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RESUMO

Tendo por base a experiéncia vivida pelas autoras, como supervisoras pedagogicas, em
escolas publicas estaduais da cidade de Varginha, sul de Minas Gerais, o presente artigo discute
os desafios postos ao pedagogo na sua atuagio junto aos professores, especialmente no que se
refere a formacao critico-reflexiva dos professores, como organizador do trabalho pedagogico e o
principal articulador de espacos participativos e de construgdo coletiva das reunides pedagogi-
cas. Para desenvolver a reflexio, as autoras revisitam estudos teéricos que abordam a formagao
do professor reflexivo, a trajetoria de atuagio e a formagdo do pedagogo exigida atualmente para
compreender a construgio da identidade deste profissional. Nesse sentido, sao levantadas algu-
mas questoes: o pedagogo esta capacitado para desempenhar sua fung¢ao na articulagdo do pro-
cesso educativo e provocar as mudangas necessarias as exigéncias postas a escola atualmente? A
sua identidade lhe configura carater critico-reflexivo e auténomo capaz de influenciar os profes-
sores no processo de construgao coletiva do projeto pedagogico? Finalmente, sdo abordados con-

flitos e tensoes presentes na relagao entre pedagogos e professores.

Palavras-chave: Pedagogo. Professor reflexivo. Relagao pedagogica.

1INTRODUCAO

A viabilizagdo de um projeto educativo
depende, antes de tudo, do comprometimento
dos profissionais da educagdo com a busca de
concretizagao deste projeto, através de uma
acdo coletiva. S@o estes profissionais que, a
partir do contato direto com os alunos na esco-
la, terdo condigoes de definir os contetidos a
serem transmitidos, os métodos a serem utili-
zados e as normas escolares que deverao regu-
lar o processo educativo.

A realidade nos coloca algumas ques-
toes. Como realizar trabalho coletivo numa
escola que tende, cada vez mais, a se especiali-
zar, fragmentando-se em fungdes que poem em
risco o aprendizado de contetidos significati-
vos? Como realizar trabalho coletivo, visando
aorganizag¢ao escolar mais democratica?

A escola, enquanto institui¢do social é
organizada segundo os principios da racionali-

dade administrativa. Produzida pela divisdo do
trabalho situada no campo do trabalho intelectu-
al, a escola vivencia também o processo de divi-
sdo do trabalho no seu interior. Tal processo
passa pela separagdo dos contetidos em discipli-
nas, pela fragmentacéo do ato de ensinar — con-
teado/método — pelas especialidades técnicas
entre as quais se situa a Supervisao Pedagogica.

A divisdo do trabalho na escola e a con-
sequente fragmentacdo das fungdes podem
levar os profissionais de educagdo e, principal-
mente os especialistas a perderem a dimensao
global do seu trabalho.

A defini¢ao do papel que deve ser exerci-
do pelos profissionais de educagdo, em parti-
cular pelos Supervisores, na formulagéo e exe-
cugdo desse projeto, deve ter como ponto de
partida o aspecto contraditorio de sua situagio
na escola. De um lado, os supervisores sédo fru-
tos da divisdo do trabalho. De outro, sdo ele-
mentos vitais para o desenvolvimento de um
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projeto pedagogico que tenha como eixo a pra-
tica social dos trabalhadores.
Segundo Ferreira (2001, p. 87):

[...] a supervisdo, que teve / tem suas
origens na administra¢do, s6 pode ser
entendida, hoje, mais do que nunca, nesse
ambito de relagoes, porém com base em
outro modelo de ciéncia que nio o que lhe
deu origem, como funcdo responsavel
pelo 'controle entre o planejado e 0 execu-
tado’. Nao se trata de coordenacio e con-
trole — de supervisao educacional — fun-
damentados em uma perspectiva frag-
mentada de divisio de trabalho em uma
estrutura vertical. £ a supervisdo educaci-
onal compreendida como pratica profissi-
onal do educador comprometido com os
principios da Carta Magna da educagio,
que impdem outra visdo de mundo e de
sociedade que se quer e almeja, mais justa
e humana, seriamente articulada com as
politicas, o planejamento, a gestdo, a
avaliacdo da educagdo ¢ o ensino.

A autora refere-se a supervisio como
pratica articuladora e dinamica, consciente de
seu papel politico, especialmente no desenvol-
vimento de uma pratica pedagogica que tenha
as deliberagdes coletivas, com divisoes das
atividades entre os membros do grupo. A reali-
zacao do trabalho coletivo implica, sobretudo,
a superagao de uma pratica autoritaria, caracte-
ristica de instituigdo cujos cargos e fungoes
estdo estruturados segundo uma hierarquia de
poder. No caso da Supervisao Pedagogica,
tendo em vista o projeto educativo que deseja-
mos ver concretizado, ha que se buscar a trans-
formagdo de uma pratica na qual a atividade.
pretensamente supervisora, dava-se a partir de
um lugar no organograma que estava acima do
trabalho de base e, portanto, era sentida por
este como uma pratica vinda de fora e do alto,
razdo pela qual, muitas vezes esta agao foi reje-
itada ou vista com desconfianga pelos educa-
dores que, frequentemente, denunciavam seu
carater postigo, inorganico e artificial, em rela-
¢d0 a concreticidade do processo educativo.

Neste sentido, o artigo discute a atuagao
do Pedagogo na formagao continuada dos pro-
fessores em escolas estaduais, como organiza-
dor do trabalho pedagégico e o principal arti-
culador de espagos participativos e de constru-
¢ao coletiva das reunides pedagogicas.
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As reunides nas escolas estaduais de
Minas Gerais apresentam. em sua maioria, pau-
tas administrativas conduzidas pela diregao da
escola. Devem acontecer com duracdo de duas
horas semanais, fora do horério de aula, mas em
muitos casos reduzem-nas a uma hora, ou quin-
zenalmente, ou até mesmo nao as realizam.
Quando ocorrem, tém a participagao dos profes-
sores garantida com a ameaga de corte no salario
das duas aulas que recebem para estarem ali.

Quando possuem pautas pedagdgicas, os
professores consideram a reunido semanal um
tempo perdido visto que poderiam estar em
casa desempenhando outras tarefas. Deste
modo, ndo gostam de reunides e acham que
informes e orientagdes podem ser dados nos
intervalos do recreio; acham uma bobagem
ficar discutindo a escola e a educagdo, pois,
segundo eles, isso nao leva a nenhuma solugao.

A experiéncia como pedagogas, na funcao
de supervisoras em escolas estaduais de Varginha,
mostra que as reunioes pedagogicas podem ser
importantes espacos de formagao continuada de
professores pela possibilidade de promover refle-
xoes sobre a escola, o ensino e aprendizagem que,
por sua vez, impulsionam as transformagoes
necessarias a construgao de uma sociedade menos
desigual. Este pensamento ¢ refor¢ado pela afir-
magdo de Pimentae Lima (2009):

[...] os professores sdo profissionais essen-
ciais nos processos de mudanga das socie-
dades. Se forem deixados a margem, as
decisoes pedagogicