedimentos de avaliagdo do
rendimento da aprendizagem adequando-os aos objetivos educacionais previstos no PPP.

Fonte: CADEP/SEED

Quadro 3 - Atribui¢des do pedagogo
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Ao analisarmos o quadro supra descrito, fica evidente que existe um
distanciamento muito grande entre as atribuicdes legais do pedagogo e a exeqiiibilidade de
tais atribuicdes na pratica. Mesmo tendo suas atribuicdes definidas legalmente, as agdes do
supervisor, precisam ser analisadas a partir do coletivo, uma vez que existem outros
elementos tecidos nessa realidade. No entanto, proclamar o coletivo também significa
oportunizar que ele seja concretizado na pratica, buscando mudangas reais. Nesse sentido,
podemos concordar com o conceito de gestdo democratica utilizada por Dourado (2002, p.

156).

Entendemos a gestdo democratica como um processo de aprendizado de luta
politica que ndo se circunscreve aos limites da pratica educativa, mas
vislumbra, nas especificidades dessa pratica social e de sua relativa
autonomia, a possibilidade de criacdo e da efetivagdo de canais de
participacdo, de aprendizado do jogo democratico e, conseqiientemente, do
repensar das estruturas autoritarias que permeiam as relagdes sociais no seio
das praticas educativas visando a transformacao.

Muitas outras questdes poderiam ser aqui elencadas, para ndo partir do
principio da impossibilidade da realizar o trabalho em vista dos problemas. Na verdade, o que
se pretende nao ¢ somente apresentar desculpas pelo ndo-cumprimento de atribuigdes, mas
antes mostrar a necessidade de ressignificacdo do supervisor para atingir o que dele se espera,
numa proposta de trabalho coletivo.

De forma simplista, o trabalho do supervisor ¢ a busca de meios para atingir
os objetivos previstos com o grupo de profissionais. E claro que parto do pressuposto de que
esse mesmo grupo possui uma reflexdo acerca do Projeto Politico Pedagdgico da escola, e
suas acdes convergem para 0 mesmo ponto.

Neste contexto, o supervisor passa a ser o elemento que assessora o
professor, discute com ele sobre possiveis encaminhamentos, traz davidas para o grupo,
dinamiza as questdes. Em nenhum momento, apresenta receitas prontas, magicas e solugdes,
até porque as questdes sdo discutidas com o grupo de forma coletiva, e as agdes e decisdes
partem desse grupo com a participagdo do supervisor.

Nao se trata, porém, de apresentar o problema e deixar que os professores
resolvam sozinhos, ndo levando em conta o ponto de vista do supervisor, o que representaria a
total alienagdo, a propria descaracterizacdo da fungdo. O supervisor deve apresentar aos

professores os mais diferentes e diversos caminhos e fazé-los refletir sobre a realidade da
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escola em questao, pois cada uma possui suas peculiaridades e especificidades.

O supervisor deve apresentar, sim, sua opinido, que deve estar baseada na
unicidade da teoria com a préatica, para ndo esvaziar a questdo, ao contrario, para ajudar o
professor a superar os “achismos”, procurarando caminhos possiveis dentro da realidade
apresentada. “Assim, a gestdo da escola configura-se em ato politico, pois requer sempre uma
tomada de posicao. Ou seja, a gestdo nao € neutra, pois todas as agdes desenvolvidas na escola
envolvem atores e tomadas de decisdes” (DOURADO, 2002, p. 158).

Nesse processo, a colaboragdo do supervisor configura-se como dialogica, e
ela se da, ouvindo diferentes posicdes e mediando as contradi¢des. Em hipdtese alguma o
supervisor deve utilizar-se do seu cargo ou funcao para ditar normas. O respeito e o didlogo
devem ser os elementos integradores das discussdes, tendo como principio que tanto os
professores quanto os supervisores tém conhecimentos e experiéncias diferentes, mas todos
conhecem a escola, sua fungdo, o processo de aprendizagem e ensino, o que torna possivel
uma reflexdo colegiada. Formagdes diferentes, experiéncias diferentes, sdo os elementos que
deveriam enriquecer as decisdes e ndo forja-las, com situacdes de “quem sabe mais”, quem
fala melhor, quem tem poder de persuasdo, quem lidera o grupo, quem ¢ contra a direcgdo, etc.
As relagdes de poder ndo devem ser obstaculo para as decisdes de cunho pedagogico. Neste
sentido, convém lembrar, conforme Dourado (2002, p. 159), que a construgdo de um processo
de gestdo escolar democratica ¢ sempre processual e, portanto, em se tratando de uma luta
politica de construcdo, ¢ eminentemente pedagogica.

Para evitar situagdes de decisdes verticalizadas, retomo a idéia da
necessidade da construgao de um Projeto Politico Pedagogico coletivo. A linha de agdao que
nele se coloca baseia-se na decisdo do grupo, e, portanto, os “desvios” comprometem o
proprio grupo.

A partir dessa premissa, a resisténcia do grupo nao se da de forma defensiva
e acritica; ela parte da propria realidade discutida, em busca dos objetivos propostos. Dentro
desse contexto ¢ que se concebe o supervisor. Desenvolver sua fungdo pressupde conhecer os
diferentes papéis dos co-autores do trabalho pedagdgico, especificamente na organizacdo do
trabalho escolar. A organizacdo do trabalho escolar ¢ o dia-a-dia da escola, seu planejamento
e o transcurso das acdes e seus encaminhamentos, ou seus desvios, suas retomadas e sua

avaliagdo permanente.
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2.3 A DIMENSAO ETicAa Do PAPEL DO SUPERVISOR

A sociedade estd em constante transformacdo: a cada dia, novas
informagdes sdo veiculadas, mudando conceitos e valores, requerendo de uma reflexao critica
sobre o comportamento humano individual e coletivo.

No plano da ética, estamos sempre na perspectiva de um juizo critico que,
além de querer compreender as acdes, quer buscar sentido para elas. Dessa forma, no plano da
ética é preciso investigar o fundamento dos valores que sustentam esse comportamento,
assumindo que ndo sdo conceitos estaticos, sao construidos socialmente.

Nesse sentido, a ética serd entendida como teoria explicativa do
comportamento moral do homem, considerando-se o seu meio e a sua historicidade, pois os
papéis desempenhados pelos sujeitos morais sofrem influéncias da sociedade, ao mesmo
tempo que a influenciam, de acordo com as condi¢des politicas e econdmicas. E dentro desse
contexto que se insere a minha andlise sobre papel do supervisor de ensino.

Etica e moral muitas vezes sdo consideradas como sindnimos, talvez pela
propria etimologia da palavra®, conforme explicam Aranha e Martins (1993). Porém,
focalizarei, ética ¢ moral de maneira distinta, conforme sua func¢do, levando em conta os

conceitos explicitados por Vasquez.

Mas a funcdo fundamental da ética ¢ a mesma de toda a teoria: explicar,
esclarecer ou investigar uma determinada realidade, elaborando os conceitos
correspondentes [...] A ética ¢ teoria, investigagdo ou explicagdo de um tipo
de experiéncia humana ou forma de comportamento dos homens, o da moral,
considerado, porém na sua totalidade, diversidade e variedade [...] Neste
sentido, como qualquer teoria, 4 ética é explicacdo daquilo que foi ou é, e
ndo uma simples descricdo [...] (VASQUEZ, 1975, p. 10 apud SANFELICE,
2005, p. 126).

Mas a moral € um sistema de normas, principios e valores, segundo o qual
sdo regulamentadas as relagdes mutuas entre os individuos ou entre estes ¢ a
comunidade, de tal maneira que estas normas, dotadas de um carater
histérico e social, sejam acatadas livres e conscientemente, por uma
convicgdo intima, e ndo de uma maneira mecanica, externa ou impessoal
(VASQUEZ, 1975, p. 69 apud SANFELICE, 2005, p. 131).

8 O sentido etimologico dos termos ¢ semelhante: moral vem do latim mos, moris, que significa “ maneira de se comportar pelo uso”, dai “costume”, e de moralis, morale,

adjetivo referente ao que ¢ “ relativo aos costumes”. Etica vem do grego ethos, que tem o mesmo significado de costume. (ARANHA MARTINS. 1993 p.
) .
274)
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A ética sera entendida como teoria explicativa para o comportamento moral
do homem, considerando-se o meio e a sua historicidade. Em sentido amplo, a moral ¢ o
conjunto de regras de conduta admitidas em determinada época ou por um grupo de homens.
Sendo assim, o homem moral ¢ aquele que age bem ou mal, acatando ou transgredindo as
regras do grupo. A ética ou filosofia moral ¢ a parte da Filosofia que se ocupa com a reflexdo
a respeito das nogdes e principios que fundamentam a vida moral. A ética ¢ sempre teorica, €
tem como funcdo explicar uma determinada realidade, buscando o fundamento das normas
morais. Nao tem fun¢do prescritiva ou normativa para as agdes concretas, mas define a
esséncia do comportamento moral.

Assim, a ética refere-se ao “dever ser”, e trata do comportamento humano
teoricamente, ¢ uma consideracdo abstrata sobre a moral, ao passo que a moral refere-se ao
conjunto que norteia o0 modo de pensar e agir, comportamento adquirido ou ao modo de ser
conquistado pelo homem. E um conjunto de regras de conduta admitidas em determinadas
épocas, podendo ser, de igual modo, consideradas como absolutamente validas.

A decisdo pela andlise da dimensao ética do papel do supervisor de ensino
pauta-se pela necessidade de impor um aspecto filosofico as analises ja feitas sobre esse
profissional, no sentido tedrico e politico. A busca pela ética, como teoria filosofica
representa a busca de entendimento e resposta para a atual crise, que, de acordo com Goergen
(2005, p. 77), deve-se a nos encontrarmos “numa época em que, de todos os lados, surgem as
vozes que reivindicam uma maior consciéncia ética: na economia, na politica, na ciéncia, nos
meios de comunicagao, nas relagdes humanas de modo geral”.

Ainda, ¢ necessario explicitar que € falsa a idéia de modismo para a escolha
da dimensdo ética. Devemos entender que sua utilizacdo reflete a necessidade de analise
critica da desestabiliza¢do dos valores, do crescente processo de individualizagdo e da busca
pelo consumo, inerente a sociedade capitalista, como reflexos do agir humano, na mudanga
dos comportamentos em face do modelo neoliberal e globalizado da nossa sociedade.

Estamos vivendo uma era de mudancas, de transformacdes profundas, e a
escola como institui¢do social ndo esta fora desse processo. Ao contrario, vivencia no seu
interior, junto com os profissionais da educagdo, um processo conflitante, a respeito do qual
Goergen (2005, p. 64) completa: “A historia humana foi escrita desde o inicio na linguagem
do conflito e da contradigao”.

Se partirmos da base da constituicdo da nossa sociedade, dividida em

classes heterogéneas, portanto com interesses ¢ expectativas éticas distintas e conflitantes,
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poderemos entender o modelo atual. Goergen (2005, p. 65) exemplifica concretamente esse

conflito:

Ao sistema econdmico, por exemplo, interessa dispor de um individuo
competente, habil no manejo de conhecimentos e técnicas, maleavel, e
adaptavel aos intentos do capital. A cidadania, de outra parte, exige
um ser auténomo, independente e critico, capaz e decidir, por conta
propria os destinos de sua vida no interior de um projeto de co-
responsabilidade social. O mundo econdmico exige competéncia,
competividade, a busca de vantagens; a cidadania requer
conhecimento e reconhecimento da diferenca, solidariedade busca do
bem-estar social .

Transportando a reflexdo da socializagdo e da individuagdo, apresentada por
Goergen, para a analise das agdes realizadas pelo supervisor no espaco escolar, podemos
concluir que seu papel nao se da no anonimato, além do mais depende de outros papéis
vividos por outros profissionais no mesmo espaco. Assim, para entender a dimensao ética do
papel do supervisor ¢ necessario partir de uma compreensdo da acdo social e da agdo
individual num sentido mais amplo. Segundo Dalbosco (2005, p. 159), ndo existe agdo
individual no seu sentido literal, pois essa acdo sempre ¢ resultado de uma cadeia de relagdes

estabelecidas entre diversos sujeitos no espago social e institucional. Para o autor:

[...] nossas a¢des sdo constituidas por contextos sociais mais amplos e que
ndo devo me preocupar s6 comigo mesmo e nem s6 com o que acontece em
minha volta, isto €, com aquilo que estd proximo de mim, mas também com
0s outros € com aquilo que ocorre no mundo. Mais ainda, uma compreensao
adequada de minha agdo localizada s6 é possivel mediante sua compreensao
como constituida a partir da trama de relagdes sociais da qual ela é parte
constituinte e constituida.

Acredito ser este o ponto fundamental para a presente analise. O papel do
supervisor, sua a¢do, seu comportamento moral, ndo estdo desconexos da trama de relagdes
citadas pelo autor; parte-se do principio de que as suas agdes também s3o constituidas,
determinadas e influenciadas por contextos sociais mais amplos. No espaco escolar, o
processo de interagdo entre o supervisor € os demais profissionais da educagao deve pautar-se,
conforme Dalbosco (2005, p. 159) pelo ponto de vista ético; devem ser responsaveis pelos

seus atos. Sendo assim, ndo ¢ possivel falar em acdo individual, visto que o papel do
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supervisor interfere nos dos demais e depende deles. Nesse processo, a colaboracao do
supervisor ¢ dialogica. Ele deve ouvir diferentes posi¢cdes e mediar as contradi¢des. Existem,
ainda, outros elementos indispensaveis. Sdo imprescindiveis a consciéncia e a

responsabilidade. Para que haja conduta ética ¢ preciso que:

[...] exista o agente consciente, isto €, aquele que conhece a diferenga
entre bem e mal, certo e errado, permitido e proibido, virtude e vicio.
A consciéncia moral ndo s6 conhece tais diferencas, mas também
reconhece-se como capaz de julgar o valor dos atos e das condutas e
de agir em conformidade com os valores morais, sendo por isso
responsavel por suas agdes e seus sentimentos e pelas conseqiiéncias
do que faz e sente. (CHAUI, 2002, p. 163).

E por isso que a ética se fundamenta em uma teoria de valores e tem como
objeto de reflexdo as experiéncias morais do ser humano, que se pauta pelo juizo de valor das
experiéncias elaboradas por uma consciéncia moral. A consciéncia moral diz respeito a
valores, sentimentos, intengdes, decisdes e agdes voltadas para o bem ou para o mal. Refere-
se as relagdes que mantemos com 0s outros €, por isso, nascem e existem como parte da nossa
vida subjetiva. Buscando a compreensdo desse sujeito moral, como principal constituinte da
existéncia ética, Chaui (2002, p. 164) esclarece que esse sujeito moral s6 pode existir se

preencher as seguintes condigdes:

v" ser consciente de si e dos outros, isto €, ser capaz de refletir e reconhecer
a existéncia dos outros como sujeitos €ticos iguais a ele;

v’ ser dotado de vontade, isto é, de capacidade para controlar e orientar
desejos, impulsos, tendéncias, sentimentos (para que estejam em
conformidade com a consciéncia) e de capacidade para deliberar e
decidir varias alternativas possiveis;

v’ ser responsavel, isto ¢, reconhecer-se como autor da acdo, avaliar os
efeitos e conseqiiéncias dela sobre si e sobre os outros, assumi-la, bem
como as suas conseqiiéncias, respondendo por elas;

v’ ser livre, isto é, ser capaz de oferecer-se como causa interna de seus
sentimentos, atitudes e agdes, por ndo estar submetido a poderes
externos que o forcem e constranjam a sentir, a querer ¢ a fazer alguma

coisa. A liberdade ndo ¢ tanto o poder para escolher entre vérios



45

possiveis, mas o poder para autodeterminar-se, dando a si mesmo as

regras de conduta.

O sujeito moral, consciente, responsavel e livre, relaciona-se diretamente
com o sujeito autonomo. Reconhece-se a autonomia do sujeito moral, como sua capacidade de
decidir e assumir nao s6 o que “quer’, mas que acredita ser preciso ou necessario fazer. Neste
sentido, a autonomia expressa na escola passa necessariamente pela autonomia de todos que a
compdem e pelas relagdes dos mesmos e sua aceitacdo ou ndo das regras postuladas em
termos morais, éticos e politicos.

Assim, o sujeito ético, livre e capaz, estd inserido numa comunidade, ja que
os seres humanos ndo vivem sozinhos e, portanto, o individuo nao existe fora do meio social.
Por sua vez, estabelecendo em seu coletivo normas e padroes de conduta para regular a vida
em sociedade. Na sociedade, através do trabalho, o homem transforma o mundo e produz
histéria por meio de sua agdo individual e coletiva. O mesmo acontece na escola com o
supervisor de ensino e os demais profissionais que atuam neste espago.

Rios (1997) entende que somos seres sociais € estamos sempre ligados ao
que devemos ser, conforme indicado pelas regras do coletivo de que fazemos parte. A moral,
numa determinada sociedade, indica se um comportamento deve ser considerado bom ou mal.
A ética avalia o comportamento, partindo da historicidade presente nos valores. A autora diz,
ainda, que as contribui¢cdes de Marx permitem compreender melhor esse ser social. Para ele:
ndo ¢ a consciéncia dos homens que determina o seu ser, ¢ o seu ser social que, inversamente,
determina sua consciéncia.

Nesse sentido, o papel do supervisor caracteriza-se pela busca do
comportamento ¢ético, desempenhado no ambito escolar. O comportamento pode ser
entendido como o arranjo desses diversos papéis que desempenhamos em sociedade. Sabemos
que em cada sociedade ha diferentes papéis, alguns aceitos naturalmente, outros que
necessitam de uma reflexdo ética. Explica Rios (1997, p. 45), que esses papéis sao definidos
levando-se em consideragcdo as instituigdes onde se desenvolve a pratica desses sujeitos.
Assim sendo, a escola ndo ¢ uma entidade abstrata, ela tem caracteristicas proprias e cumpre
uma funcdo determinada, “no sentido de que ela resulta do trabalho e das relagdes
estabelecidas em seu interior, € o espago da pratica de determinados sujeitos”.

Esse espaco de pratica, explicado por Rios, deve ser a razdo da reflexdo da

dimensdo ética do supervisor de ensino. Seu comportamento e suas ac¢des, conforme ja foi
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dito anteriormente, ndo podem ser pautados por interesses particulares ou de poder, devem
sim, partir de objetivos amplamente discutidos por toda a comunidade escolar, onde ele,
devera agir em nome do grupo, da coletividade.

Discutir ou analisar a dimensao ética do papel do supervisor parece ser uma
questdo 6bvia, principalmente se partirmos do pressuposto de que o magistério, onde esta
incluido o supervisor de ensino, nao possui um codigo de ética pois, assim como os fildsofos,
seu comportamento deve ser, ou deveria ser, eminentemente ético, ndo fazendo sentido uma
normatizacao para esses profissionais.

Sem querer entrar na discussdo deontolégica’ do magistério, o que se
pretende no presente trabalho ¢ defender a tese da necessidade de reflexdes a luz da teoria
ética, no espacgo escolar, envolvendo todos os profissionais da educacdo, especificamente, o
supervisor de ensino, bem como, na propria formacdo desses profissionais, nos cursos de
graduacdo e de pos-graduagdo. A idé€ia ¢ refletir sobre a ética enquanto analise investigativa
de uma dada realidade, buscando explica¢des de comportamento, o da moral.

Portanto, a questdo da andlise ética, ultrapassa o conhecimento das normas
morais, ou das condutas elencadas num codigo de conduta ética, indo além do cumprimento
de normas. O sentido ¢ a reflexdo profunda e a busca balizada pela ética sobre o
comportamento moral, pois segundo Santos (2004, p. 90), “cumprir um c6digo de normas,
ndo nos faz efetivamente éticos”. Ainda, esclarece o autor, que € preciso que o sujeito
internalize, aceite e participe, ndo s por imposicdo da norma, mas também levado pelos
principios que norteiam o cddigo normativo, tendo clareza de sua abrangéncia, que sempre
deve objetivar fins coletivos, nunca visando interesses particulares e poder.

Finalmente, buscar entender e enfrentar essas discussdes remete-nos a
questdes muito mais complexas, que passam pela formacdo do professor. Incluem seu
compromisso politico, seu conceito de educagdo, a reflexdo sobre sua pratica pedagogica,
além do papel da propria escola. Este, no sentido da elaboragdo do seu projeto politico
pedagogico, sua autonomia, as relagdes de poder e autoridade no interior da escola, a fungado
do coletivo escolar, entre outros.

Analisar a dimensdo ética da a¢do do pedagogo, bem como o seu aspecto
individual e coletivo, dentro de um processo historico, politico, legal e social, remete-nos a

reflexdo de um novo perfil e a uma postura de profissionais criticos e conscientes.

9 Deontologia, parte da Filosofia em que se estudam os principios, fundamentos e sistemas de moral; tratado de deveres, ética profissional
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3 O SUPERVISOR QUE VIROU PEDAGOGO, OU O PEDAGOGO QUE DEIXOU DE
SER SUPERVISOR?

3.1 IMPLICACOES TEORICAS E POLITICAS

No primeiro capitulo busquei apresentar o histérico do Curso de Pedagogia
no Brasil e a origem dos supervisores (pedagogos), para situar as discussoes sobre esse
profissional e as mudancas dentro da rede estadual de educacao do Estado do Parana.

Neste capitulo, pretendo focalizar as implicacdes tedricas e politicas, dentro
desse quadro de mudanga. Na seqiiéncia, aponto a questdo da formagdo desses pedagogos
com base nas discussdes sobre as Diretrizes do Curso de Pedagogia, espago, até¢ entdo, de
formacdo dos profissionais das areas de supervisao educacional, orientacdo educacional e
administracdo escolar, ente outros. Indico ainda, o Projeto Politico Pedagogico como um dos
papéis desse profissional, analiso sua constru¢do e sua relevancia para o processo pedagogico
na organizacao do trabalho escolar.

A denominagdo do cargo de supervisor vem-se alterando desde a sua
implantacdo, tendo sido objeto de confronto quando associado a funcdo de inspetor, confuso,
quando tomado como coordenador, e, atualmente surpreso, como professor pedagogo. Em
decorréncia desse fato, ora o supervisor fez parte da equipe técnica, ora da equipe
administrativa, e, em alguns casos, (dependendo da dire¢do), da equipe diretiva, mais
recentemente, da equipe técnico-pedagogica ou equipe de apoio.

Além da questdo da nomenclatura, o ponto relevante que pretendo analisar ¢
que as mudangas ocorridas nio foram suficientes para ressignificar o papel do pedagogo. E
sabido que existiram e existem experiéncias isoladas, como por exemplo, escolas que ja estao
buscando realizar um trabalho coletivo, que apresentaram resultados positivos, as quais,
porém, parece que recuaram, por ndo terem tido for¢as para avangar, ou porque nao
conseguiram manter as conquistas alcangadas. Essas experiéncias, e a propria fun¢do do
pedagogo, estdo relacionadas a outros elementos que permeiam a questdo da mudanga, como
as condicdes de trabalho, salarios, formacao, compromisso, entre outras.

Com dados da propria pesquisa de campo, posso confirmar que hd uma
parcela significativa de pedagogos que estdo trabalhando de forma unificada na escola, ou

seja, nao had separacao entre as funcdes de supervisor e orientador educacional. Os
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entrevistados relatam que tém desempenhado ambas as fungdes, de supervisor e orientador

educacional, buscando o envolvimento do coletivo dos professores. Entre eles destaco:

“Nao houve mudangas, o trabalho pedagogico ja estava sendo desenvolvido
de maneira que todos os componentes trabalhem interagindo, num s6
objetivo, melhoria da qualidade de ensino” (238, sic).

“Sempre atuei nas duas fungdes, pois nas escolas onde trabalhei sempre
havia um profissional em cada periodo. Mas acredito que houve mudanga,
porque as duas fungdes existem com um Unico objetivo: o aluno ¢ a sua
aprendizagem, ndo temos como separar, portanto, o trabalho com o
professor e o trabalho com o aluno” (263, sic).

“O trabalho com o professor e com o aluno é concomitante, um ndo existe
sem o outro, portanto aqui no [...], ndo existe a separagao de fungdo. Sempre
exerco as fungdes de supervisdo, orientagdo e coordenagdo pedagogica.
Essa articulacdo pedagogica existe para todos os envolvidos no processo
ensino-aprendizagem, de tal modo buscando encaminhamento comuns,
tendo em vista a aprendizagem dos alunos” (264, sic).

“Sim, em nosso colégio ndo separamos trabalho de supervisor e orientador.
Todos fazem tudo. Isso trouxe integra¢ao no trabalho e aproximacao entre
pedagogo, professores e alunos” (271, sic).

J4

Somente a acdo conjunta dos pedagogos ¢ insuficiente. Mas pode ser o
ponto de partida para um novo perfil. E necessario considerar que a mudanga pode propiciar o
rompimento com o modelo de pedagogo “tarefeiro” e burocrata e possibilitar a passagem para
um perfil de pedagogo reflexivo. Entretanto, verifiquei que uma porcentagem' significativa
dos pedagogos participantes do questionario demonstrou uma certa preferéncia pelo perfil do
pedagogo que “faz tudo” e atua de forma mais diretiva, preferéncia aceita pelo proprio grupo.

Conforme segue:

“Fazer tudo que a escola necessitar, recados ¢ documentos em geral,
controle de planejamentos, controle de faltas de professores, controle de
hora atividade, controle de sinal, controle de alunos nas salas de aula” (248,
sic).

“Nosso espaco continua o mesmo e fazemos de tudo, chamamos a atencao
dos alunos, conversamos com pais e professores, cuidamos dos
machucados, s6 ndo temos tempo para exercer nossa fungdo de pedagogo”
(231, sic).

' Ver Quadro 8, sobre o Posicionamento sobre as Mudangas, que se encontra no capitulo trés desta pesquisa.
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Entre os supervisores participantes da pesquisa que apontam para o perfil do
pedagogo critico reflexivo, entendido como o desejado nos tempos atuais, pode-se verificar

nos seguintes depoimentos:

“Depende da organizacdo de cada escola. No caso da escola em que atuo
fazemos um trabalho conjunto. O que antes era muito segmentado, agora ¢é
conjunto. Elaboramos o plano de acdo juntamente com a direcdo,
discutimos as dificuldades juntos, na medida do possivel, pois a carga
horaria na demanda da escola ¢ limitada” [...] (281, sic).

“Na minha opinido as mudangas foram pouco significativas. Acredito que
seja necessario uma mudanga de consciéncia por parte do profissional que
atua nesta area, uma vez que, apenas a mudanga na nomenclatura da fungao,
ndo garante um trabalho mais coeso ¢ integrador” (227, sic).

De acordo com os dados obtidos e analisados nesta pesquisa, depreendo que
ainda ¢ menor o numero dos defensores da idéia de que a reflex@o sobre a sua agdo permite
modificar e avaliar o seu trabalho, num processo dialético permanente. Entendo que a tarefa
da transformagdo e da critica reflexiva ndo ¢ facil, ela exige comprometimento. Esse
compromisso com a mudanca, conforme Brandao (1982, p. 87), ¢ aquele no sentido de que o
supervisor deva ser o supervisor-educador, intelectual critico e criativo, e tenha como

conseqiiéncia:

O compromisso irrestrito com a inovacéo e a coragem de criar, transgredir e
transformar, [...] compromisso de envolvimento e participagdo nos
movimentos de todas as lutas justas e necessarias, [...] compromisso de
procurar os meios de dirigir o seu trabalho, o seu exercicio de ser um
educador, aos lugares e as experiéncias que se recriam [...].

Avangando e reforcando esse posicionamento, Ferreira (2003, p. 239),
esclarece sobre a questdo dos compromissos da supervisdo, na busca de uma escola de
qualidade e a0 mesmo tempo questiona sobre as responsabilidades que devem ser assumidas,
hoje, no trabalho pedagdgico. A autora afirma que o compromisso maior deve ser com a
emancipa¢do humana.

O supervisor, como agente comprometido, tem algum poder diante das
politicas educacionais que impdem aos profissionais decisdes prontas, as quais encaminham

mudancas que postulam modernidade, eficiéncia e qualidade? Como estas sdo muita bem
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elaboradas e legitimadas por decretos e leis, qual ¢ o caminho para o supervisor? A resposta
sugere conhecer para compreender, € compreender para buscar transformagdes no ambito da

acdo, de forma verdadeiramente comprometida com a emancipagdo humana.

O~

Para entender o movimento de ruptura e as implicacdes politicas,
necessario analisar as diretrizes educacionais do governo do Estado do Parana. A intengdo ¢
fazer um recorte da Lei Complementar 103/2004 (PARANA, 2004), que trata do supervisor
de ensino, transformado em professor e, em especial, sobre as duas situagdes colocadas na

atual gestdo:

v’ Primeira - a obrigatoriedade de graduagio especifica em Pedagogia para
atuar na funcao de supervisor de ensino;
v Segunda - a jungdo das fungdes de supervisor e orientador educacional,

na fung¢do de professores pedagogos.

Para realizar essa andlise, necessito explicitar alguns pontos bdasicos das
politicas implementadas pelo atual governo do Estado. Antes, porém, ¢ preciso tecer o pano
de fundo dessa politica, que traz no seu bojo as orientacdes do Banco Mundial, refletindo uma
politica neoliberal.

Bruno (2001, p. 10) comenta que esta reorganiza¢do do capitalismo
constitui-se um processo vasto e complexo, e mostra as tendéncias de dois processos
simultaneos, quais sejam: a nova fase de internacionalizacdo do capital e a reorganizacao
produtiva que, por sua vez, altera as estruturas de poder do capitalismo. Nesse mesmo sentido,

a autora esclarece:

Assim, a novidade da forma atual de internacionalizacdo do capital,
comumente designada globalizagdo, reside no fato de se constituir um
processo de integracdo mundial que ja ndo integra nacdes ou economias
nacionais, mas conjuga a a¢do dos grandes grupos econdmicos entre si € no
interior de cada um deles, ndo sé ultrapassando, mas ignorando, em suas
acOes e decisoes, as fronteiras nacionais.

E dentro desse contexto de mudancas que se faz necessario reconhecer o
papel que o Banco Internacional de Reconstru¢ao e Desenvolvimento — BIRD, conhecido
como Banco Mundial, tem desempenhado, especialmente em relagdo a educagdo, como

condicdo primeira para a negociagdo de acordos. Apesar do BIRD e o Brasil terem realizado
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seus primeiros acordos na década de 70, Fonseca (1997, p.46) afirma que € a partir dos anos
90, que o Banco adquire expressiva importancia no ambito das politicas publicas brasileiras.
“Esta evolucdo pode ser explicada pelo papel que o Banco desempenha [...], como estrategista
do modelo neoliberal de desenvolvimento e também como articulador da interacdo econdmica
entre as nagdes”.

Oliveira e Fonseca (2001, p. 43), explicam que o BIRD, como instituicdo de
fomento a educacdo, submete seus financiamentos as condicionalidades, ou adesdo prévia as

suas politicas internas. Assim, segundo as autoras:

O Banco incorpora em seu discurso social uma retérica humanitaria,
respaldada por principios de sustentabilidade, justica e igualdade social, cuja
finalidade primeira seria o combate a situacdo de pobreza, mediante a
garantia da equidade na distribui¢@o na renda e nos beneficios sociais, entre
os quais se destacam a satde ¢ a educacao.

Nesse sentido, argumentam as autoras que, para a efetivacdo dessas
politicas, o ponto central ¢ a redu¢do do papel do Estado no financiamento da educagdo e a
diminui¢do dos custos do ensino. Para tanto, algumas estratégias sdo apontadas pelo Banco,
como a avaliagdo externa, a descentraliza¢do e a flexibilizagdo da estrutura do ensino. O
objetivo ¢ a diminuicdo da carga financeira, a avaliagdo estabelecida segundo critérios
gerenciais e de eficiéncia, com vistas a alcancar a qualidade da educagdo (OLIVEIRA;
FONSECA, 2001, p. 55).

Essa linha de agdo colocada (imposta) pelo Banco Mundial deixa claro,
conforme Fonseca, (1997), que o Banco se impde atuando cada vez mais como 6rgao politico
central, especialmente como coordenador do desenvolvimento sustentado interdependente'’.

A relagdo estabelecida entre educacdo e qualidade serd amplamente
difundida a partir dos anos 80 até nossos dias, porém Miranda (1995, p. 26) adverte que a
qualidade da educacdao tem significados variados nos diversos momentos historicos,

expressando interesses politicos e ideoldgicos. Portanto, podemos compreender que esse

movimento ndo ¢ estatico, pois,

""" A interdependéncia corresponde a neutralidade nos critérios de adesio ao Banco, além da participagdo
igualitaria, sem levar em conta as diferengas economicas e ideoldgicas dos Estados-membros. O BIRD conta
hoje com mais de 160 paises membros, entre os quais o Brasil. Logo, a tese de interdependéncia ndo se
concretiza na pratica, pois o poder se mostra concentrado onde os paises ricos contribuem mais, logo, detém
maior poder de decisdo. (FONSECA, 1997, p. 173-174)
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O conceito de qualidade educativa que sobressai em cada periodo historico ¢
fruto de um embrido anteriormente gestado por anos, décadas ou mais,
conforme os embates entre os grupos e forcas (sociais, econdmicos,
politicos, ideolodgicos, religiosos, ect.), que compoem uma sociedade.

A partir dos anos 90, a questdo da qualidade ja incorporada aos discursos
politicos educacionais alia-se ao modelo neoliberal. Recorrendo mais uma vez a autora citada,
verifico que “a qualidade educativa, nesta década de 90, é requerida numa perspectiva
mercadoldgica, neocientificista, neoconservadora, orientada para implantar-se nos paises em
desenvolvimento, como o Brasil.” (MIRANDA ,1995, p. 33) .

A globalizacdo constitui-se um fenomeno historicamente singular, gracas a
revolucdo tecnoldgica da comunicagdo e informacao, cujos efeitos se manifestam em todos os
campos da vida humana. Miranda (2000, p. 32), em seu estudo, afirma que todos os setores
que compdem a vida social recebem influéncias do processo de Globalizagao/
Ocidentaliza¢do. Em relag@o a educagdo, explica a autora: “De acordo com a visdo econdmica
estabelecida nessa Nova Ordem Mundial, a educagdo ¢ considerada uma estratégia-eixo para
fazer face a competitividade e a produtividade”

Para entender esse movimento da educacdo como estratégia-eixo ¢€

necessario:

Compreender as estratégias que o projeto neoliberal no Brasil tem reservadas

para a educacdo, ¢ importante também compreender que esse processo €
parte de um processo internacional mais amplo [...]. E nesse projeto global
que se insere a redefinicdo da educacdo em termos de mercado (SILVA,
2002b, p. 14).

Portanto, a educagdo em termos de mercado pode ser vista sob dois aspectos
concretos:
v 1° em relagdo a gestdo da escola, com énfase na reorganizagdo das
funcdes administrativas, da participagdo coletiva, das parcerias, do
voluntariado;

v 2° na busca da qualidade total.

Em relacdo ao primeiro aspecto, Bruno (1997, p. 40) aponta para a

necessidade de promover formas consensuais de tomada de decisdes, com a participagdo dos
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sujeitos envolvidos, o que constitui uma estratégia para prevenir conflitos e resisténcias que
possam obstruir a implementagcdo das medidas consideradas necessarias. O segundo aspecto,
transplantado do setor privado para o setor publico, diz respeito ao modelo de qualidade total
e busca a eficiéncia dos resultados com a redugdo de custos, enfatizando a relagdo
consumidor/cliente.

De acordo com o exposto, reafirmo o discurso que, transforma questdes

politicas e sociais em questdes técnicas:

Assim, a situacdo desesperadora enfrentada cotidianamente em nossas
escolas por professoras (es) e estudantes ¢ vista como resultado de um ma
gestdo e desperdicio de recursos por parte dos poderes publicos, como falta
de produtividade e esforco por parte dos professores (as) e administradores
(as) educacionais, como conseqiiéncia de métodos “atrasados” e ineficientes
de ensino e de curriculo inadequados e anacronicos (SILVA, 2002b, p. 18).

O pedagogo, na sua atuacdo, precisa ter clareza sobre esses aspectos
entendendo que um dos seus papéis ¢ exatamente este, desvendar as questdes politicas que
norteiam as praticas pedagogicas, inclusive a sua, sob pena de ndo exercer uma posi¢ao
critica. Conforme foi dito no primeiro capitulo, o pedagogo precisa entender as tramas das
relagdes sociais e politicas, pois vivemos numa sociedade capitalista dividida em classes.
Uma vez que a educagdo reflete as caracteristicas basicas da sociedade na qual ela se da.
Corroborando com esse pensamento, Saviani (1991, p. 203) afirma que a educagao ¢ sempre
um ato politico, ou seja, “ela estd posicionada no dmbito da correlacdo de forcas da sociedade
em que se insere e, portanto, estd sempre servindo as forcas que lutam para perpetuar ou
transformar a sociedade”.

Nesse sentido, constatamos que a sociedade contemporanea tem passado por
expressivas transformacdes de carater social, politico e econdmico. Essas transformagdes
originam-se nos pressupostos neoliberais e na globaliza¢do da economia que tém norteado as
politicas governamentais. A partir dos anos 90, as mudancas sdo cada vez mais visiveis na
educagdao. GORNI (1999, p.40-41), em seu estudo sobre o Sistema Estadual de Educagao do
Parand, apresenta os elementos da reforma proposta pelo Banco Mundial, no ano de 1995 para
os paises em desenvolvimento. Essa reforma proposta pelo BM ird refletir no processo de

reestruturacao do sistema educacional do Parand. Esclarece a autora, ainda que:
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O Projeto Qualidade no Ensino Publico do Parana, incorporado ao sistema, a
partir de 1995, foi uma iniciativa de parceria da Secretaria de Estado do
Planejamento e Coordenacao Geral da Secretaria de Estado da Educagdo e o
Banco Mundial que teve como fiadora a Republica Federativa do
Brasil.”(GORNI, 2002, p. 15).

Neste item busco salientar algumas questoes relacionadas ao contexto atual

da organizacao politica, econdmica, social e educacional do Brasil. Conforme exposto, meu

objetivo ndo era uma analise profunda e completa do tema, até porque isto seria tema de um

outro trabalho. A énfase dada serve como introdugdo para o entendimento das politicas

publicas educacionais implementadas no estado do Parand, desde os anos 90 até hoje, nas

quais destaco o papel do pedagogo. Assim, a exemplo da Federacdo, o Estado do Parana

inicia a reforma do sistema escolar proposta pelo Banco Mundial, que inclui:

v

v

a prioridade depositada sobre a educagdo basica'’; a melhoria da
qualidade e da eficiéncia;

a prioridade sobre os aspectos financeiros e administrativos (no contexto
mais amplo da reforma administrativa do Estado);

descentralizacdo e intuigdes escolares autonomas e responsaveis por
seus resultados;

a convocagdo para uma maior participacao dos pais e da comunidade
nos assuntos escolares;

impulso do setor privado e das Organizagdes ndo governamentais —
ONGs, como agentes ativos no processo educativo tanto nas decisdes
quanto na implementacao;

a mobilizagdo e alocacdo eficaz de recursos adicionais para a educagdo
basica e a definicdo de politicas e prioridades baseadas na andlise

econdomica (TORRES, 1998 apud SAPELLI, 2003, p. 55-57).

Dentro desse mesmo movimento e firmando as politicas tragadas

anteriormente, em outubro de 2004, a SEED organizou, na cidade de Foz do Iguacu, o

Seminario de Disseminagdo das Politicas de Gestao Escolar para Diretores da Rede Estadual.

Entre as linhas gerais cito os principios educacionais do governo do estado do Parana:

12 Conforme a Lei 9394/96, a educagdo bésica inclui a educagdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio.
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A educacdo ¢ um direito de todo cidaddo: acesso e permanéncia
qualificada na escola publica, gratuita, universal e de qualidade;
Valorizagdo do professor: concursos publicos; Plano de Carreira;
Quadro tnico do magistério, Formacdo continuada; Dignidade
profissional;

Gestao Democratica: Administracdo colegiada; respeito as decisdes
coletivas; processo de elei¢do para dirigentes escolares;

Atendimento a diversidade cultural: respeito as minorias e as diferencas
raciais, étnicas ¢ de género; Politicas de inclusdo educacional e social

(PARANA, 2004b. (Ver Anexo F)

Ao mesmo tempo em que foram apresentados os principios, foram

colocadas as linhas de agdo para concretizar tais politicas, sendo apontadas em forma de

programas, conforme podemos observar:

v

AN N NN

Busca da universaliza¢do do ensino;

Programa de Qualidade do Ensino;

Programa de Formagao Continuada dos profissionais da educagao;
Programa de reformulagao Curricular;

Inovagdes Tecnologicas e Apoio Pedagdgico;

Otimizagdo dos tempos e Espagos escolares (PARANA, 2004b, p. 12).

E possivel analisar a correlagdo entre as politicas de carater geral e as de

carater especifico, dada em ambito estadual. Portanto, o movimento de reforma global ¢

anterior ao movimento de reforma estadual.

O que pretendo desvelar é que, em sentido conceitual e tedrico, ndo houve

efetivamente mudanca em relagdo a fun¢do do supervisor. Transformada a sua nomenclatura

como professores, ou professores pedagogos, o que houve foi a unificacdo das fungdes, sem

uma proposta concreta de mudanca na pratica. A mudanga para ser real necessita de

reorganizagdo de pessoal, de espago, de revisdo de carga horaria. Ao proclamar o trabalho

coletivo como base para essa unificagdo, ¢ preciso dar condi¢des reais e concretas para que

este se concretize.

Hé necessidade de autonomia politica e pedagdgica, pois convivemos com
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um modelo administrativo e avaliativo centralizado. Para Silva Junior (2003, p. 230),
“Caberd, dessa forma, a supervisdo enfrentar a questdo nunca resolvida da tensdao entre os
mecanismos de centralizacdo ¢ de descentralizagcdo do sistema escolar”.

Assim, retorno a questdo, o supervisor nao se transformou em pedagogo, ele
j4 o é e, como pedagogo, ele exerce a funcdo de supervisdo. Na verdade, o que parece ter
ocorrido ¢ que o pedagogo deixou de ser supervisor para assumir todas as demais funcdes da
orientacdo, administracdo e as suas proprias da supervisdo. Foi uma mudanga repentina e
imposta, sem que tenha havido um amplo debate com os interessados.

Mas afirmo que ndo sou a favor da fragmentacdo do trabalho na escola, isto
¢, que supervisores, orientadores e a dire¢do, atuem isoladamente no seu espago. Nao consigo
sequer visualizar tal situacdo na realidade, pois o aluno, o professor e a familia formam um
todo, unido, indissocidvel. A minha preocupagdo ¢ que, com essa jun¢do, a unido de fungdes,
sem uma ressignificacdo de papéis, provoque um embaralhamento de fungdes, reforgando a
atuacdo de um pedagogo “faz tudo”, ou o “faz nada”, o que para mim significa a mesma
coisa. Nesse sentido, quando me refiro ao papel do pedagogo, refiro-me a sua postura, a sua
dimensdo ética, teodrica e politica, refletida concretamente no trabalho pedagoégico didrio na
escola.

Atualmente, por for¢a do prdoprio contexto escolar, o supervisor € o
orientador j& vém desenvolvendo esse trabalho “tarefeiro”, conforme ja expus anteriormente,
porém, agora a situacdo se agravou. Esse fato pode ser confirmado pelas respostas dadas pela
populacdo-alvo da pesquisa (explicitada no proximo capitulo). Nao que orientadores e
supervisores ndo consigam trabalhar conjuntamente, mas que suas fungdes necessitam de uma
reconfiguragdo no espago escolar de acordo com sua realidade.

Pimenta (1991) ao fazer uma andlise critica da orientagdo educacional,
questiona em que medida, esse profissional ndo passaria a atuar como supervisor de ensino.
Para a autora, se considerarmos a situagao de precariedade e os problemas da escola publica, a
discussao sobre a delimitacdo de fungdes, bem como, a discussao sobre a necessidade de

existir ou ndo o pedagogo na escola ¢ inutil. Nesse sentido, explica:

A proposta aqui apresentada resgata o especificamente pedagodgico do
processo de transmissdo/assimilagdo. O pedagogo ai é necessario. Este
pedagogo pode eventualmente possuir qualquer das trés habilitagdes e/ou as
trés. Conforme o tamanho e a complexidade de cada escola é necessaria a
presenca de mais de um pedagogo (PIMENTA, 1991, p. 177).
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O supervisor ou, entendendo-se mais amplamente, o pedagogo, precisa ter
clareza a respeito das implicagdes politicas que interferem na sua acdo. Ele tende, a primeira
vista, a valorizar a funcdo, pois a legislacio € coerente com os principios politicos,
convencendo-o de que ndo ha outro caminho a se seguir, ndo havendo entdo, necessidade de
reflex@o e discussdo sobre o problema. A questdo, porém, ndo ¢ sO esta, as atuais politicas
educacionais apropriaram-se dos discursos da “esquerda” e dos tedricos criticos da educagao
para organizar suas bases ideoldgicas, buscando concretizar, na pratica, um modelo
pseudodemocratico de gestao e autonomia da escola.

Seguindo esse mesmo raciocinio, 0 concurso para pedagogos representou
uma pseudovalorizacdo do pedagogo, através da exigéncia de graduacdo especifica em
Pedagogia. Nao concordo que a situagdo anterior fosse correta, quando professores de
diferentes areas podiam assumir a supervisao, sendo indicados pelo diretor, o que demonstrou
durante anos o favoritismo presente no interior da escola. Agora, corrigida pela Lei
Complementar 103/2004, temos que: Para o exercicio do cargo de Professor nas atividades de
coordenacdo, administragdo escolar, planejamento, supervisdo e orientagdo educacional ¢
exigida graduacdo em Pedagogia (capitulo IV, artigo 5°, § 4°). (PARANA, 2004a, p.2).

A situagdo acima exposta, ndo ocorria com a orientacdo educacional, que
sempre necessitou de graduacao especifica para atuar na area, o que nao constitui nosso objeto
de estudo. A citagdo ¢ utilizada no sentido de simples comparacao.

Destarte, essa mudanca na exigéncia de habilitacdo especifica representa
nada mais que uma correcao tardia do governo atual, em relacdo a fung¢do de supervisdo,
considerando que o mesmo governador ja esteve na gestao do Estado no periodo de 1991 a
1994. Da mesma forma, como ndo representou uma inovagdo, considerando que ha estudos
sobre a questdo a mais de uma década.

Partindo da premissa que as implica¢des politicas permeiam a fun¢do do
supervisor, a propria historia desse profissional esteve e esta refletindo uma dada politica
educacional no seu sentido macro e especifico no interior da escola. As variagdes da
nomenclatura exemplificam essa questdo pois, associadas a elas, estdo presentes os papéis
desejaveis para o cumprimento da legislagdo vigente.

Uma das formas de legitimacdo de uma politica ¢ sua legislacdo, que
confere poder e legalidade aos papéis. Ja foi dito anteriormente que a supervisdo sempre
esteve mais a servico do sistema do que da propria instituicdo escolar em que trabalha, sendo
os “olhos grandes”, a “super-visdo” desse sistema, e no atual contexto, da politica neoliberal.

Esse quadro tem mudado, apesar de que, de forma bastante lenta, na qual o



59

supervisor tem migrado entre o real e o ideal, o possivel e o legal, a resisténcia e o avango, o
comodismo ¢ a luta. Nesse sentido, na andlise de dados, verifica-se a percepcao dos
supervisores em relacdo a esses aspectos citados.

As implicagdes politicas novamente se fazem sentir de forma legalizada no
atual governo do Estado do Parand, que com a Lei Complementar 103/2004, altera os rumos
da histéria dos especialistas em educacdo, em especial dos supervisores de ensino. Essa
legislacdo ndo veio isolada, e ndo ¢ especifica para os especialistas (ndo teriamos almejado
tanto, sermos merecedores de aten¢do especial e exclusiva). O governo do Estado do Parand
ao instituir e dispor sobre o Plano de Carreira do Professor da Rede Estadual de Educacao
Basica, objetiva, segundo a referida lei, o aperfeicoamento profissional continuo, a
valorizagdo do professor, através de remuneracdo digna e melhoria dos servigos prestados a
populacao do estado.

Os principios e garantias do referido plano, estdo apresentados em onze
itens:

v I —reconhecimento da importincia da carreira publica ¢ de seus agentes;

v' 1I- profissionalizagdo, que pressupde qualificagdo e aperfeicoamento

profissional, com remuneragdo digna e condi¢des adequadas de trabalho;

v’ 1II- formagdo continuada dos professores;

v' IV — promogdo da educagdo visando ao pleno desenvolvimento da

pessoa e seu preparo para o exercicio da cidadania;

v V- liberdade de ensinar, aprender, pesquisar e divulgar o pensamento, a

arte e o saber, dentro do ideais de democracia;

v VI — gestdo democratica do ensino publico estadual,

<

VII- valorizagdo do desempenho, da qualificacdo e do conhecimento;

v' VIII- avango na carreira, através da promog¢do nos Niveis e da
progressao nas Classes;

v IX- gestdo democratica das escolas da rede estadual de educagdo basica
do Parana, mediante consulta & comunidade escolar para a designagdo
dos diretores de escolas nos termos da lei;

v' X- existéncia dos conselhos escolares em todas as escolas da rede
estadual de educagdo basica do Parana;

v' XI- periodo reservado ao professor, incluido em sua carga horaria, a

estudos, planejamento e avaliagio do trabalho discente (PARANA,

2004a).
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De modo geral, ¢ possivel afirmar que o plano corresponde aos principios da
politica estadual vigente, porém, esses principios nao garantem efetivamente as garantias
previstas nesta legislacdo. Por exemplo, com a alteracdo da nomenclatura dos especialistas,

enquadrando-os como professor.

Professor: servidor publico que exerce docéncia, suporte pedagogico,
direcdo, coordenacdo, assessoramento, supervisao, orientacao, planejamento
e pesquisa exercida em Estabelecimentos de Ensino, Nucleos regionais da
educagdo, Secretaria de estado da educagdo e unidades a ela vinculadas
(PARANA, 2004a).

O conceito de professor, quando se refere a docéncia, ndo se usa o termo
ndo-docéncia. Logo, todos sdo professores com fungdes diferenciadas. Enfatizando-se a
regéncia de classe, conforme a seqiiéncia do documento citado “Docéncia: atividade de ensino
desenvolvida pelo Professor, direcionada ao aprendizado do aluno e consubstanciada na
regéncia de classe” (III, artigo 4°, item VI) (PARANA, 2004a).

Além da aprovacdo do Plano de Carreira, a realizacdo de concurso publico
para a contratacdo de supervisores e orientadores também fazia parte das politicas
educacionais implementadas na gestdo do atual governo do estado do Parana. A exigéncia
para o concurso era a graduacdo em Pedagogia, prova de titulos (cursos) e a experiéncia
profissional. Dessa somatoria resultou a classificacdo dos candidatos e a posterior escolha de
vagas nas escolas.

Ap6s o concurso, 0 NRE Londrina, segundo dados do Portal Educacional do
Estado do Parana'’, apresenta um total de 97 (noventa e sete) especialistas concursados em
supervisdo de ensino, todos do Quadro proprio do Magistério — QPM, ou seja, efetivos.
Quanto aos orientadores educacionais, o NRE Londrina conta com um total de 106 (cento e
seis) especialistas com disciplina de orientagdo educacional, todos do Quadro Proprio do
Magistério, concursados.

Os dados apresentados tém sua fonte no Sistema de Avaliagdo Educacional
— SAE, o6rgdo da SEED, com referéncia ao més de janeiro do ano de dois mil e cinco,
conforme dados do portal. Se somarmos os numeros de profissionais especialistas,
orientadores mais supervisores, teremos o total de 203 (duzentos e trés). Sabemos que esse

nimero ndo representa o real, pois, além destes, estdo atuando no quadro da equipe

13 Endereco eletrdnico para acesso via Internet da Secretaria de Estado da Educacdo, com dados sobre as escolas,
os profissionais, a legislagdo, entre outros. Vide www.diaadiaeducacao@gov.br e www.netescola.pr.gov.br .



http://www.diaadiaeducacao@gov.br/
http://www.netescola.pr.gov.br/
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pedagogica os pedagogos que participaram do Concurso de Transposicdo'*.

De acordo com esta pesquisa o nimero de pedagogos do NRE Londrina,
atualmente ultrapassa o total de 360 (trezentos e sessenta) profissionais. Para compararmos
esses dados atuais com os da situagdo anterior, apresentamos dados de 2003, segundo os quais
os professores de diversas areas de formacdo atuavam na fungdo de supervisor de ensino. Os

dados referem-se ao total estadual e do NRE de Londrina.

Estado do NRE Londrina
Parana
Professores com Pedagogia no Quadro Préprio do Magistério 1.387 177
Professores sem Pedagogia no Quadro Proéprio do Magistério 1.727 21
N&o sabe — sem cadastro 127 -
TOTAL 3.241 298

Fonte: (Documento, CADEP/ SEED)

Quadro 4 - Total geral de pedagogos no Parana — ano 2003

A primeira observagao a ser feita ¢ quanto ao namero de profissionais que
atuavam na funcdo de supervisdo de ensino, sem a graduagdo em Pedagogia. A segunda
observacao diz respeito a representacdo de profissionais que atuam na supervisdo, todos
pertencentes ao Quadro Préprio do Magistério — QPM, ou seja, concursados, funciondarios
publicos estaduais, com diferentes cursos de graduagdo. Um terceiro item, que chama a
atencdo para os dados do quadro acima, refere-se ao total de profissionais que atuavam na
supervisdo e ndo possuiam cadastro, ou seja, ndo ha informacdo sobre esses profissionais, se
eram ou ndo formados em Pedagogia, e se faziam ou ndo parte do QPM. O que pode indicar
essa situagdo de falta de dados cadastrais de funcionarios, ou melhor, de profissionais da
educagdo que prestam servigo para o estado através da SEED, ou que j& sdo funcionarios
publicos estaduais pertencentes a SEED? Descaso, desorganizagdo, descontinuidade de ac¢des

dentro da SEED, mudanga de governo, alteracdo nas prioridades das politicas educacionais?

' Transposi¢do, concurso realizado para os profissionais que tinham como disciplina de concurso as séries
iniciais e, com a municipalizagdo precisaram adequar sua situa¢do profissional. Assim, esses professores das
séries iniciais, migraram para as equipes pedagogicas das escolas, atuando como pedagogos. O mesmo
ocorreu com alguns professores com disciplinas de concurso do Curso Magistério — Nivel Médio, na medida
em que o curso foi extinto e/ou diminuindo o nimero de vagas, esses profissionais, também vieram compor as
equipes pedagogicas.
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Estado do NRE Londrina
Parana
Professores com Pedagogia no Quadro Prdprio do Magistério 5.848 360
Professores com Pedagogia do Processo de Selecéo Simplificado - PSS 545 67
TOTAL 6.393 427

Fonte: (Dados obtidos via telefone da CADEP/ SEED,2006)
Quadro 5 - Total geral de pedagogos no Parana — ano 2006

A partir da comparacdo dos quadros ¢ possivel verificar que as vagas para
os pedagogos representaram em 2006, aproximadamente o dobro em relagdao ao ano de 2003.
Sem duvida, o concurso publico, a exigéncia da habilitagio em Pedagogia para assumir a
funcdo de pedagogo representou um avango, mas nao significou, necessariamente, que as
condi¢cdes de trabalho e valorizagdo do profissional tenham acontecido na mesma medida, ou

que tenha havido mudancas substanciais nas fun¢des desenvolvidas.

3.2 CONSIDERACOES SOBRE A FORMACAO DO PEDAGOGO

Nas discussdes que atualmente se travam sobre a reformulag@o dos cursos de
formagdo de educadores, por certo um dos pontos de mais dificil consenso
gira em torno das habilitagdes pedagogicas. Com efeito, ha aqueles que
defendem a sua extingdo pura e simples. Ha aqueles que postulam a sua
manutencdo na forma vigente. E ha os que consideram que elas devem ser
revigoradas, ampliadas ou reformuladas (SAVIANI, 1984).

A citagdo acima descrita e escrita pelo Professor Dermeval Saviani, faz
parte do prefacio do livro: Supervisdo escolar: do autoritarismo ingénuo a vontade coletiva
Silva Junior (1984) e, revela a atualidade do texto publicado no ano de 1984. Ao mesmo
tempo em que essa representagdo atual sobre a formagdo dos especialistas em educacao,
especificamente os supervisores de ensino, nos surpreende, nos faz analisar o seu inverso.
Considerando que vinte e dois anos se passaram e a questdo da formacdo permanece

inalterada, mesmo sem desprezar as discussdes € movimentos que acompanharam esse
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movimento, infelizmente ndo houve mudangas efetivas.

E o proprio Silva Junior (2006), quem denuncia essa situagio de inalteragio
de propostas para a formacdo dos especialistas em seu texto intitulado: LDB e formagdo de
educadores: uma década perdida'’, no qual o autor analisa objetivamente que o artigo 64, da
referida lei, “constituiu o epicentro da polémica que chegou aos nossos dias”. De acordo com

o texto legal:

Art.64 A formacdo de profissionais de educacdo para administragdo,
planejamento, inspegdo, supervisdo e orientacdo educacional para a educacao
basica, serd feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pos-
graduacdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nessa formagdo, a
base comum nacional (BRASIL,1996)

Serd necessario recorrer ao processo historico para focalizar exatamente
como se originou a presente discussdo sobre as diretrizes, seus impasses ¢ divergéncias na
questdo da docéncia como base para os cursos de Pedagogia. A discussdo tem um enfoque
atual, mas, segundo Silva (2002a, p. 130), os questionamentos sobre o curso de Pedagogia e
suas funcdes t€m origem na propria historia, pois, “tais questdes, embora vistas atualmente
em dimensdo ampliada, sempre se fizeram sentir ao longo do desenvolvimento desse curso no
pais. Dai as dificuldades em enfrenta-las”.

Tomo como ponto de partida a legislacdo do curso, para subsidiar a busca
pelo entendimento nas divergéncias relacionadas a questdo da docéncia como base para o
curso de Pedagogia. A Lei 5.540/68 apresenta mudangas em relagdo aos cursos de formagao
de professores e oficializa a atuagdo dos especialistas em educacdo. Dai deriva o destaque do
Parecer 252/69, que definiu a estrutura curricular do curso de Pedagogia e fixou o magistério
das disciplinas pedagogicas do 2° grau, orientacdo educacional, supervisdo escolar,
administracao escolar e inspecao escolar.

O Parecer 252/69, até hoje, tem sido o amparo legal para o pedagogo.
Esclarece Pimenta e Libaneo (2002, p. 17), a resolugdo normativa que acompanha o Parecer
estabelece com mais precisdo a fun¢ao desse curso: formar professores para o ensino normal e
especialistas [...]” Ainda, em relacdo ao citado Parecer, Silva (2002a, p. 133) explica que o
mesmo tem respondido “pela fundamentacdo legal dos cursos por mais de 30 anos e ainda nao

se tem noticia de outro documento que, efetivamente, o substitua no contexto da legislagdo.”

' Texto recebido do autor e que ainda se encontra no prelo.
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De acordo com a legislacao e concordando com a posi¢do dos autores supra citados, a questao
da docéncia e nao-docéncia, representa o problema especifico do curso de Pedagogia?
Portanto, onde se originou a presente discussao?

No final da década de 70, o Conselho Federal da Educacdo — CFE,
homologou uma série de indicagdes, que Brzezinski (1996, p. 81) chama de “pacote
pedagdgico”. Nele destacam-se: a Indicacao 68/75 e a Indicagao 70/75, que tratam da
formagao pedagogica das licenciaturas e da formacao de professores de educacao especial, e,
ainda, a Indicacdao 71/75, sobre a formacdo de professores para as séries iniciais em nivel
superior. Para a autora, a homologacdo do “pacote” pelo CFE, “foi recebida pelos educadores
como mais uma arbitrariedade do poder que desconhecia as praticas, as pesquisas € os estudos
desenvolvidos pelos profissionais que tratam dessas questdes em seu cotidiano.”

A insatisfacdo e a resisténcia de profissionais que atuavam na area de
formagao de docentes, bem como o temor diante da possivel extingdo do curso de Pedagogia,
fizeram crescer os debates, discussodes e estudos sobre o tema. Brzezinski (1996, p. 81) expoe
os pontos basicos desses debates:

V' extingdo ou ndo do curso de Pedagogia;

v’ formagio do pedagogo em geral ou do pedagogo especialista;

v formagio do especialista no professor ou do especialista e do professor

no educador;

v formagdo do especialista nas habilitagdes da gradua¢do ou na pods-

graduagao;

v’ formagio na perspectiva da pedagogia do consenso ou da pedagogia do

conflito;

v’ formagio mais tedrica ou mais pratica;

v entendimento do pedagogo como reprodutor ou produtor de

conhecimento;

v’ adocdo de um niicleo central ou de uma base comum de estudos;

v’ abstragdo ou concretude do termo educador.

Na seqiiéncia dos debates, ndo houve consenso sobre os pontos, acima
citados, fazendo aumentar a polémica sobre a necessidade de reformulacdo dos cursos de
formagdo de docentes. A questdo ganhou forga expressiva, em 1980, com a organizagdo do

Comité Nacional Pro-formagdo do educador, que também acompanharia os trabalhos da
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Comissao de Reforma do Curso de Pedagogia do MEC. Pinto (2002) esclarece que o referido
comité atuou entre 1980'° e 1983, quando, entdo, passou a denominar-se Comissdo Nacional
de Reformulacdo dos Cursos de Formag¢do do Educador (CONARCEFE). Essa comissdo
nacional foi transformada, em 1990, em Associagdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educag¢dao (ANFOPE, 2004, p. 16) (ANEXO G), atuante até hoje.

A trajetoria desse movimento ¢, conforme vejo, complexa. Se, por um lado,
houve avancos em relacdo as discussdes e ao material produzido, por outro, o processo
demonstra-se muito lento, comprometendo a valorizagdo do pedagogo, que encontra na
formagdo sua principal discussdo, a docéncia como base e o fim das especializagdes para o
curso de Pedagogia. Outro aspecto da desvalorizagdo do pedagogo nesse processo, ou seja,
dentro desse movimento de reformulacdes, ¢ apontado por Pimenta e Libaneo (2002, p. 21),
no que diz respeito a decisdo de algumas faculdades, de suprimirem, em meados de 83/84, as
habilitagdes, formando apenas professores para as séries iniciais, ou professores para o
magistério (normal). Para os autores, a conseqiiéncia dessa situacao foi o descarte de boa
parte da fundamentacdo pedagdgica do curso.

O meu entendimento sobre a desvalorizagdo do pedagogo aparece como
descaracterizacdo do profissional na tese de Pimenta e Libaneo (2002, p. 21). A partir da
supressao das habilitagdes em algumas faculdades, essa situacdo fez com que algumas
secretarias de educagdo retirassem ou deixassem de contratar pedagogos, comprometendo o
trabalho na escola e o proprio profissional. Esses autores esclarecem, ainda, que essa
descaracterizagdo do pedagogo teve como conseqiiéncia a auto-eliminagdo das associac¢des de
pedagogos, citando como exemplos, a Associagdo Nacional de Orientadores Educacionais e
Associacdo Nacional de Supervisores Educacionais, perdendo, os pedagogos, mais um espago
de discussdo tedrico-pratica do exercicio profissional.

Quanto a questdo, Silva Junior (2003, p. 228), acredita que o esvaziamento
do movimento dos supervisores “provavelmente contribui para a manifestacdo de
inapeténcia”. Completa ainda, o autor: “Da passagem dos anos 70 aos 80 até a metade da
década de 80 observou-se um crescente movimento de alimentagao reciproca entre Encontros
Nacionais de Supervisdo Educacional (ENSEs) e fundacao/desenvolvimento de Associagdes
Estaduais de Supervisores Escolares.”

Concomitantemente a essas questdes, ¢ necessario considerar o aspecto

relacionado ao mercado de trabalho. Este representa uma “parte” do “todo” que envolve o

' Diante da noticia de que as indicagdes do CFE comegavam a ser reativadas pelo MEC, foi criado o Comité
Nacional Pro-Reformulagdo dos Cursos de Formagao de Educadores ( SILVA, 2003a, p. 61-63).
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profissional. Discussdo que merece rever a fragmentacdo da fungao e o papel do pedagogo,
retomando-se os aspectos historicos, os avancos e as contribuigdes desse profissional no
processo politico pedagdgico das escolas. Pinto (2002, p. 167) esclarece convenientemente
que o movimento de educadores passou a analisar a formacdo dos especialistas de ensino em
conjunto com a formacao de professores.

Dé-se destaque a questdo da desvalorizagdo ou descaracterizagdo do
pedagogo, mas esse, ndo ¢ o Unico ponto que originou o impasse nas discussdes. Na tentativa
de reformular o curso de Pedagogia, a discussdo enveredou-se para a docéncia como base para
o curso, a qual passa a ser um dos pontos basicos da discussdo, e permanece até os dias de
hoje.

Considerando sua relevancia € pertinente indicar o posicionamento da
ANFOPE em face das discussdes e encaminhamentos sobre a formagdao do educador. O
documento refere-se ao ano de 2004, mas ¢ importante ressaltar que, de 1999 a 2004,
iniimeros documentos foram produzidos e enviados ao CNE aglutinando outras entidades:
Associagdo Nacional de Pos-graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), Associacio
Nacional de Politica e Administracdo da Educagcdo (ANPAE), Férum Nacional de Diretores
das Faculdades/Centros de educacdo das Universidades Publicas Brasileiras (FORUMDIR),
Centro de estudos Educacao e Sociedade (CEDES) e Férum Nacional em Defesa da Escola
Publica. Esse posicionamento da ANFOPE (ver Anexo H) visa a elaboracdo das Diretrizes

Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia em 10/09/2004, conforme segue:

Nossas posi¢des historicas — a luta pela formacgédo do educador de carater
histérico e a concep¢do da docéncia como base da formacdo dos
profissionais da educacdo — tém outro carater: indicam a necessidade de
superagdo tanto da fragmentacdo na formagdo — formar, portanto, o
especialista no professor — quanto para a superagdo da dicotomia — formar o
professor ¢ o especialista no educador. (ANFOPE, 2004, p. 2, grifos do
texto).

As teses que reafirmam o posicionamento dessas entidades deixam claro que
a base do curso de Pedagogia é a docéncia, considerando que este curso formaria o
profissional de educacdo para atuar no ensino, na organizagdo ¢ gestdo de sistemas, nas
unidades e projetos educacionais e na produgdo e difusdo do conhecimento em diversas areas
da educacdo. Que implicagdes para a formagdo dos especialistas e pedagogos essas questdes

refletem?
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Silva (1998, p. 103), ao analisar a formacao de docentes sob o ponto de vista
da LDB, aponta para a experiéncia no magistério como condi¢do indispensavel para o
exercicio de qualquer funcdo na escola, o que representa um avanco legal. Entretanto,
segundo o autor, a lei ndo define a docéncia como base para a formacdo nos cursos de

Pedagogia, completando:

Isso quer dizer que, pela LDB, poder-se-a formar os especialistas no ambito
do curso de Pedagogia, sem que eles sejam formados para o exercicio do
magistério, o que representa um grande retrocesso na consolidacdo da
identidade do proprio curso de Pedagogia enquanto espaco de formagdo,
antes de tudo, de docentes .

E relevante verificar o entendimento de alguns autores sobre essa questdo,
para, na seqii€ncia, apresentar seus posicionamentos sobre a docéncia como base para a
formag¢do do pedagogo e suas habilitagdes. “A idéia seria de formar um novo professor,
capacitado inclusive para exercer fun¢des de diregdo, supervisio etc” (LIBANEO, 2004, p.
47) “[...] o curso devera ter uma base comum, junto com as demais licenciaturas, de modo

que todos os formandos se identifiquem como professores [...].” (PINTO, 2003, p. 167).

A tendéncia que parece ser dominante hoje entre os educadores — ao menos
no que diz respeito aos seguidores das propostas mais recentes da Anfope — ¢é
esta: o curso de Pedagogia destina-se a formagdo do professor de 1* a 4°
(PIMENTA; LIBANEO, 2002, p. 22-23).

Brzezinski (1996, p. 141) completa o entendimento citado pelos autores e
avanca explicando que a proposta do comité era formar o educador polivalente, ou seja,
“aquele que tivesse a docéncia, como o eixo central de sua formagao, dominasse uma sélida
fundamentagao que lhe assegurasse habilidades para exercer atividades especificas na
complexa organizagdo escolar”. Dentro desse enfoque do comité, qual a situacdao do pedagogo
ou o que restaria para ele? A propria autora denuncia que essa op¢ao adotada, “sugere uma
estratégia para desviar das discussdes a questdo mais controvertida do movimento que era a
eliminacao das habilitagcdes fundamentais”.

Cabe indagar, Por que essa estratégia? A favor de quem ou contra quem?

O posicionamento da Anfope parece dar a resposta entendendo que se deve

exigir experiéncia docente para a atuacao nos cargos de especialistas, pois esta se constitui na
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critica mais comum, que nao ¢ recente.

Nesse sentido, Silva (2003b, p. 257) explica que o Parecer 252/69 deu ao
pedagogo, sob determinadas condi¢des o direito ao magistério primario. Brzezinski (1996, p.
75), completa, ainda, afirmando que o Parecer 867/72 passou a exigir um ano de experiéncia
de magistério para os alunos com habilitacdo em orientacdo educacional e um semestre para
os demais, exigéncia estendida ao supervisor, para atuagdo e registro de diploma. O problema
parecia ndo ter sido resolvido, pois ainda havia criticas, se essa experiéncia era de fato ou se
somente respondia aos aspectos legais. Quanto a essa questdo, ¢ pertinente o que diz Pinto
(2003, p. 228, grifos do autor): “a formagao de pedagogos stricto sensu, sem a experiéncia
em sala de aula, gerou um contingente de profissionais sem condigoes efetivas de assumir os
cargos de especialistas de ensino.” Dessa forma para o autor, a questdo do mercado de
trabalho ¢ apontada como um gerador dos problemas em relagdo ao curso de Pedagogia, e

completa:

A morosidade do historico debate sobre o curso de Pedagogia no Brasil
justifica-se, ao meu ver, na dificil busca em conciliar, até hoje, a discussao
desses trés aspectos: a concepcdo epistemoldgica de Pedagogia, a
estruturagdo do curso ¢ o mercado de trabalho do pedagogo. (PINTO, 2003,
p. 226).

A LDB 9394/96 parece que ampliou essa discussdo, pois que, com a
exigéncia do nivel superior para a educagdo infantil e séries iniciais do ensino fundamental,
avangou na questdo da formacdo, mas ao mesmo tempo criou os Institutos Superiores de
Educagdo, conforme art. 62. Retornando a Silva (1998, p. 100), creio que a critica a esses
institutos ¢ a mesma feita pela Anfope, a saber, que estes “subtraem a formacdo dos
professores da ambiéncia universitaria, espago onde pode ocorrer o cruzamento de diferentes
saberes e disciplinas e a articulacdo entre ensino e pesquisa, motor da relacdo teoria pratica na
formagao dos professores.”

Nesse sentido, ¢ pertinente a indagacao feita por Veiga (1998, p. 9) “diante
da criag@o dos institutos superiores de educagdo e seu papel na formagao dos profissionais da
educacdo basica, o que de especifico caberia aos cursos de licenciatura em geral e em
particular ao curso de Pedagogia?”

Refletindo sobre a indagacdo feita pela autora, encontro ndo a resposta, mas
acredito que um possivel caminho, j& delineado, ou, conforme argumenta Scheibe (2003, p.

172), a possibilidade da extingdo gradativa do curso de Pedagogia. Ao analisar as
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consideragdes que justificam essa possibilidade, a autora indica as mudangas, isto ¢, com o
tempo esse curso pode perder as suas fungdes, por exemplo, as referentes a preparacao do
magistério em nivel médio e sobre os especialistas.

Especificamente no que diz respeito a formacdo dos pedagogos e
especialistas, Scheibe (2003, p. 172) também os considera candidatos ao desaparecimento
gradativo, “uma vez que sua preparagdo incorpora-se, cada vez mais, a propria graduagao dos
professores, ou ao nivel da pds-graduagdo.” Portanto, segundo a LDB, essa formacgdo estd
apontada para a autonomia das instituicdes superiores, que podem optar pela formagdo em
nivel de graduagdo ou pos-graduagdo. Ainda, os especialistas podem ser formados sem a
experiéncia no magistério.

Minha proposta para o curso de Pedagogia ¢ a mesma para os pedagogos.
Hé necessidade de uma ressignificacdo do curso e da formagdo do pedagogo, retomando as
brechas e falhas que o processo histérico ja indicou e caminhando para uma busca de
interesses coletivos, nunca particulares ou de grupos, em que a dimensao ética ¢ o ponto de

partida para essa mudanga.

3.3 PROJETO PoLiTICO PEDAGOGICO: UM DOSs PAPEIS DO PEDAGOGO

E necessario justificar a minha opgdo pelo Projeto Politico Pedagogico
como uma das atribui¢des do pedagogo. Eu o entendo como a propria trama de relagdes e
acoes no interior da escola, mesmo que nao exista um documento formalmente elaborado e
escrito. Ainda sem materializagcdo, h4 um projeto implicito no encaminhamento das a¢des no
cotidiano da escola, ha prioridades, ha decisdes, ha intengdes, hd um compromisso tacito entre
os profissionais, naquele espaco de trabalho e educacdo que refletem a filosofia e a linha de
acdo, embutidos numa concep¢do de educacdo, curriculo e disciplina, entre outros, e
indicando como estes sdo encaminhados pelo pedagogo.

O Projeto Politico Pedagdgico deve ter como principio o rompimento com o
trabalho individual e improvisado, portanto, necessita ser materializado, para que as agdes
nele objetivadas tenham sido decididas e compartilhadas de forma coletiva. Portanto, para ser
conhecido, preciso estar materializado, garantindo maior compreensdo ¢ compromisso de

todos os envolvidos, ou co-autores desse projeto.
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Quando apresentava meu projeto de pesquisa, uma professora me
questionou sobre a importancia da constru¢do do Projeto Politico Pedagdgico, e se eu ndo
estaria dando atencdo demasiada ao tema, uma vez que a escola poderia, e pode, funcionar
sem este documento. No decorrer da pesquisa, sempre que buscava elementos para analisar o
pedagogo, o Projeto Politico Pedagogico acabava sendo um caminho possivel para
“legitimar” as agdes do pedagogo, bem como de toda a escola, para discuti-las sob o aspecto
pedagbgico, a partir de um referencial. Ele acabava apontando o caminho, porque abarcava
outras dimensdes além do pedagdgico, pois existia a correlagdo financeira, legal, politica,
social, cultural, ideal e concreta que s6 poderiam ser entrelagadas a partir de um projeto.
Portanto, a construcao do projeto ¢ o espago proprio do pedagogo, que, a partir das dimensdes
citadas, num plano geral, passa a mediar as questdes reais num plano mais especifico, das
agoes concretas do cotidiano escolar.

A construgdo do Projeto Politico Pedagogico ndo deve ser apenas meta para
cumprimento de uma exigéncia legal, mas fator de consenso para busca de encaminhamentos
coletivos para o fazer da escola, para a concretizacdo das intengdes de todos os profissionais
que estejam comprometidos com a escola publica. A institui¢do escolar vem assistindo ao
movimento e avango das politicas neoliberais, sem de fato compreender as implicagdes delas
no trabalho de seus profissionais e destes com seus alunos.

Desvelar essas idéias ou representagdes que procuram explicar e
compreender sua propria vida individual e social e sua posicdo de dominacdo politica e de
exploragdo econdmica ¢ funcdo da escola através do compromisso dos autores do Projeto
Politico Pedagogico.

O Projeto Politico Pedagogico tem sido tema de discussdo e estudos a partir
dos anos 80 até os dias de hoje, com maior ou menor intensidade, conforme esclarece Silva

(2003c, p. 297):

No final dos anos de 1980 e inicio dos de 1990, o movimento dos
educadores em defesa da escola publica, sindicatos e associacdes de
professores nao s6 discutiam como também exerciam uma postura ativa,
exigindo que o projeto politico- pedagogico da escola constituisse o centro
das discussdes. Houve um momento em que, na esteira das lutas do
movimento docente, a construgdo do projeto politico-pedagogico estava no
fazer das Iutas da escola.
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Especificamente no Estado do Parana, esse movimento coincide com o
exposto. Na gestdo do governador Roberto Requido, no inicio da década de 90, houve difusao
de estudos, reunides, cursos e materiais para implementa¢do do Projeto Politico Pedagogico
nas escolas. As equipes pedagodgicas das escolas também eram capacitadas pelos NRE,
mediante roteiros pré-elaborados e todo encaminhamento necessario para as reunides a serem
realizadas nos estabelecimentos de ensino, e prazo para entrega desses projetos.

Souza (2003) apresenta uma importante contribui¢do para o tema,
analisando o encaminhamento do Projeto Politico Pedagdgico no estado do Parana, a partir do
seu trabalho na equipe de ensino'’ do NRE de Londrina. Segundo a autora, ja em 1992, o
estado do Parana, inicia a discussdo sobre a construgao dos projetos politicos pedagogicos,
que serdo contempladas na LDB somente a partir do ano de 1996, com a denominacdo de
proposta pedagdgica. Baseada na concepcgao histdrico-critica, a SEED apresenta os primeiros
documentos que orientaram a elaboracao dos projetos, cuja constru¢do deveria ser fruto de um
trabalho de reflexdo critica da comunidade escolar. “Naquele momento nao estava claro o que
seria o Projeto Politico Pedagogico - PPP, tanto para aqueles que deveriam orientar a
elaboracdo destes, quanto para as escolas que deveriam construi-los” (SOUZA, 2003, p. 21).

A autora aponta para as contradi¢des presentes nesse processo de orientagao
as escolas, baseadas nas normas advindas da SEED, cujos documentos apontavam para dois
aspectos principais, a autonomia e a identidade das escolas. Explica também as dificuldades
de estudo para orientar as escolas, a falta de pessoal para atender a demanda das escolas ¢ a
impossibilidade de acompanhar os projetos.

Depois, houve um periodo de recuo, ndo foi cobrada da escola a
realimentacdo do Projeto Politico Pedagdgico. Esse periodo ¢ explicado por Silva (2003c, p.
297) “esse momento se desvaneceu e coincide com uma aproximagao do governo federal das
agéncias multilaterais de empréstimos e com a retomada das negociagdes que geraram novos
empréstimos para a educagado brasileira.”

No estado do Parand, este periodo culmina com a mudanga de governo,
Souza (2003), explica que a partir do ano de 1995, outros projetos vindos da SEED, passam a
ganhar importancia em ambito estadual, os cursos oferecidos para os professores em Faxinal

do Céu'® |, a Avaliacdo do Sistema e o Projeto de Corregao de Fluxo" ou Adequagao Idade-

7 Equipe de ensino refere-se a um grupo de professores dentro do NRE que responde pelas questdes didatico-
pedagdgicas, suas orientacdes estdo sempre em consonancia com as politicas da SEED.

'8 Faxinal do Céu, cidade do estado do Parana onde esta situado o Centro de Capacitacdo da Universidade do
Professor, criada na gestdo do governador Jaime Lerner 1995/2002.

' Projeto de correcio de fluxo (destinado a alunos com defasagem escolar em relagdo a idade, dando
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Série, deixando as discussdes sobre o Projeto Politico Pedagogico fora da pauta das
prioridades. Algumas escolas continuaram a fazer a avaliagdo anual (realimentacdo) do
projeto, porque perceberam a importancia efetiva deste.

Infelizmente, a cada mudanga de governo mudam as orientagdes e
prioridades nas politicas educacionais. Os profissionais da educacdo ndo sdo convocados a
apresentarem suas preposi¢des, ou, ao contrario, incorpora-se um discurso critico, mas
permanecem as decisdes verticalizadas.

A partir do ano de 2003, quando retorna ao governo do Estado o atual
gestor, Roberto Requido, retoma-se a questdo da construgdo do Projeto Politico Pedagdgico,
com a assessoria do Centro de Apoio ao Diretor e Equipe Pedagogica (CADEP), novo orgao
da SEED, que capacita os NRE e estes por sua vez, as equipes pedagogicas. A exigéncia da
construcdo dos projetos, diferentemente do que ocorreu anteriormente, se direciona para as
equipes pedagdgicas, envolve agora os professores, mediante a capacitacdo, que € a formagao
continuada, realizada em servigo. Os textos e materiais para as discussodes ja vém escolhidos
pela CADEP e direcionados com atividades para serem respondidas e com relatdrios
pertinentes aos textos apresentados. Nao cabe neste caso discutir a qualidade e a propriedade
dos materiais recebidos; essa avaliagdo necessitaria de debates a parte.

Relacionar o politico e o pedagdgico significa entender o “discurso” e a
correspondente acdo concreta na vida escolar. Silva (2003c, p. 299) explica como o projeto

politico do Banco Mundial chega ao projeto politico pedagdgico da escola.

O Banco Mundial chega ao interior das escolas publicas por meio de
programas, projetos ¢ planos elaborados por seus técnicos e conselheiros e
endossados pelo Ministério da Educagdo, separando o pensar e o fazer. A
comunidade escolar é apenas informada sobre os programas, projetos e
planos, recebendo orientagdes necessarias ao preenchimento de formularios
e a prestagdo de contas.

Completando, a autora expde a questdo do aspecto burocratico do papel do
supervisor de ensino em detrimento do aspecto pedagogico. “A reflexdo sobre o trabalho

pedagdgico diluiu-se em meio a tantos procedimentos burocriticos a serem cumpridos”

(SILVA, 2003c, p.299).

oportunidade ao aluno de, em 2 anos, concluir o ensino fundamental de 5* a 8" séries, utilizando material
especifico, elaborado por Centro de Pesquisas para a Educagdo e Cultura - CENPEC).
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Para aprofundar o entendimento que aqui pretendo buscar ¢ importante
analisar o aspecto legal; assim, a partir do ano de 1996, com a promulgacao da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDB, Lei n® 9394/96, a designagdo referente ao
Projeto Politico Pedagogico, passa a ser Proposta Pedagdgica, como se fosse possivel
construir uma proposta pedagogica sem a dimensao politica. Como bem esclarece Veiga
(1995, p. 13), politico e pedagdgico tém uma significacao indissocidvel. Completa ainda a

autora:

Por isso, todo projeto pedagogico da escola €, também, um projeto politico
por estar intimamente articulado ao compromisso séciopolitico com os
interesses reais e coletivos da populagdo majoritaria. E politico no sentido de
compromisso com a formag¢ao do cidadio para um tipo de sociedade.

Se a proposta indica, conforme os proprios Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs), a formacdo do cidaddo para uma dada sociedade, o projeto serd sempre
politico, pois expressa o contexto dessa sociedade. Sem querer valorizar a questdo da
nomenclatura, o que vale lembrar é que a supressio da palavra, ndo pode implicar a
constru¢dao de um projeto que ndo seja eminentemente politico, construido de forma coletiva e
democrética, visando a formacdo para a cidadania. O texto da LDB, em seu Titulo IV, Artigo

12, cita que:

Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu
sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

I — elaborar e executar sua proposta pedagogica;

VII — informar aos pais ou responsaveis sobre a freqiiéncia e o rendimento
dos alunos, bem como sobre a execugdo de sua proposta pedagogica.
(BRASIL, 1997).

A construcdo de uma Proposta Pedagodgica estd contemplada na lei, que
indica a necessidade da participagdo de toda a comunidade escolar, em especial os pais. Seu
aspecto legal ndo a torna necessariamente real. Confirmando a linha da construgdo coletiva, o
artigo 13 diz que os docentes incumbir-se-ao de:

v’ I — participar da elaborag¢do da proposta pedagdgica do estabelecimento

de ensino;

v Il — elaborar ¢ cumprir plano de trabalho, segundo a proposta

pedagogica do estabelecimento de ensino.
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Dando continuidade ao aspecto legal, também o artigo 14 expde sobre a
necessidade da participagao dos profissionais da educagdo na elaboracao do Projeto Politico
Pedagogico. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica do ensino
publico na educagdo basica, de acordo com as peculiaridades e conforme o seguinte principio:
“I — participagcdo dos profissionais da educag¢do na elaboracdo do projeto pedagdgico da
escola.”

Quanto ao embasamento legal do Projeto Pedagogico, no ano de 1999, o
Conselho Estadual de Educagdo, motivado por consultas e duvidas sobre a elaboragdo da
Proposta Pedagogica, formou uma Comissdo Temporaria, que sistematizou os indicadores
para a elaboragdo da Proposta Pedagogica dos estabelecimentos da Educagdo Basica em suas
diferentes modalidades da rede publica estadual do Parand através da Deliberagdo n® 014/99
(PARANA, CEE, 1999), em vigor até hoje.

Esta Deliberacdo deixa claro, em seu artigo segundo, que a elaboragdo da
Proposta Pedagogica envolvera todos os segmentos da comunidade escolar, sendo, portanto,
construida de forma coletiva e democratica. A Indicacdo 004/99, que se incorpora a citada
Deliberagdo, determina os fundamentos legais, conceituais e de conteido da Proposta
Pedagogica.

Em linhas gerais, a constru¢ao da Proposta Pedagdgica constitui-se um ato
intencional e diversificado, em atengdo as politicas de apoio, a implementagdo de inovagdes e
especificidades de cada modalidade de ensino. Considera as diferencas regionais e locais que
assegurem a formagdo do cidaddo. Responsabiliza-se pela assimilagdo do conhecimento
elaborado, para a construgdo de novos conhecimentos, direcionados de acordo com um
principio pedagdgico integrador, interdisciplinar e criativo.

A Deliberagdo explicita, ainda, que a Proposta Pedagogica constitui-se o
centro do processo escolar, entendido em dois sentidos: socioldgico e filosofico. O sentido
sociologico ¢ explicado por Veiga (1995, p. 16): “A escola nessa perspectiva € vista como
uma institui¢do social, inserida na sociedade capitalista, que reflete no seu interior as
determinagdes e contradi¢des dessa sociedade.”

O sentido filosofico, segundo a propria Deliberagdo, ¢ o “dever ser”
colocado de forma explicita, orientando todo o trabalho a ser realizado. Finalmente, o
documento ressalta que a proposta constitui-se um processo permanente de construgao
coletiva.

A elaboracdo do Projeto Politico Pedagogico é ao mesmo tempo simples e

complexa. Simples, porque, enquanto processo, deve ser discutida e construida por todos os
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sujeitos pertencentes a comunidade escolar: pais, alunos, professores, funcionarios, equipe
pedagdgica, administrativa e representantes da sociedade em geral. Enfim, todos os
envolvidos que participam diariamente das acdes dessa escola, portanto, os observadores
diretos ou indiretos do processo de construcdo. Complexa, porque envolve diferentes e
diversas questdes que ultrapassam uma mera reunido formal dessa comunidade escolar, pois
pressupOe participacdo, envolvimento, conhecimento, competéncia técnica, pedagodgica e
também a capacidade de transformar as discussdes em a¢des concretas e inovadoras.

Portanto, o Projeto Politico Pedagogico busca um rumo, uma direcdo, e ¢ a
propria organizagio do trabalho pedagégico. E uma agio intencional, com um sentido
explicito, com um compromisso definido coletivamente. (VEIGA; RESENDE 1998,
GADOTTI, 2002; GANDIN,1999).

Em vez de dar respostas prontas e apontar caminhos a serem percorridos, as
discussoes e reflexdes propostas para a elaboragdo do Projeto Politico Pedagdgico criam as
vezes mais duavidas, questionamentos, contradigdes, impasses e avaliagdes que causam
inseguranga ao grupo, pois geralmente indicam uma mudan¢a, ou mudancas, do quadro
vigente. O planejamento s6 tem sentido se o sujeito coloca-se numa perspectiva de
mudanca.” (VASCONCELOS, 2004, p. 38).

Essa situacdo de busca de respostas imposta pelo Projeto Politico
Pedagogico € o espago mais rico criado pela escola, quando os responsaveis pelo processo sdo
capazes de dialogar coletivamente, minimizando contradigdes e buscando consenso, pela
necessidade de construcdo de um planejamento coletivo. Mas na realidade ndo € isso que
ocorre, infelizmente, percebe-se o contrario, pois essa situagao faz com que a maioria das
escolas encerrem suas discussdes logo nas primeiras reunides; além de ndo estarem
acostumadas a participagdo e avaliagdo da comunidade escolar, a propria equipe pedagogica
ndo estd preparada para agregar diferentes respostas e propor encaminhamentos pertinentes a

filosofia da escola. Nestes termos, Veiga (1995, p. 14) expde:

O projeto politico-pedagdgico, ao se constituir em processo democratico de
decisdes, preocupa-se em instaurar uma forma de organizag¢do do trabalho
pedagogico que supere os conflitos, buscando eliminar as relagdes
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 os poderes de decisdo.
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O projeto, apesar de ser um plano para o futuro, necessita partir de uma
avaliacdo atual da escola, analisando sua situacao real para descrever suas intengdes futuras.
Sendo assim, € preciso tomar cuidado com as utopias. A escola ao fazer planos para o futuro
ndo deve esquecer do seu contexto atual, avaliando o que pode ser realmente ser mudado, pois
¢ necessario que a mudanca seja real, e, como tal, mudar de acordo com as possibilidades
vidveis, cuidando para que nado se torne um documento inutil, que nao reflete as necessidades
da escola. O que se pretende ¢ mudar de acordo com as possibilidades. Sonhar e ousar ¢é
preciso, mas o conhecimento das politicas educacionais e o referencial a partir do histdrico do
pensamento pedagogico € que ird dar sustento as intengdes, evitando-se documentos floreados
e vazios de sentido real.

O primeiro passo para a construgdo de um projeto pedagogico realmente
legitimo ¢ o desejo e a necessidade de construi-lo. O segundo € o proprio encaminhamento
que a equipe técnico-pedagogica da escola tem diante da construgcdo do projeto, ou seja,
divulgar, orientar e sistematizar os dados, garantindo que todas as agdes sejam contempladas
nas discussdes de forma coletiva e democratica. Sem a observancia desses dois passos
primordiais na constru¢do de um Projeto Politico Pedagdgico, as escolas incorrem em varios
erros que geram alguns entraves para a sua efetivacao.

Nesse momento inicial, o pedagogo deve fazer uma avaliacao da escola, ou
seja, deve partir dos dados disponiveis para sensibilizar os professores e demais integrantes da
comunidade escolar, para a tarefa de construir o projeto da escola, através de conversas
informais, mostrando o que ¢ importante tracar metas futuras e possiveis mudancas ou
interferéncias a serem feitas no ambito escolar. Entendendo que a propria realidade da escola
ja retrata o contexto do projeto pedagdgico, com suas crises, contradi¢des, resultados de
aproveitamento escolar, politicas educacionais, necessidades ja detectadas que devem ser
discutidas e avaliadas. Neste sentido, Veiga (1995, p. 13) considera o projeto politico
pedagdgico como “um processo permanente de reflexao e discussao dos problemas da escola,
na busca de alternativas viaveis a efetivacao de sua intencionalidade”.

O ponto de partida ¢ a observagdo dos problemas apresentados nesses

resultados, e o desejo de reverté-los. Gandin (1999, p. 27) afirma:

Sentem-se os problemas da realidade. O que move pessoas ¢ instituigdes ao
esforgo de transformar alguma realidade ¢ essa percepcdo dos problemas.
Embora isso ndo seja suficiente - é necessaria, também, a esperanca de um
modo geral, e, em especial, a de poder resolver de algum modo os problemas
— para motivar-se a algum trabalho ¢ condicdo indispensavel perceber
problemas, em qualquer dimensao ou qualquer nivel.
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O pedagogo pode ajudar encontrar caminhos para atenuar a postura da
direcdo da escola, quando sua gestdo ndo ¢ democratica, aberta e participativa. Nao sera
possivel congregar todos os envolvidos para uma discussdo, com vistas a avaliagdo da
situacdo e as proposicdes futuras. Veiga (1995, p. 15) salienta: “a escola ndo tem mais
possibilidade de ser dirigida de cima para baixo e na o6tica do poder centralizador que dita as
normas e exerce controle técnico burocratico.”

A realizagdo de reunides para discussdo e avaliacdo da escola demanda
horas e ndo pode ser rigorosamente estipulada, pois depende dos encaminhamentos dados
durante e apds cada reunido, depende do grupo e dos assuntos discutidos separadamente ou
em conjunto. Entdo, temos outro entrave, o fator tempo; no calendario oficial falta espago
para reunides, para a construcao e a realimentac¢do do Projeto Politico Pedagogico ou Proposta
Pedagdgica. Mas esse entrave ndo pode justificar a elaboracdo de uma proposta sem a
participagdo da comunidade escolar. A escola precisa buscar alternativas para solucionar suas
questdes mais urgentes, a comegar pelo fator tempo e espagos para encontros de trabalho
efetivo. Esse ¢ um caminho para a mudanga do quadro atual.

A proxima etapa, ndo menos dificil, ¢ organizar todo o grupo para uma
discussdo geral, partindo de uma avaliacdo mais sistematizada da escola em todas as suas
dimensdes. Aqui, o cuidado deve ser redobrado, pois quando o grupo avalia, acaba colocando
questdes de ordem pessoal, que podem gerar conflitos. A equipe pedagogica e a direcao
devem encaminhar a situagdo de forma profissional e competente. Buscar o consenso ajuda a
minimizar conflitos e a encontrar caminhos, por vezes inovadores. Dessa forma, o pedagogo
concilia o entendimento com o grupo que a elaboracdo do projeto da escola € um processo de
construcao diario, avaliado, realimentado no dia-a-dia da escola, portanto nunca acabado,
sempre passivel de mudangas.

Sendo uma construgdo diaria, os acontecimentos corriqueiros, proprios da
escola, devem ser discutidos e retratados para sistematizacdo do documento, pois remetem a
realidade e as relagdes de poder dentro da escola. Isso ndo significa que o contexto escolar
seja baseado no senso comum, sem um referencial teodrico adequado. Nao significa, também, a
simples retratagdo das mazelas da escola. E a partir da observagdo do cotidiano escolar que
tragaremos uma meta futura visando melhorar ou mudar radicalmente a situacao vigente.

Nesse momento, encontramos um dos grandes problemas relacionados ao

pedagogo, a competéncia da equipe técnico-pedagdgica-administrativa, pois, como
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“responsaveis” pela sistematizagdo do documento, precisam:
v' discutir o papel da escola nessa comunidade;
v' compreender a politica educacional e saber que suas implicagdes
decorrem da sociedade na qual estamos inseridos;
saber que alunos quer formar;
ajudar o grupo a definir a filosofia da escola;

clareza a respeito do referencial tedrico adotado;

D N N NN

propor metas que atendam aos anseios da comunidade de forma clara e
concreta;

v’ adequar as discussdes, evitando que caiam no vazio.

A equipe pedagdgica deve mediar as questdes colocadas, deve também
organizar ¢ sistematizar as decisdes e propostas, para que se transformem em um documento

mais democratico, ou seja, segundo Veiga e Resende , (1998, p. 31).

O projeto politico pedagdgico, como projeto/intengdes, deve constituir-se em
tarefa comum da equipe escolar e, mais especificamente, dos servigos
pedagodgicos (Supervisdo Escolar e Orientagdo Educacional), a esses cabe o
papel de liderar o processo de construgcdo desse projeto pedagogico.

Assim sendo, o papel de lideranca do projeto pedagdgico cabe a equipe
pedagbgica, porque o mesmo deve ter um aspecto eminentemente pedagogico. Entretanto, ¢
preciso respeitar a dimensao financeira, administrativa e juridica, vivenciadas no dia-a-dia da
escola. Conforme Silva Junior (1997, p. 106) “a fusdo do ‘“administrativo” com o
“pedagogico” sustentara o projeto organizacional, instrumento efetivo para a materializagao
do projeto-politico-pedagdgico”.

Quando falamos em discussdo ou reunido para analise, avaliagdo ou
reflex@o, encontramos outro entrave na constru¢do do projeto, ou seja, a possibilidade das
discussdes ndo sairem do papel, de se transformarem ineficientes. E necessario, apds a
reflexd@o, propor agdes e encaminhamentos concretos, definindo o papel de cada um dentro do
todo organizacional, a escola. Nesse sentido, conforme Gandin (1999, p. 38), a proposta

pedagogica no que se refere ao planejamento é “o processo de transformar idéias em acao, ou
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seja, ¢ o processo de intervir na realidade existente, retirando, incluindo, enfraquecendo ou
reforcando idéias e, assim, transformando estruturas”.

Somente depois de vencidos os entraves e feitas as avaliagdes, a escola
podera redigir um documento, realmente auténtico, capaz de expressar os anseios e desejos de
uma comunidade escolar. A discussdo a respeito da utilizacdo das Novas Tecnologias de
Comunicagao e Informagao esta, assim, presente o tempo todo, na tarefa da construgdo e
aplicacdo do Projeto Politico Pedagogico, desde o inicio do trabalho para situar a escola e a
sociedade atual, as mudancas econdmicas e sociais, a presen¢a cada vez mais concreta de
recursos tecnolédgicos, até a chegada do computador na escola. Nessa discussdo, ndo pode ser
esquecido o papel crucial do curriculo neste contexto. Uma Proposta Pedagogica inovadora
exige um curriculo adequado.

As discussdes sobre o referencial tedrico a ser adotado pela escola requerem
que se saiba qual é o pressuposto tedrico que norteara o trabalho e a linha de agdo, na qual
serdo determinadas as normas para a constru¢do da Proposta Pedagogica. Estara presente nas
discussdes e opcdes dos encaminhamentos metodoldgicos, a verificacdo de recursos de que a
escola dispde e sobre a maneira como ela utilizara para cumprir o processo de ensino e
aprendizagem, mediado pelo pedagogo.

Construir um Projeto Politico Pedagogico que retrate a escola tal qual ela ¢,
mas que ao mesmo tempo busque caminhos concretos para a superacao dos problemas nao ¢é
tarefa facil, porém possivel. H4 com certeza alguns caminhos que precisam ser percorridos,
numa trajetdria para o sucesso e transformac¢do do espago escolar, assegurando uma melhor
difusdo dos saberes e a busca da igualdade de oportunidades. “Eis o nosso desafio, recolocar o
ppp no centro de nossas discussdes e praticas, concebendo-o como instrumento singular para
a constru¢do da gestdo democratica” (SILVA, 2003c, p.299).

Portanto, o primeiro caminho a percorrer ¢ aquele que leve a uma discussao
coletiva, para de fato analisar concretamente diferentes praticas dos profissionais na
organizagdo do trabalho pedagogico. Dessa forma, no terceiro capitulo apresento uma analise
daquilo que fui verificando do entendimento desses pedagogos do NRE Londrina sobre suas

atividades.
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4 O PROFESSOR PEDAGOGO, ANALISANDO O RESULTADO DA MUDANCA

4.1 HisTORICO DA PESQUISA DE CAMPO

No primeiro semestre do ano de 2005, tive a oportunidade de participar do I
Seminario de Pedagogos da rede publica estadual em Curitiba, Parana. Durante o evento
entrei em contato com o Sr. Benjamin Peres Maia, chefe da Coordenagdo de Apoio ao Diretor
e Equipe Pedagogica — CADEP?, e solicitei dados referentes aos pedagogos do Estado do
Parand para a realizagdo da pesquisa de campo. A CADEP me cedeu relatério com os dados
quantitativos dos supervisores e orientadores do Estado do Paranad do ano de 2003, ou seja,
antes da Lei Complementar 103 de 2004.

Na seqiiéncia, fiz um primeiro contato com o Nucleo Regional de Educagao
de Londrina — NRE e com a Equipe de Ensino responsavel pelos pedagogos. Uma
representante da equipe afirmou ser impossivel que o NRE intermediasse a pesquisa, uma vez
que ele dispunha de todos os dados necessarios referentes aos pedagogos e estes poderiam ser
acessados através do Portal da Secretaria de Estado da Educacao — SEED. Questionei tal
informacdo, dizendo que o mesmo ndo representava a realidade (ou a atualidade) das escolas
ja& que, para o NRE de Londrina, existia apenas um supervisor com quarenta horas, ¢ que era
eu. Porque ja havia buscado estas informagdes anteriormente a visita ao NRE.

Continuei insistindo e entdo, resolveram consultar a CADEP. Um membro
da equipe de ensino do NRE telefonou para Curitiba e obteve a mesma informagao, ou seja, a
impossibilidade de acesso aos dados, exceto os dados disponibilizados, via Internet, no Portal
da Secretaria de Estado da Educacao do Parana.

Decidi, sem querer constranger a equipe de ensino, insistir, dessa vez com a
propria chefia do NRE. O segundo contato com o NRE se deu por meio de uma reunido
especifica com o Prof. Rony dos Santos Alves em 28/09/2005, a quem fiz uma solicitagao
através de oficio para, em conjunto, com o NRE, enviar uma ficha cadastral para os
pedagogos com dados de formagdo profissional e questdes sobre o seu trabalho. O

instrumento de pesquisa foi aprovado com algumas altera¢des, além disso, o NRE garantiria

20 Orgio da Secretaria de Educagio do Estado do Parana, que tem como fungdo discutir e propor fundamentos
tedrico-metodologicos referentes a gestdo democratica da escola publica, entendendo a dire¢do e os pedagogos
como articuladores do processo pedagogico.
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somente espago de envio e recebimento dos questiondrios. Todas as questdes referentes a
tabulacdo e andlise de dados ficariam sob minha responsabilidade com o compromisso de
ceder ao NRE os resultados finais.

De posse da autorizagdo do chefe do NRE, foi necessario aguardar contato e
retornar a Equipe de Ensino.

Nos meses de fevereiro e margo reiniciaram as negociacoes, desta vez passei
a contar com o apoio da Prof* Dulce Pascoalina Romero, membro da Equipe de Ensino,
responsavel pelo setor da Educagdo Especial. Apresentei o oficio de solicitacdo e a
autorizacao da chefia, juntamente com o instrumento de pesquisa para ser enviado as escolas.

Novamente foi necessaria a assinatura do chefe, que agora ja estava
licenciado. A assessora assinou o oficio no més de mar¢o. No oficio o NRE solicitava que
todos os professores pedagogos respondessem ao formuldrio de cadastro, com data para
retorno a0 NRE, aos cuidados da prof* Dulce que, posteriormente o entregaria para mim.

Todo o material, ou seja, os oficios de encaminhamento e o instrumento de
pesquisa para as cento e vinte e oito escolas que compdem o NRE de Londrina, foram por
mim mesma duplicados. Portanto, o Oficio n°127/06 foi enviado para as escolas em 16/03/06,
com retorno solicitado para o dia 24/03/06. O prazo nao foi seguido pelas escolas, mesmo
assim, somados, os questionarios recebidos em trés etapas totalizaram (291) duzentos e

noventa € um.

4.2 PROCESSO METODOLOGICO

A op¢ao pela abordagem qualitativa, respondeu aos objetivos da presente
pesquisa, no sentido de considerar a relagdo dinamica entre o sujeito e o objeto, entre o

mundo objetivo e a subjetividade da pesquisadora. Considerando que:

O conhecimento ndo se reduz a um rol de dados isolados, conectados por
uma teoria explicativa; o sujeito-observador é parte integrante do processo
de conhecimento e interpreta os fendmenos, atribuindo-lhes um significado.
O objeto ndo ¢ um dado inerte e neutro; estd possuido de significados e
relagdes que sujeitos concretos criam em suas agdes. (CHIZZOTTI, 2005, p.
79).
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Essa relagdo dinamica entre sujeito e objeto no processo de conhecimento
aponta para o enfoque dialético proposto na presente pesquisa. Entendendo que: “A dialética
situa-se, entdo, no plano de realidade, no plano historico, sob forma da trama de relagdes
contraditorias, conflitantes, de leis de construgdo, desenvolvimento e transformagao dos
fatos.” (FRIGOTTO, 2004, p. 75).

Considerando esse contexto contraditorio e conflitante, a pesquisa de campo
ndo descartou a coleta de dados quantitativos, pois estes corroboraram para a analise proposta
sobre o supervisor de ensino, pois os dados ndo sdo coisas isoladas; ha um contexto de
relacdes. De acordo com Chizzotti (2005, p. 84), estes “Sdo fendmenos que nao se restringem
as percepgoes sensiveis e aparentes, mas se manifestam em uma complexidade de oposicoes,
de revelagoes e de ocultamentos.”

O objetivo da pesquisa permitiu-me ndo SO optar por um processo
metodoldgico, que privilegiou os aspectos qualitativos e quantitativos, como também centrar
meu foco na analise da mudanga do papel do pedagogo a partir da Lei Complementar
103/2004.

Considerando a natureza da pesquisa ¢ a minha experiéncia como
supervisora de ensino da rede publica estadual do Parana, ha mais de quatorze anos, parti da
minha realidade, apoiada na afirmagao de Chizzotti (2005, p. 80), que “o pesquisador € um
ativo descobridor do significado das agdes e das relagdes que se ocultam nas estruturas
sociais” (CHIZZOTTI, 2005, p. 80). Nesse mesmo sentido, decidi pela participagdo dos
pedagogos da propria rede em parceria com o NRE Londrina. Ou seja, o NRE seria o canal de
contato para a concretizagdo do instrumento de pesquisa, enviando e recebendo os

questionarios, e eu, como organizadora dos dados e divulgadora dos resultados para o NRE.

4.3 POPULACAO ALVO

Compuseram a pesquisa 291 (duzentos e noventa ¢ um) pedagogos do NRE
Londrina, do total dos 374 (trezentos e setenta e quatro) que atuam na rede, de acordo com os
dados atualizados até o més de marco de dois mil e seis. Portanto, fazendo a média aritmética,
obtive 78% (setenta e oito por cento) de participagdo dos profissionais da rede publica

estadual do Parana do NRE de Londrina.
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A populagdo alvo que participou da amostra, respondendo ao instrumento de
pesquisa, constituiu-se de supervisores de ensino, orientadores educacionais e pedagogos
(estes ultimos, do concurso de 2005). Desse total geral, foi feito um recorte para identificar os
supervisores de ensino, 137 (cento e trinta e sete) participantes, responderam ter habilitacao
em supervisdo de ensino, porém, esse nimero difere do total de supervisores com disciplina
de concurso em supervisao escolar. Apenas 52 (cinqiienta e dois) participantes possuem
ambas as condi¢des de atuacdo na escola e perfazem 18% (dezoito por cento) do total geral
dos colaboradores participantes.

Os pesquisados, ou seja, os pedagogos participantes, tiveram um papel
relevante dentro do processo de pesquisa realizado, pois foram considerados e reconhecidos,
concordando com Chizzotti (2005, p. 83) “como sujeitos que elaboram conhecimento e
produzem praticas adequadas para intervir nos problemas que identificam”.

Os pedagogos que participaram da pesquisa estdo distribuidos por 19
(dezenove) municipios que fazem parte da jurisdigdo do NRE Londrina, totalizando 128
(cento e vinte e oito) escolas. Julgo importante o conhecimento das 128 (cento e vinte e oito)
escolas, nas quais atuam os pedagogos que participaram da pesquisa. A relagdo nominal
dessas escolas e seu respectivo municipio poderdo servir como complemento para as
informacodes apresentadas neste trabalho.(ANEXO I)

Segue abaixo a especificagdo desses municipios:
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Cidades:

1 - Lupionopolis

2 — Centenario do Sul
3 — Cafeara

4 — Porecatu

5 — Alvorada do Sul

6 — Guaraci

7 — Miraselva

8 — Prado Ferreira

9 — Pitangueiras

10 — Primeiro de Maio
11 — Florestopolis

12 — Bela Vista do Paraiso
13 — Jaguapita

14 — Sertanopolis

15 — Cambé

16 — Rolandia

17 — Tamarana

18 — Ibipora

19 — Londrina

Figura 1 — Municipios que Compdem o NRE Londrina
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4.4 INSTRUMENTO DE PESQUISA

Decidi utilizar um questionario como instrumento de pesquisa, em virtude
do grande nimero que integra o universo de pedagogos do NRE Londrina e da necessidade de
tragar um perfil desses profissionais, além de buscar conhecer suas idéias e expectativas em
relacdo a reconfiguracdo do seu papel na pratica. A definicdo pelo questionario visou atender
0s objetivos propostos na pesquisa, por apresentar vantagens relevantes, como as citadas por

Marconi e Lakatos (1996, p. 89):

economizar de tempo;

obter um grande nimero de dados;

atingir um maior numero de pessoas simultaneamente;
abranger uma area geografica mais ampla;

obter respostas mais rapidas e precisas;

haver maior liberdades nas respostas: em razdo do anonimato;

haver menos riscos de distor¢ao: pela nao influéncia do pesquisador;

AN NN Y N N NN

haver mais tempo para responder e em hora mais favoravel, entre outras.

O questionario aplicado foi composto por questdes estruturadas e abertas.
Para Moroz e Gianfaldoni (2002, p. 67), “as perguntas mais livres sdo aquelas que menos
limites impdem ao sujeito”. Portanto, esta op¢do permitiu dar condi¢des para que o0s
pedagogos se expressassem mais livremente, podendo descrever suas concepgdes, além do
questionario privilegiar mais uniformidade na avaliagao.

O questionario (Anexo C) compds-se de trés partes: a primeira tratava de
dados pessoais; a segunda, de informacdes sobre a formacdo profissional; e a terceira
abordava a experiéncia profissional. Ainda, neste item, figuraram questdes sobre a carga
horéria, o vinculo empregaticio e a participagdo no concurso de transposi¢do. As trés ultimas
questdes sdo abertas e objetivaram verificar o pedagogo no cotidiano escolar através das
atividades corriqueiras elencadas em ordem de prioridade. O ultimo item abordava a questao
da mudanca no ambito de atuag@o desses profissionais com a imposi¢ao da Lei Complementar

103/2004, oportunizando espago para o posicionamento dos participantes.
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De acordo com a posi¢do do NRE Londrina, o questionario intitulou-se:
Instrumento de Pesquisa para Cadastro, dirigido especificamente aos professores pedagogos
(supervisao/orienta¢do), da rede publica estadual deste NRE. Tendo como finalidade tragar o
perfil dos professores pedagogos, sendo utilizado para atualizagdo de registro da realidade
concernente ao NRE Londrina e servindo como instrumento de pesquisa para a investigagao
proposta por mim neste trabalho e a estudiosos da area educacional.

Como o proprio cabegalho do questionario ja explicava a sua finalidade, ndo
houve espaco para a identificagdo do pedagogo, ou a institui¢do onde ele atua, buscando-se
assim, preservar a identidade dos participantes. Para a pesquisa ndo houve preocupagdo em
relacionar as respostas as institui¢des correspondentes, pois 0s objetivos ja estavam implicitos

no instrumento de pesquisa.

4.5 ORGANIZACAO Dos DADOS

De posse dos questionarios, tive de dar-lhes uma identidade, mesmo que
numérica, visando a organizacdo, tabulacdo e analise das respostas. Assim, numerei 0s
questionarios de 001 (hum) a 291 (duzentos e noventa e um), conforme a ordem de
recebimento do NRE, facilitando com isso a analise, 0 que me permitiu recorrer a0 mesmo
participante (questionario) varias vezes e evitando erros de duplicacdo de dados e
informacdes.

A analise dos dados compreendeu dois momentos distintos: primeiro,
organizagdo dos dados cadastrais para compor o perfil dos professores pedagogos, através das
questdes estruturadas; segundo, organizagdo e agrupamento das questdes abertas de acordo

com suas semelhangas e diferencas para abordar os pontos objetivados.

4.6 A ANALISE DOS DADOS

A andlise das respostas dos pedagogos, sua percepcao e suas praticas no que
se refere a mudanga das fung¢des permitiram identificar pontos comuns e pontos divergentes

entre eles. Considerando que o enfoque da pesquisa ¢ o supervisor de ensino, centrei as
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analises qualitativas no supervisor de ensino, especificamente na analise da questdo de
numero cinco do questiondrio que indaga sobre a percepcdo dos supervisores quanto a
mudanga. A opgao por separar os supervisores de ensino dos demais participantes, justifica-se
pela busca de dados mais fidedignos que representassem a resposta do problema de pesquisa
proposto e analisado.

Do total dos 291(duzentos e noventa e um) participantes, selecionei apenas
aqueles que indicaram, no instrumento de pesquisa, terem habilitacdo em supervisdao de
ensino e a mesma disciplina de concurso. O total de supervisores nessas condigdes ¢ de 52
(cingiienta e um) dos participantes.

Ja para a andlise do perfil do pedagogo considerei todos os participantes,
porque hd muitos supervisores que ja incorporaram a denominagdo pedagogo, havendo um
nimero maior de respostas de supervisores. Portanto, para essa andlise tornou-se necessario
que eu conhecesse, primeiramente, algumas informacgdes dos participantes, como, por
exemplo, seu perfil, por meio dos dados pessoais: idade, sexo, filhos, entre outros, além da
formagdo académica e experiéncia profissional.

A partir da andlise e interpretacdo dos dados, elaborei graficos que serdo
apresentados de acordo com a ordem das perguntas do questiondrio, seguidas de minha

analise.|

PERGUNTAN°1.1

Fem.

Grafico 1 — Dados Pessoais: Sexo

Conforme Almeida (2004, p. 59—-108), ao longo do século XX consolidou-se
a feminizacdo do magistério, devido a varios fatores. Desse modo, dentro da previsdo
esperada, as respostas aos 291(duzentos e noventa e um) questionarios mostraram que a

maioria expressiva 98% (noventa e oito por cento) dos respondentes ¢ do sexo feminino.
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Gréafico 2 — Dados Pessoais: Idade
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A faixa etaria abrange pedagogos desde os 20 (vinte) anos até acima dos 50

(cingiienta) anos. Desse universo pesquisado, verificou-se o indice de 37% (trinta e sete por

cento) com idade acima dos 50 (cinqiienta) anos, de 24% (vinte e quatro por cento) na faixa

dos 45 (quarenta e cinco) a 50 (cinquenta) anos. Esses dados sugerem duas situagdes: a

primeira mostra que um grande nimero de professores com disciplina de concurso das séries

iniciais migraram para as equipes pedagogicas nos cargos de supervisdo, e a segunda refere-

se ao espaco de tempo entre os concursos para selecao de pedagogos no Parana.

PERGUNTA N° 1.3
Qutro
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Gréfico 3 — Dados pessoais: estado civil
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Esses dados sustentam as informagdes iniciais de que as mulheres, 68%

(sessenta e oito por cento) das quais sdo casadas, constituem a quase totalidade.

PERGUNTAN°1. 4

Sim

Nao

Gréfico 4 — Dados pessoais: filhos

Verifica-se claramente que a maioria, 80% (oitenta por cento) dessas

pedagogas sao maes, podendo essa porcentagem referir-se as profissionais casadas.

PERGUNTA N° 2

Magistério

Qutro

Técnico

Gréfico 5 - Formagao profissional: nivel médio

Destaca-se que 71% dos entrevistados tém formagao de magistério em nivel
médio, o que ja se suspeitava, ndo sendo, portanto, novidade, pois hé correlagdo entre a idade
e a formagdo. O magistério era o curso voltado para o sexo feminino e valorizado por diversas

questdes, algumas ja indicadas no trabalho de Almeida (2004).
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PERGUNTA N°2.1

Outro

Orientacéo

Superviséo

Gréfico 6 — Formagao profissional: habilita¢ao

Quanto a habilitacdo, apenas 16% do total dos pedagogos, que participaram
da entrevista, sdo originarios do ultimo concurso realizado pela Secretaria de Educacdo do
estado do Parana. Os cursos de graduacdo nao puderam ser analisados, visto que a maioria dos
participantes nao respondeu, limitando-se a anotar o nome da instituigdo de ensino sem
especificar o curso. Aqueles que responderam registraram como curso a Pedagogia, dessa
forma infere-se que esse total de supervisores atinja uma porcentagem maior. A supervisao
concentra 0 maior nimero de profissionais. Apesar do dado referente a habilitagdo, pude
verificar no quadro geral que ha proporcionalidade entre as habilitacdes de supervisdo e
orienta¢ao educacional.

As habilitacdes citadas sdo: supervisdo, orientacdo e a de pedagogo. Estes
ultimos participaram do concurso no periodo posterior a Lei Complementar 103/2004,
utilizando a nomenclatura de professor pedagogo.

A habilitagdo em Administragdo nao ¢ citada. Talvez, alguns possam ter
cursado essa habilitagdo, mas ndo consideram para efeito do questionario. E possivel que, no
estado do Parand, essa habilitagdo ndo tenha sido valorizada por questdes politicas, como por

exemplo, a elei¢do para diretores.
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PERGUNTANZ®2.2
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Grafico 7 — Formagdo profissional : Curso de Pos-graduagio

Apesar da faixa etdria estar acima dos 45 anos, observei que os estudos de
pos-graduacdo prosseguiram direcionando-se para a Especializacdo. Um nimero inexpressivo
voltou-se para o mestrado. H4 que considerar que a procura pelos cursos de pos-graduacao
esta relacionada a valorizagdo salarial. A maioria dos pedagogos partiu para a especializacao,
quando o nivel académico repercutiu no plano de cargos e carreira do estado e, portanto, na
melhoria salarial. O objetivo pelo qual os profissionais buscam qualificagdo tem bastante

relevancia, principalmente quando se discute sobre esse profissional.

PERGUNTA N°3
Especificacdo/ Disc.Concurso NUmero de participantes Porcentagem
Supervisdo 52 17,87 %
Orientacéo 52 17,87%
Pedagogo 66 22,68%
Outro 121 41,58%
Total 291 100%
Outro |
Pedagogo |
f
Orientag&o |
Supervisdo |
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Gréfico 8 — Disciplina de concurso
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Neste grafico existe proporcionalidade entre a habilitagdo de supervisao e a
de orientagao educacional. A diferenga que ha entre esse quadro e o do grafico n°® 6 (seis), da
habilitagcdo desses profissionais, estd em que a maioria 47% (quarenta e sete por cento) tém
habilitacdo em supervisdo, mas ndo tém necessariamente a supervisdo como disciplina de
concurso. Os nimeros revelam que apenas 52 (cinqiienta e dois), ou seja, 18% (dezoito por
cento) do total de participantes t€ém a supervisao como disciplina de concurso. Também existe
a situacdo inversa, ou seja, podem estar atuando como supervisores, sem terem a devida
habilitacdo. Esses profissionais concentram-se no item OULr0 e representam a maioria,
121(cento e vinte e um), ou seja, 41% (quarenta e um por cento) do total.

O proprio sistema aceitava a situagao descrita, pois, independente do curso
de graduacdo e da exigéncia da habilitagdo em supervisdo escolar, o professor, geralmente
escolhido pela dire¢do, poderia ocupar o cargo de supervisor na escola. A Lei Complementar
103/2004 normatizou essa situagcdo, condicionando, a partir de entdo, a exigéncia da
graduacao em Pedagogia para o ingresso na funcao de professor pedagogo e o Concurso de
Transposicao.

O item outro, que aparece no grafico, refere-se aos professores cujas
disciplinas de concurso foram extintas ou reduzidas, como ¢ o caso dos profissionais que
prestaram concurso para a docéncia de disciplinas de 1* a 4 séries (séries iniciais) e para
concursados das disciplinas do curso de magistério, Didatica e Fundamentos por exemplo.

O indice dos profissionais que responderam ao item outro e foram
aprovados em outras disciplinas de concurso, mas atuam como pedagogos, passa de 40%
(quarenta por cento) do total. Esse nimero também revela que o processo de municipalizagao
pode ser apontado como um dos responsaveis por essa porcentagem, uma vez que esses
profissionais (séries iniciais) foram incorporados as equipes pedagogicas gradativamente. Isso
pode ser constatado, se analisarmos o numero de escolas publicas estaduais que ofertam as

séries iniciais do ensino fundamental.
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PERGUNTA N 3.1

Ensino Superior |
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Séries Iniciais |

Ed. Infantil |

Grafico 9 - Experiéncia profissional : experiéncia na docéncia ¢ rede de atuagdo

O nivel de ensino em que os professores revelaram ter maior tempo de
experiéncia ¢ o do ensino fundamental, nas séries iniciais, o que reforca o dado anterior de
que a formacdo de magistério em nivel médio até hoje € aceito como condi¢do para a
docéncia no ensino fundamental. A experiéncia no ensino superior representa um numero
inexpressivo € que também pode ser comparada com a formacao desses pedagogos, pois

pouquissimos deles possuem o mestrado e nenhum, o doutorado.

PERGUNTA N° 3.2
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Grafico 10 - Tempo de experiéncia na docéncia

Também em relagdo a experiéncia profissional, os dados obtidos vao tomando

forma e convalidando os demais, pois a maioria dos pedagogos tém mais de 20 anos de
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experiéncia na docéncia. Se somarmos as faixas teremos 50% (cinqiienta por cento) dos
pedagogos com mais de 20 (vinte) anos de experiéncia na docéncia, o que parece Obvio se
levarmos em conta a idade. A maioria desses pedagogos tém experiéncia na rede publica

estadual e com experiéncia inexpressiva na rede municipal e particular.

PERGUNTA N° 3.3
acima de 20 anos
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5210 an O EXPERIENCIA HABILITACAO %
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|

Gréfico 11 — Tempo de experiéncia como pedagogo

O grafico revela um dado interessante em relagdo aos supervisores, os quais
de modo geral possuem mais tempo de experiéncia que os orientadores. Mas, numa analise
mais minuciosa, percebe-se que nas faixas que indicam mais tempo de atuacdo como
pedagogo, os orientadores tém mais tempo de experiéncia em relacdo aos supervisores. Ha
explicagcdo.Pelo que entendo, ¢ a propria condigdo da orientacdo sempre necessitar de
habilitacdo especifica para atuar na rede estadual. Em contrapartida, os supervisores s6 agora
conseguiram essa mesma condi¢do, mas alguns destes ja atuavam nas equipes pedagogicas.
Também o concurso estadual ¢ um indicador; os concursos para orientadores € supervisores,
cujo tempo de experiéncia oscila entre 10 (dez) e 15 (quinze) anos, ocorreram na década de
noventa. A ultima faixa, referente aos concursados do ano de 2005, que regularizou a situacao
funcional de alguns supervisores e contratou novos, de faixa etaria mais jovem em relagdo aos

que ja atuavam, conforme ja explicitado no grafico n° 2 (dois).
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PERGUNTA N°3.4
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Gréfico 12- tempo de experiéncia como pedagogo e rede de atuagdo

Como a pesquisa foi localizada e direcionada para os profissionais da rede
publica estadual ¢ compreensivel que o resultado seja de quase 80% (oitenta por cento) do

total, com experiéncia na rede publica estadual.

PERGUNTA N°3.5
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Gréfico 13 — Vinculo empregaticio na rede estadual

Agora, além da exigéncia da graduacdo em Pedagogia, o concurso realizado
no ano de 2005, possibilitou aos pedagogos atuar como funciondrios do servigo publico
estadual no Quadro Préprio do Magistério (QPM), ou seja, concursados com direitos legais,
de acordo com o Plano de Cargos e Carreira do estado do Parana.

E importante ressaltar que apesar da exigéncia do curso de Pedagogia para
atuacdo nas equipes pedagogicas, existem muitos pedagogos sem a devida formacao, pois a
medida que suas disciplinas de concurso foram extintas, eles, migraram para as equipes

pedagdgicas, conforme explicitado anteriormente.
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PERGUNTA N°3.6
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Grafico 14 — Carga horaria na fungio de pedagogo

Apesar de terem passado em concurso, esses profissionais ndo dedicam
tempo exclusivo a sua fun¢do na equipe pedagdgica. Apenas 40% (quarenta por cento)
trabalha o dia todo ou tem dois padrdes. A maioria trabalha apenas meio periodo na equipe
pedagogica, o que ndo significa que eles ndo acumulem outra fungo, seja no magistério seja

fora dele.

PERGUNTA N°3.7

Sim

Gréfico 15 - Participag¢do no concurso de transposi¢ao

Os dados referem-se ao concurso de transposi¢do, que responde por mais
de35% (trinta e cinco por cento) dos pedagogos atuantes na rede publica estadual. Em sua
maioria, esses pedagogos sdo professores com disciplina de concurso de 1° grau (1* a 4°
séries), que, com o processo de municipalizagdo, estdo migrando para as equipes pedagogicas.
A maioria desses pedagogos tém experiéncia na rede publica estadual e especificamente na

docéncia. Muitas analises poderiam ser feitas em relagdo a experiéncia; considerarei, porém,
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apenas uma para focalizar o papel dos pedagogos. Possuem esses profissionais, que tém
experiéncia no magistério, maior clareza sobre o seu papel como pedagogo? Seriam esses 0s

pedagogos com o perfil critico e reflexivo?

PERGUNTA N 3.8
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Gréfico 16 - Participagdo em cursos ¢ eventos

As respostas apresentadas ndo seguiram os indicativos propostos na
pergunta que, basicamente, deveriam identificar os cursos, as palestras e os congressos dos
quais que os pedagogos participaram fora das propostas da rede publica estadual. Por
exemplo, a Jornada Pedagogica oferecida pela SEED/NRE para os pedagogos nos anos de
2005 e 2006, que ¢ a capacitacdo continuada realizada em servigo, aparece varias vezes,
seguida das capacitacdes realizadas em Faxinal do Céu. Verificou-se ainda que o mesmo
tema, que aparece no item curso, aparece também em palestras e/ou congressos.

Essas respostas apontam para duas provaveis analises, no que se refere ao
seu resultado: primeiro, que os pedagogos preencheram o questionario ou, especificamente, o
item 3.8. do questiondrio, sem a preocupacao de fornecer os dados solicitados com fidelidade,
(dito de outra forma, preencheram-no simplesmente por preencher); segundo, a interpretagao
da questao nao foi captada adequadamente pelos pedagogos participantes.

Finalmente, os dados apresentados revelam que um nimero reduzido de
pedagogos t€ém uma participacdo mais efetiva fora do ambito de trabalho. Portanto, esses
profissionais participaram, a maioria, de cursos promovidos pela propria rede publica
estadual..

O objetivo dessa informagdo ¢ analisar a questdo da Formacdo Continuada

em servico, ou seja, a Capacitacdo que tem sido oferecida aos professores nos moldes da
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politica educacional da SEED, de forma que os referenciais tedricos sdo propostos mas
dificilmente sdo discutidos. Os textos e os roteiros ja vém elaborados, prontos. Podemos citar,
como exemplo concreto, o que acontece na: Semana Pedagogica, que ocorre sempre no inicio
do ano, e no inicio do segundo semestre do ano letivo. Para o encaminhamento do Projeto
Politico Pedagodgico e as reunides de planejamento com os professores, a escola recebe todas
as diretrizes para a execu¢ao, inclusive o modelo de relatdrio final a ser entregue ao NRE. A
questdo ndo ¢ apenas a qualidade dos textos e materiais apresentados, ¢ a falta de autonomia
da escola e a falta de espaco para discutir e aprofundar outras questdes, que ndo sejam as
direcionadas e impostas, com autores e referencial tedrico definidos. Considerando-se que os
professores, ou por falta de tempo e oportunidade ou por outras razdes, ndo podem conhecer
outros autores e referenciais, uma vez que nao lhes ¢ facultado o acesso, ou ndo dispdem de
condi¢des ou ainda ndo tém o desejo de qualificar-se, eles podem tomar a proposta tedrico-
metodoldgica da SEED como tnica e verdadeira. A aceitacdo dessa condicdo ¢ facil, pois a
formagdo continuada em servico ¢ um direito do profissional, mas ao mesmo tempo o enreda,
cerca, manipula, orienta e enquadra nas diretrizes da politica educacional do estado.

PERGUNTA N° 4

Com a andlise dos dados sobre as atividades didrias e prioritarias
desenvolvidas pelos supervisores de ensino busquei entender a questdo da mudanca, bem
como responder aos objetivos propostos. O quadro abaixo apresenta as respostas da pergunta
4 (quatro) do instrumento de pesquisa, conforme transcrevo: Enumere, em ordem de

prioridade, pelo menos cinco atividades que vocé realiza na escola diariamente.
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TOTAL DE
RESPOSTAS

ATIVIDADES REALIZADAS

ESPECIFICAGAO DAS ATIVIDADES

185

Atendimento aos Pais

Atender os pais que sdo convocados;
Informar sobre o rendimento;

Fazer reunides com os pais;

Orientar os pais;

Promover integragdo entre familia/escola;
Intercambio com a comunidade;
Entrevistas.

169

Atendimento aos alunos

Orientagdo quanto as normas;
Conscientizar sobre os direitos ¢ deveres;
Inspecéo de alunos;

Encaminhamento para o Conselho Tutelar;
Encaminhamento para psicdlogo;

Controle de freqiiéncia;

Recados e informes;

Aconselhamento;

Verificagdo de entrada e saida;

Observar cadernos/atividades/avaliagdes;
Verificar uniforme;

Verificar atraso;

Atendimento quando precisam sair ou quando
estdo “passando mal”;

Fazer curativos.

95

Atendimento aos Alunos “Indisciplinados”

Atender problemas de comportamento;
Relacionamento entre professor e aluno;
Relacionamento entre aluno e aluno.

132

Atendimento aos Professores

Assessoria de questdes pedagogicas;

Informagdes sobre a proposta da escola;
Intervengdo pedagogica;

Avaliagao do trabalho pedagégico;

Coordenacdo e organizagdo do espago-tempo
escolar;

Incentivar a busca de recursos;

Resolver problemas pedagogicos;

Organizar agdes pedagogicas.

78

Verificar Horario dos Professores

Controle diario da freqiiéncia dos professores;
Conferéncia do livro ponto;

Elaboracao de horario especial;

Observacio de entrada e saida dos professores;
Controle das horas/aula.

73

Atendimento Burocratico

Preencher fichas e relatorios;

Despachar oficios e outros;

Atender o NRE;

Dar suporte ao setor administrativo;
Receber e distribuir as correspondéncias;
Redigir oficios, projetos, solicitagdes,etc.

60

Assessorar Material e Recursos Didaticos

Montar e digitar avaliagdes;
Pesquisar textos e atividades;
Analisar avaliagdes;
Mecanografia.

57

Rendimento dos Alunos

Acompanhar os resultados bimestrais.

44

Organizar Planejamento e Avaliagdo

Verificar programas e conteudos;
Sugerir metodologias alternativas.

41

Acompanhar Projetos

Projetos desenvolvidos na escola e incentivo a
novos projetos.

39

Organizagdo da Hora/Atividade

Dialogo com professores;
Apresentacdo de material,
Sugestdo de metodologias.

32

Acompanhar o Registro de Classe

Vistar e analisar contetidos.

32

Acompanhar o PPP

Alimentar, desenvolver, reelaborar, avaliar,
coordenar, realimentar, construir o PPP.

32

Atender as salas de Aula

Quadro 6 — Atividades desenvolvidas pelos pedagogos
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E importante explicar como foram analisadas essas respostas: primeiramente
foi feita a leitura de todos os questionarios, e em seguida, as respostas foram divididas em
trinta e seis itens, de maneira que todas as atividades apontadas fossem consideradas nas
respostas, independente da ordem de prioridade. O objetivo foi expressar todas as idéias, da
maneira mais fidedigna possivel. Os trinta e seis itens englobaram todas as respostas dadas,
com utilizacao, em sua maioria, de sindonimos, sem descaracterizar a atividade.

De modo geral, os trinta e seis itens podem ser condensados em cinco
grandes grupos, os quais, por sua vez, apresentaram como prioridade trés grupos: atendimento
aos alunos, atendimento aos pais e atendimento aos professores.

O primeiro grupo subdividi-se, p6 sua vez, em dois: atendimento aos alunos
e atendimento, em geral, aos alunos indisciplinados. No atendimento aos alunos, os
pedagogos incluem: rendimento, horario, material, uniforme, regras e normas, conselhos, etc.
O atendimento aos alunos “indisciplinados” apresenta-se numa propor¢do consideravel. Neste
item ¢ importante a andlise que os proprios pedagogos fazem desse atendimento. A maior
reclamag¢do ¢ em relacdo a disciplina (ou indisciplina) e ao tempo gasto para esse
atendimento. Alguns supervisores que atendiam, especificamente, os professores, manifestam
claramente sua frustracdo sobre a situagdo, utilizando o questionario para “desabafar” sobre a
falta de tempo para os aspectos pedagogicos.

Alguns pedagogos expdem a questdo do atendimento ao aluno sem
especificar a situagcdo, o que me faz acreditar que esse nimero de atendimento aos alunos
“indisciplinados” possa ser maior ainda, considerando que, na maioria das vezes, o
atendimento aos pais estd relacionado diretamente ao comportamento, ou seja, a indisciplina
do aluno.

O atendimento aos pais, segundo item apontado como atividade diéria
realizada pelos pedagogos, esta relacionado diretamente a anterior, pois geralmente os pais
sdo convocados a estarem presentes na escola para resolver problemas ou tomar ciéncia do
comportamento “indisciplinado” do filho. As especificagdes dessas atividades podem
confirmar essa assertiva, pois de acordo com o quadro, esses pedagogos atendem diariamente
os pais que sdo convocados, orientando-os, promovendo uma integracdo entre familia e
escola, ou tratando de questdes especificas de comportamento e rendimento. Em nenhum
momento aparenta uma situacdo de convite para os pais participarem na escola ou
conhecerem a proposta pedagogica desta.

Quanto ao atendimento aos professores, as atividades, em sua maioria,

apresentam-se de forma bastante genéricas. Utiliza-se sempre o termo pedagodgico, que
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diferente daquele usado para referir-se ao atendimento aos alunos, no qual ha especificacdes
mais claras e objetivas sobre as agdes desenvolvidas. Os termos utilizados pelos pedagogos
demonstram ambigiiidade em relacdo a essas agdes, como, por exemplo: intervengdo
pedagogica, assessoria pedagogica e resolucdo de problemas pedagdgicos. Qual a definigdo
exata dessas atividades? A intervengo pedagdgica teria a mesma fungdo na resolucdo de
problemas pedagdgicos? O que sdo esses problemas pedagogicos?

A falta de clareza e especificagdo quanto ao atendimento aos professores
pode estar relacionada a idéia de que tudo o que se refere aos professores estd no ambito
pedagogico? Entdo, porque existem outras questoes pedagdgicas que ndo foram especificadas
como tais?

Sdo apresentadas atividades mais especificas, como, por exemplo: assessoria
de material didatico, organizago da hora / atividade®' , planejamento e avaliagdo. Por que os
pedagogos apresentam esses itens separados dos aspectos pedagogicos? Talvez a resposta
esteja na falta de clareza sobre um referencial tedrico que paute e explique as acdes
desenvolvidas por esses pedagogos, aliada a falta de pessoal nas equipes de trabalho, o que
acarreta esse desentendimento sobre o que ¢ pedagogico.

Essas questoes poderiam ser aprofundadas, ja a partir do curso de Pedagogia
e com as discussdes que vém sendo feitas durante décadas sobre a especificidade do curso,
para afinal dirimir se a disciplina do curso ¢ ciéncia ou arte da educacdo. Devido a
complexidade do tema nao ¢ possivel tirar conclusdes sem que haja referenciais adequados.

Outro aspecto importante a ser abordado ¢ o numero significativo de
pedagogos, 27% (vinte e sete por cento), que indicam a verificacdo e controle de frequéncia
dos professores como uma atividade didria a ser realizada. Sem querer questionar sobre a
necessidade do acompanhamento quanto a frequéncia na escola, o que me instiga, ou o que
me preocupa, ¢ a prioridade dessa agdo sob a responsabilidade do pedagogo.Um outro
profissional da escola pode proceder a essa averiguagao, ou controle, ou conferéncia. Por que
¢ delegada ao pedagogo essa acdo? Continuaria, ainda, o pedagogo a exercer a fungdo de
fiscalizagdo na escola?

Se retomarmos a tese de que tudo o que esta relacionado ao professor esta
no ambito pedagogico, o controle de frequéncia dos professores também poderia ser

considerado uma atividade pedagogica, portanto, de responsabilidade dos pedagogos?

2! Espago de permanéncia do professor na escola fora da sala de aula. O professor tem direito a 20% (vinte por
cento) de hora/atividade do total de sua carga horaria de trabalho na escola. Essas horas devem ser destinadas
para estudos e planejamento.
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A intengdo ¢ realmente polemizar, problematizar, indagar sobre agdes ja
cristalizadas na pratica dos pedagogos e que ja se tornaram naturais, indiscutiveis. Partindo do
entendimento de que o numero excessivo de faltas compromete o processo de ensino e
aprendizagem prejudicando os alunos e interferindo na organizacao do trabalho pedagdgico, ¢
necessario que a coletividade busque as respostas para esse problema, refletindo sobre as
implicac¢des do individual e do coletivo no espaco de trabalho. Apesar de configurar com uma
porcentagem bem menor em relacdo ao item anterior, o atendimento as salas de aula reflete o
problema da falta dos professores, 11% (onze por cento) realiza essa atividade diariamente.

A anélise objetivou, através da especificacao de atividades, buscar indicios
de possiveis mudancas na atuacdo do supervisor de ensino transformado em professor
pedagogo, desvelando as contradi¢des presentes na pratica dos pedagogos e na percepcao
desses em relagcdo a mudanga.

Os depoimentos ajudam a entender as analises feitas:

“Sim, pois sou habilitada para trabalhar com professores, planejamento,
grupos de estudos. As intervengdes e estratégias ndo estdo dando resultados
positivos. Assistir aulas para orientar trabalhos com alunos, que apresentam
dificuldade de aprendizagem (inclusdo dos multi-repetentes). Atualmente ndo
estou desenvolvendo este trabalho, pois os profissionais docentes encontram
muita dificuldade no manejo da turma e pede constantemente a nossa
colaboragdo. E preciso formagdo continuada para capacitar os professores
para trabalhar com esta nova clientela, com caracteristicas diferentes, pois nao
conseguem concentrar nas aulas transformando o ambiente escolar inadequado
para a aprendizagem. [...] Atualmente nédo estou realizada com o trabalho que
desenvolvo [...]” (174, sic)

“O professor pedagogo ficou com mais responsabilidade e ¢ muito dificil dar
conta, deixando muitas vezes de priorizar isso interfere na qualidade do
trabalho” (186, sic)

O objetivo do quadro que segue ¢ apresentar, em relagdo a valores
numéricos, a proporcdo das respostas dos pedagogos sobre a questdo da mudanca. Assim,
44% (quarenta e quatro por cento) indica em suas respostas, que houve alguma mudanga em
virtude da exigéncia legal da juncdo das fungdes de supervisores e orientadores. Em
contrapartida, 31% (trinta e um por cento) ndo concorda que tenha havido alguma mudanga na
sua fun¢do. Arrisco uma andlise, considerando os indices de pedagogos que ndo apresentaram
um posicionamento, ¢ daqueles que nao responderam, que had uma proporcionalidade, ou seja,

metade dos participantes concorda e metade ndo concorda com a mudanga.
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Conforme solicitada no questionario, a questao foi assim estruturada:

HOUVE ALGUMA MUDANCA NO ESPACO DE TRABALHO DA EQUIPE
PEDAGOGICA, SUPERVISOR/ORIENTADOR, DEPOIS DE TRANSFORMADOS
EM PROFESSORES PEDAGOGOS?
PERGUNTA N° 5

Houve
mudanga?

Total
Sim Nao Sem Definicdo | Ndo Respondeu | respondentes
129 91 31 40 291
44,33 31,27 10,65 13,75 100%

Quadro 7 — Posicionamento sobre as mudangas

Observando a quadro de nuimero oito, que se refere a ultima questdo

subjetiva do instrumento de pesquisa de campo, percebemos que, apesar de 44% (quarenta e

quatro por cento) dos pedagogos responderem que houve mudangas no espago reservado a

supervisores e orientadores, essas mudancas ndo significam, necessariamente, mudangas no

aspecto positivo. H4 vérias respostas que sugerem que essas mudangas prejudicaram ou

pioraram a pratica do pedagogo.

A seguir, transcrevo algumas dessas respostas sobre a questao da mudanga,

inclusive com alguns “desabafos” e “reivindica¢des” presentes nas respostas dos pedagogos.

O objetivo ¢ apresentar a opinido desses participantes na integra, buscando fidedignidade nas

respostas.

“Houve um acumulo de fun¢des”(55, sic).

“Aumento de servigo cada dia fica mais complicado” (41, sic).

“Com a jungao das fung¢des o professor pedagogo acaba realizando as duas
fungdes, e corremos o risco de deixarmos falha no servigo, e ndo ¢ isso que
gostariamos que acontecesse. Mas do outro lado estamos sempre ciente dos

acontecimentos alunos/ professores e vice versa”(142, sic).

“Sim. Assumimos todas as tarefas da equipe pedagogica o que as vezes torna
o trabalho mais dificil”’(109, sic).

“Sim. O professor pedagogo tem que atender a todas as situagdes. Na
verdade, passa-se a fazer todas as atividades e necessidades que enfrentam
no dia-a-dia. Sdo muitas as atribui¢cdes do pedagogo e é preocupante, pois
ndo se consegue aprofundar em nada. Idealiza-se muitas coisas, mas pratica-
se muito mais e de forma superficial”’(118, sic).
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“Houve poucas mudangas, o professor pedagogo teve um aumento em suas
atividades, tendo que atender as diferentes atividades dentro do
Estabelecimento de Ensino. Faz-se necessario mais profissionais que possam
atender aos diversos setores, como: psicoldgico, orientadores e que na falta
destes o professor pedagogo teve que assumir as diferentes tarefas,
prejudicando, as vezes o seu trabalho que deveria estar mais voltado ao
Ensino — Aprendizagem” (191, sic).

“Houve mudanga sim, aumentou muito o atendimento aos alunos, ndo ha
tempo para intervalo, e o pedagogo ndo recebe hora atividade”(185, sic).

No que se refere & mudanga, o aspecto de consenso apresentado, esta
prioritariamente relacionado a questdo da integracdo da equipe pedagdgica ¢ o fim da
fragmentacdo das fungdes. As respostas abaixo afirmam que houve mudangas no sentido

positivo.

“Houve uma interacdo maior entre orientagdo € supervisdo, pois antes o
trabalho ficava fragmentado. Hoje, ndo existe a divisdo do trabalho, fazendo
com que haja unido e maior desempenho dos papéis. Toda a comunidade
escolar foi beneficiada, pois os procedimentos sdo os mesmo, havendo uma
interagdo entre professores e professores pedagogos. A maior vantagem e
que hoje o professor pedagogo consegue ampliar os seus conhecimentos, ndo
ficando voltado somente a uma direcdo. Como a realidade das duas escolas
em que trabalho sdo diferentes, tanto pela clientela, como o tipo de ensino,
sinto-me agraciada por ter que estudar mais e me preocupar em ampliar
meus conhecimentos em realidade diferentes”(151, sic).

“Na minha opinido houve um avango grande, pois o professor passou a ter
mais autonomia em realizar diversos trabalhos que antes ndo era da sua
‘competéncia’; prejudicando assim o seu desempenho enquanto
professor”(149, sic).

“Sim. A partir do momento que supervisor/ orientador foram transformado
em professor pedagogo, possibilitou um maior entrosamento na equipe
pedagogica, pois ndo sdo realizados trabalhos determinados por fungdes
especificas, mas de forma integrada e coletiva”(147, sic).

“Q trabalho passou a ser muito mais amplo passando por praticamente todos
os setores da escola, visando o melhor desempenho tanto do educador como
do educando. Em poucas palavras. O pedagogo acaba estando ‘ligado’ a tudo
0 que acontece na escola”(146, sic)

“Uma visdo mais ampla da nossa fungdo, onde ja realizavamos de forma a
atender a necessidade do estabelecimento de ensino visando o bom
desempenho do educador e educando na busca do ensino/
aprendizagem”(145, sic).
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“Sim, o espago de trabalho ficou mais amplo ao se abolir a separacdo de
orientagdo e supervisdo. O trabalho da equipe pedagogica flui melhor, sem a
preocupacao de invadir o espaco do outro” (139, sic).

“Houve sim um periodo de adaptagdao de nossa parte, acho que reforcamos
também o trabalho que ja estava sendo feito” ( 107, sic).

“Sim, um trabalho coletivo: supervisdo e orientagao” (108, sic).

“Sim. Os professores pedagogos por terem uma visdo mais abrangente da
educagdo conseguem propor e acompanhar melhor as sugestdes pedagogicas
da escola”(126, sic).

“As atividades nao sdo mais divididas, ambos atendem ao que for necessario
e imediato de acordo com a necessidade e solicitacdo da diregcdo” (128, sic).

“Sim. O professor pedagogo nio se exclui de nenhuma atividade escolar;
anteriormente se orientador sé atendia alunos ficando excluido das
atividades pedagogicas junto a professores; hoje o trabalho é mais integrado,
pois os objetivos sempre foram um so- a aprendizagem do aluno”(102, sic).

“Sim, em partes pois a visdo agora ¢ de forma a atender todo o processo
envolvido com a educacdo e o todo da escola” (104, sic).

Por outro lado, observa-se também nas respostas o desabafo, o
descontentamento, a queixa sobre o aciumulo de trabalho, desproporcional ao nimero de
pessoal para execugdo. Também, neste mesmo sentido, a queixa em relagao ao tempo voltado
exclusivamente para o atendimento de alunos, ndo havendo espago para as demais atividades.
Em alguns casos, essa pratica pode estar relacionada a organizacdo do trabalho, em outras
situacdes, & postura tarefeira do pedagogo factdtum®, sem planejamento e metas orientadas
para sua funcgao.

Seguem-se, abaixo, algumas respostas dos participantes que ilustram

concretamente essa situagdo descrita:

“Este ficou sobrecarregado de fungdes e tarefismos como: substituir
professor, controlar disciplina, atender alunos e pais e outros,
comprometendo o auxilio pedagdgico. Sem um tempo para pesquisar,
estudar, enfim, buscar em leituras, possiveis solugdes que auxiliem a pratica
do professor; algumas vezes o professor pedagogo sente-se frustrado em seu
trabalho”(160, sic).

“Sim houve. Como antes as fun¢des eram separadas, apesar de trabalharmos
em conjunto, nossos papéis eram mais definidos. Agora, com o numero

22 Individuo encarregado de todos os negocios de outrem; pessoa indispensavel; por ironia, o que se julga ou
mostra capaz de fazer tudo, tudo resolver. (BUENO, Francisco da Silveira.1983. p.556)
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insuficiente de profissionais nas escolas, acabamos fazendo varios servigos
a0 mesmo tempo e com isso ndo concluimos da maneira que gostariamos.
Mesmo fazendo da melhor maneira possivel, muitas vezes ficamos
impossibilitadas de realizarmos o trabalho que gostariamos™(127, sic).

“Houve poucas mudangas, o professor pedagogo teve um aumento em suas
atividades, tendo que atender as diferentes atividades dentro do
Estabelecimento de Ensino. Faz-se necessario mais profissionais que possam
atender aos diversos setores, como: psicélogos, orientadores e que na falta
destes o professor pedagogo teve que assumir as diferentes tarefas,
prejudicando, as vezes o seu trabalho que deveria estar mais voltado ao
Ensino — Aprendizagem”(166, sic).

Também os participantes aproveitaram o espaco do questiondrio, para
responder, denunciar situagdes que ocorrem dentro da escola, como, por exemplo, o “desvio”

da fungdo, que esté aliada a funcdo do pedagogo “faz tudo”, citada anteriormente.

“Em meu caso, ja comecei atuando como professora pedagogo, numa escola
em que ndo tinha supervisor/orientador, portanto, ndo hd como ressaltar as
mudangas, embora saibamos que o supervisor s6 atendia o professor, o
orientador os alunos e pais e hoje essa fungdo se acumula num s6 cargo, e
que as vezes fazemos até servigo de secretaria como no meu caso, em que a
secretaria entrou de licenca especial e férias (ano passado) e esta previsto
para este ano também” (159, sic).

“Houve sim um actmulo de trabalho, pois tudo atualmente é fungdo do
pedagogo; cuidamos de corredores, vigiamos alunos, atendemos, entregamos
bilhetes/avisos/comunicados; quando falta funcionario da secretaria,
executamos tarefas alheias a nossa fungdo. O nosso foco, ou seja, 0 espaco
de trabalho ndo esta delimitado, necessita delimita-lo, caso contrario o nosso
objeto de trabalho: o curriculo e o PPP (Projeto Politico Pedagogico) ficara
em segundo plano. Pois com o tempo todo tomado por outras atividades,
sem um dia para realizarmos estudos (contratados por 20h, mas trabalhamos
25h) ou atividades, certamente continuaremos a realizar n atividades
corriqueiras e executar no improviso e na superficialidade o nosso trabalho”
(74, sic).

Outros participantes expdem ainda, seu posicionamento em relacdo a

questdo da mudanca considerando a nomenclatura, o que necessita ser transcrito:

“Quanto a nomenclatura, sinto que causa certa confusdo diante dos docentes
quanto o exercicio de nossa fun¢do; embora em nosso estabelecimento 1
professor pedagogo exerce duas fungdes ao mesmo tempo que no meu ver ¢
como deve acontecer; porém ha de considerar o acimulo de servigo que
executamos. O que diz respeito a mudangas, vejo que acontece; pois apesar
de minha pouca experiéncia e mesmo com certa resisténcia de alguns
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gradativamente e devagar vem acontecendo mudangas — na organizacao e
aproveitamento do tempo e espaco, e intervengdes pedagogicas e posturas do
professor diante de seus alunos e atividades” (162, sic).

“Acho que ndo. Continuamos a exercendo as mesmas atividades, o que
alterou foi a nomenclatura” (47, sic).

“Houve apenas mudanga no titulo, pois o trabalho continua sendo realizado
com 0 mesmo empenho que antes” (49, sic)

“Nao. SO0 houve mudanga na nomenclatura, mas a fungdo permanece a
mesma e ¢ essencial que o pedagogo tenha sempre em mente que a sua
fungdo € colaborar em todos os sentidos tanto o professor quanto o aluno e
familia”( 58, sic).

Diferentes percepgdes permeiam a questdo da mudanga. essa situacdo esta
relacionada a postura de cada profissional e a sua pratica, a sua formagdo e as experiéncias
vivenciadas ao longo de sua histéria profissional. A subjetividade esta presente nas respostas
dos colaboradores que trazem para o texto suas experiéncias e reflete sua pratica.

Existe um terceiro elemento na perspectiva de mudanga, o qual, visando
adequar os cargos e carreira dos profissionais da educacdo, apresentou como opc¢ao o
Concurso de Transposi¢ao.

A transposi¢do ¢ um aspecto importante nesta mudancga, visto que mais de
30% (trinta por cento) dos profissionais com disciplina de concurso nas séries iniciais
(primario) migraram para as equipes pedagodgicas, alguns dos quais com especializa¢do nas
areas de supervisdo, orientagdo, administragdo, e os mais recentes com especializagdo em
gestao escolar. A transposi¢cdo objetivou a regularizacdo da situacao profissional de cargo e
carreira do professor. Mas essa situagdo caminhou em sentido contrario a mudanga proposta
na Lei 103/2004, pois, neste caso, priorizou-se a experiéncia, a docéncia, mesmo sem a
habilitacdo especifica. Pode parecer insignificante tal colocacdo, mas se considerarmos os
numeros referentes ao estado do Parana, eles passam a ser um dado representativo na atuagao
dos pedagogos, sabendo-se que muitos desses pedagogos foram remanejados para escolas do
ensino fundamental (5* a 8 séries) e ensino médio, sem conhecerem a realidade desses niveis

de ensino.

“[...] A falta de experiéncia como professor pedagogo (ex-diretores e outros
professores transpostos) abala significativamente e continuei com aula
extraordindria, porém la ndo entrou nenhum desenvolvimento dos alunos
numa escola. [...]”. (179, sic)
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“Passei de professor de 1* a 4 série p/ a equipe pedagdgica onde todos os
componentes procuram solucionar qualquer tipo de problemas, seja de
ordem da supervisdo ou da area da orientacdo surgidos durante o periodo de
trabalho e/ ou na falta do responsavel daquela area” (190, sic).

A porcentagem de pedagogos que responderam que ndo houve mudanca na
atuagdo é expressiva; perfaz 31% ( trinta e um por cento) do total dos participantes. E
necessario esclarecer que, apesar disso, alguns consideram que ja estavam atuando sem a
divisdo de fungdes, ou seja, de forma integrada, sendo fazendo a lei validar essa pratica.
Outros dizem que ndo houve nenhum tipo de mudanga e que a pratica permanece a mesma,

conforme os relatos abaixo.

“Nao senti nenhuma mudanga positiva, antes os trabalhos eram mais
direcionados e realizados com mais seguranga. Como supervisora de Ensino,
eu tenho claro quais atividades deveria realizar hoje me sinto em duvida.
Como Professor Pedagogo ficou mais confuso, pois ja fui informada que se
for necessario deveria assumir aulas no Ensino Médio (Sociologia e
Filosofia) ou no Curso Formagdo de Docentes”(164, sic).

“- Perda da hora atividade; - Trabalhar mais; - Sair mais tarde; - Perder o
recreio; - Elaboracdo de recados e horarios em 1 escola; - Ficar na sala
quando precisar com alunos, sala de aula; - Dar recados em geral nas salas
de aula; - Ligar para pais — alunos doentes; - Ligar para pais de alunos
indisciplinados; - Fazer ocorréncias dos fatos acontecidos com alunos dentro
da sala de aula; - Conversar e orientar pais com filhos com dificuldades nas
disciplinas e nos comportamentos; - Conversar com professores sobre os
alunos bons e que vao mal e tem baixo rendimento; - Ouvir as reclamagoes
dos professores de alunos de baixo rendimento e indisciplinados; - Procurar
sempre um diadlogo que satisfaz o professor e o aluno; - Procurar sempre
manter a ordem no colégio; - Acatar as ordens da direcdo, ¢ nunca tomar
atitude sem consultar a direcdo”( 183, sic).

Sabendo-se que existem diversos e diferenciados posicionamentos em
relagdo a atuacao do pedagogo, ¢ importante salientar algumas respostas que representam
argumentos validos para a presente andlise. Algumas dessas respostas, apesar de nado
abordarem os aspectos positivos ou os negativos dentro do contexto solicitado, enriqueceram

as analises com questdes pontuais que vale a pena transcrever.

“Nao, o que esta ocorrendo € uma revisdo do processo de trabalho no interior
da escola. Temos que assumir o compromisso de transformar internamente a
escola para coloca-la a servigo da democratizagdo do ensino” (11, sic).
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“Se ndo nos foi perguntado na ocasido da mudanca, para que essa pergunta
agora, foi comunicado aos supervisores ¢ orientadores de tal mudanga?” (26,
sic).

“Nao. No meu entendimento houve apenas mudanga de titulo.
Especificamente, no meu caso, que sou Supervisor de habilitagdo e concurso
acho que ndo deveria mudar, pois nem mesmo fomos consultadas a respeito.
Mudou-se e ponto final” (53, sic).

Para realizar um balango final, podemos resumir em cinco categorias as
respostas apresentadas em relagdo a questdo da mudanga, sendo estas: 1.as respostas que
apontam para mudangas com restri¢des, 2. respostas que afirmam nao ter havido mudanga, 3.
respostas que nao apresentam nenhum tipo de posicionamento, 4. pedagogos que deixaram
em branco, ndo responderam. Esse resultado, balango, revela, no minimo, a necessidade de
reflexdo sobre o pedagogo. Os “desabafos” e “reivindicagdes” deixam claras as angustias,
insatisfagdes e problemas enfrentados no trabalho didrio, indicando também, que ha
necessidade de encaminhamentos urgentes, sob pena de o comodismo, o desanimo, a
descrenca e a falta de indignagdo tomarem conta da acdo dos pedagogos.

O momento de mudanca € propicio para a discussdo da pratica do pedagogo.
As mudangas em nivel mais amplo e especifico com a Lei Complementar indicam a
necessidade da ressignificagcdo, da reflexdo sobre a pratica e da busca de elementos para a
compreensdo da relacdo entre o pedagogo e as politicas educacionais, presentes nas escolas
publicas, espago de atuacdo desses profissionais. Portanto, conhecer implica buscar mudangas
e melhorias para a efetivagdo de um papel democratico, coletivo e de qualidade.

A fala registrada no questiondrio n 96 sintetiza, em parte, minhas
indagacdes quanto ao pedagogo e a necessidade da sua ressignificacdo. Por isso transcrevo a

seguir como um fechamento das posi¢des aqui apresentadas.

“Sim, supervisores e orientadores passaram a desenvolver o mesmo trabalho,
usando inclusive o mesmo espago. Como ‘Supervisora de Ensino’ e agora
como ‘Professora Pedagoga’, baseada na minha experiéncia profissional
posso afirmar: Nao haveria necessidade de mudar nomenclatura de fungdes e
nem de fazer juncdo do trabalho de profissionais para melhorar o
desempenho dos (desses) profissionais para atender melhor a clientela.
Quando o trabalho de Supervisor Escolar e Orientador Educacional atendiam
suas prioridades, ou seja, o primeiro atendia professores e o segundo atendia
alunos conseguiam dar conta do seu trabalho, (quando o faziam com
responsabilidade e competéncia), pois trabalhavam com foco especifico a
atingir. Isso de forma alguma significa que o profissional desconhecia e
deixava de se envolver com o trabalho do outro. Mesmo porque no processo

r

de construgdo de conhecimento ¢ impossivel trabalhar de forma
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desvinculada. O que acontece hoje no meu colégio, é que todos os
professores pedagogos acabam muitas vezes deixando de auxiliar os
professores satisfatoriamente, porque sdo obrigados a dispensar quase todo
seu tempo atendendo alunos e pais com os mais diversos problemas. Isto
ocorre por muitos fatores que nos educadores conhecemos bem. A
indisciplina, a falta de interesse de nossos alunos e o descompromisso dos
pais com a educagdo dos filhos. Estamos trabalhando nesta area, mas
sabemos que os resultados aparecerdo a longo prazo. O prof. pedagogo
precisa de tempo dispensado ao seu trabalho de pesquisador, orientador para
auxiliar os professores nas suas atividades de docéncia. Isto tem ocorrido,
mas de forma conturbada, o que leva a insatisfagdo. Um exemplo da nossa
falta de tempo no colégio para trabalharmos com o pedagdgico é que
precisamos reestruturar o P.P.P. com prazo para entrega ¢ ndo estamos
conseguindo fazé-lo” (96, sic).

Da analise dos dados apresentados foi possivel reunir elementos importantes
para apresentar o perfil do supervisor de ensino do NRE Londrina. Antes, porém, ¢ necessario
identificar, dentre o total dos participantes, esses 52 (cinqiienta e dois) supervisores de ensino.
Primeiramente, volto a considerar que apesar de existir no NRE Londrina, 137(cento e trinta e
sete) profissionais com habilitagdo em supervisdo de ensino, apenas 52(cinqiienta ¢ dois)
apresentaram a supervisao de ensino como disciplina de concurso. Portanto, os apontamentos
correspondem a porcentagem de 18% do total geral.(ANEXO H)

Considerando esses dados o perfil do supervisor do NRE Londrina aponta
para profissionais do sexo feminino, casadas, com filhos, na faixa etaria acima dos quarenta
anos de idade, com o curso de Magistério — nivel médio, com diferentes cursos de graduagao,
porém, todas com habilitagdo em supervisdo escolar e com a mesma disciplina de concurso.
De modo geral, as supervisoras permanecem realizando as mesmas atividades, independente
das mudangas legais. Criticam a falta de tempo e de pessoal para apoio, questionam a pratica
tarefeira imposta pela escola nas atividades didrias e burocraticas. Reclamam da falta de
espago para as questoes pedagogicas, apesar de terem apresentado dificuldades em definir o
campo pedagogico e as implicacdes tedricas e politicas que a sua funcdo requer. Acreditam na
importancia e na necessidade do supervisor de ensino para a organizacdo do trabalho
pedagogico, mas, que a sua propria funcdo precisa ser revista, refletida e criticada.

A critica precisa ser acompanhada de conhecimento, e este, de acordo com a

dimensdo ética.

No espago da ética, ganha relevo o exercicio da critica. A critica funciona
como um farol, [...]. Um farol que, no mar, existe para iluminar o caminho, e
ndo para dizer qual o caminho a seguir, pois os caminhos sdo multiplos, os
ritmos em que se caminha sdo multiplos, assim como sdo multiplos os
objetivos que se tem ao caminhar (RIOS, 2005, p.127).
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O supervisor de ensino ¢ um pedagogo. Apesar de sua formacgao ter sido
marcada pela fiscalizagdo e pelo tecnicismo, ao longo de sua histéria, o supervisor tem
buscado na sua pratica desenvolver um trabalho coletivo na escola, apesar que de forma ainda
lenta ou incipiente.

A anélise da significacdo do supervisor de ensino demonstra a importancia
de se rever a atuagdo desse profissional, a partir da analise critica de sua pratica, vinculada a
critica da imposi¢do da Lei Complementar 103/2004, que coloca em questdo a fung¢do do
supervisor.

Considerando o historico de origem dos supervisores, buscando nele os
elementos constitutivos de sua pratica e formagdo, apresentou-se no primeiro capitulo uma
revisdo sucinta de sua origem relacionando-o com o curso de pedagogia. O objetivo ndo era
esgotar a histoéria do supervisor, mas identificar elementos que revelassem as contradi¢des da
sua pratica.

O papel desempenhado pelo pedagogo assume diferentes formas de acordo
com o momento histérico em que se realiza. Assim, ¢ importante que as discussdes em torno
da atuacdo e formag¢ao do pedagogo considere a sua histéria no Brasil e, hoje, especificamente
no estado do Parand, onde o pedagogo passa por um intenso questionamento em virtude das
acOes governamentais que indicam uma mudanga no seu papel, tendo como base o fim da
fragmentagao das func¢des dos especialistas, supervisores e orientadores educacionais.

O processo demonstrou que houve uma imposi¢do legal na transformacao
dos supervisores de ensino em professores pedagogos. Embora os profissionais atingidos nao
tenham participado do processo de implantagao dessa mudanga, ha espago para discussoes
sobre essa sua nova atuagdo. Desse movimento desencadeado pelo aspecto legal podem
resultar alteragdes na organizagdo do trabalho pedagogico e no proprio papel do pedagogo,
com uma proposta de mudanca efetiva.

No segundo capitulo procurei identificar as implicagdes teoricas e politicas
na pratica do supervisor, apontando para problemas, como a falta de referencial tedrico e
politico para subsidiar a sua pratica. Nesse sentido, o Projeto Politico Pedagogico foi
considerado como um dos papéis do supervisor, explicitando uma direcdo comum necessaria

a escola, eliminando o individualismo e a improvisagao. Portanto, ¢ necessario que a proposta
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de agdo do supervisor corresponda as necessidades da escola, todavia, precisa ser coletiva
para cumprir essa fungao.

Ainda no capitulo dois ¢ apresentada a Lei Complementar 103/2004, como
toda mudanga imposta, a lei encontrou resisténcias. Os supervisores acostumados, em sua
maioria, a um atendimento pedagogico voltado para o professor, sentem-se agora, obrigados a
atender também os alunos. Alegam nao terem sido capacitados para tal funcao, que ndo € esse
seu papel na escola. Por outro lado, os orientadores reclamam da carga burocratica.
Preparados para atender os alunos e pais, por meio de reunides e aconselhamentos, criticam o
aspecto teorico na construcao dos projetos e seu acompanhamento.

Na verdade, o que parece ¢ que os pedagogos sentiram-se obrigados a
realizar fungdes a que ndo estavam acostumados; afirmaram que ndo gostam de executar
certas fungdes e que elas ndo fizeram parte de sua formacgao profissional e académica.

Nao ¢ possivel julgar esses pedagogos se suas percepgdes nao estdo certas, ¢
também nao estdo erradas. H4 um complexo conjunto de fatores tedricos, politicos e praticos
que os levou a essa compreensao.

Nessa mudanga, em que o supervisor tornou-se professor pedagogo, nao foi
dada oportunidade para que esse profissional refletisse sobre o seu novo papel. Ele precisou
assumir uma postura diferente daquela praticada hd anos. Assim, também, nao lhe foram
proporcionados estudos para compreensdo de uma realidade diferente. Ndo foi dada
condicdes reais para ressignificagdo de suas fungdes.

Portanto, essa mudanga imposta verticalmente ndo permitiu uma constru¢ao
coletiva de significagdo das fung¢des desempenhados na escola, entre os supervisores €
orientadores educacionais. Romper com a func¢do fragmentada como especialista e avangar
para uma agdo coletiva pressupde o proprio modo de organizagdo da institui¢do escolar. A
medida que se valorizam as pessoas, relativizam-se as fungdes. Nesse sentido, o coletivo
passa pela discussao dos papéis dos demais profissionais, como o diretor € os professores... O
pedagogo ndo pode ser analisado fora do contexto do grupo ao qual pertence — a escola , pois
a sua acao serd definida nesse coletivo; ele assume com os demais integrantes 0 compromisso
com a valorizac¢ao do ser humano.

No terceiro capitulo, a pesquisa de campo apontou para a percepcao dos
supervisores sobre a mudanca, neste sentido, considerou-se, especificamente,as respostas dos
supervisores para compor seu perfil, além dos dados formagdo académica e experiéncia

profissional.
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Considerando a exposicao feita pelos pedagogos participantes, alguns deles
demonstraram desconhecimento total sobre a mudanga e outros parecem que ndo se sentiram
abalados com as novas perspectivas. H4, ainda, aqueles que defendem uma posicdo de
vanguarda na atuacdo dos pedagogos. O meu entendimento sobre esse dado esté relacionado a
cinco fatores, entre outros:

v" O desencanto e as frustragdes com a fungio;

v" O comodismo que a falta de perspectivas de mudangas trazem para os

pedagogos;

v' As politicas educacionais que mudam suas prioridades de acordo com

cada governo, provando que a descontinuidade ¢ historica;

v' As mudangas verticalizadas, que desconsideram o que foi produzido

anteriormente;

v’ A precariedade da escola publica e falta de pessoal.

A complexidade do tema permite afirmar que muitos outros elementos estao
implicados na agdo do pedagogo e necessitam de estudos mais minuciosos. O tempo para esta
pesquisa foi pequeno, dois anos para uma iniciagdo cientifica.

Para identificar e depois responder o problema ¢ necessério a experiéncia, o
conhecimento pratico do tema apresentado, partilhar da pratica e das percepgdes que foram
apontados pelo referencial tedrica e pelos sujeitos participantes, indo além das aparéncias,
desvendando as contradi¢des.

Minha certeza quanto a necessidade da ressignificagao do papel responde a
minha pergunta inicial, ou seja, ndo houve mudanca na atuacdo do supervisor de ensino
transformado em professor pedagogo. O quadro de nimero quatro, que corresponde a mesma
questdo do instrumento de pesquisa, demonstra essa realidade, a saber, os pedagogos
continuam desempenhando as mesmas func¢des, embora com nome diferente. Nao adianta a
lei proclamar o coletivo e ndo dar condigdes para que este se efetive. O coletivo e o
democratico necessitam de autonomia para constituir-se realmente no plano concreto, o da

mudanca. O presente estudo, permite-me também apresentar alguns pontos para o inicio de
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trajetdria para uma mudanga real e necessaria, uma ressignificacao:
v" Compromisso com a educagio;
v Necessidade de conhecimento dos referenciais tedricos que embasam a
pratica pedagogica;
Reflexao ética sobre a funcao;
Posicionamento politico e critico;

Construgao de um projeto politico pedagogico real e coletivo;

D N N NN

Respeito e atencdo para com todos os envolvidos no ambito escolar.

Ao mesmo tempo em que aponto para a finalizagdo do trabalho, percebo o
inicio de uma nova etapa. Algo mudou, aconteceu, melhorou, tornou a ser conhecido e aponta
para novos desconhecimentos. Se a pesquisa me apresentou respostas, apresentou-me
também, a0 mesmo tempo, novos questionamentos, porque o conhecimento ndo € algo pronto
e acabado, ele € vivo, e esta em continuo processo de transformacao.

Pesquisar significa buscar, significa ndo conformar-se com a situacao
vigente, que é procurar refletir sobre algo que incomoda, para encontrar solugdo. E, portanto,
algo que instiga o mergulho “na coisa”. Pesquisar também ¢ procurar um caminho, sendo um
novo, pelo menos um diferente, possivel de ser realizado. E ter a esperanca de que ha
possibilidade de mudancas e que elas poderdo beneficiar o maior nimero de pessoas possivel.
Esta ¢é a base, a razdo e a for¢ca que move a investigagao cientifica, apesar das incertezas ¢ dos

tropecos.
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ANEXOS

*ate o presente momento nenhum anexo foi fornecido pelo autor do trabalho.
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ANEXO 1

Requerimento para a Pesquisa ao NRE
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ANEXO 2
Oficio N127/06 — NRE -— Solicitacdo para Preenchimento do Cadastro de

Professores Pedagogos



126

ANEXO 3

Questionario — Instrumento de Pesquisa
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ANEXO 4
Lei Complementar 103/2004
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ANEXO 5
Descricéo das Atividades dos Pedagogos CADEP /SEED
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ANEXO 6

Seminario De Disseminacdo Das Politicas / SEED - Foz Do Iguacu
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ANEXO 7
Documento ANFOPE
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ANEXO 8

Planilha geral — Dados quantitativos
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ANEXO 9

Relacdo Nominal Das Escolas No NRE Londrina
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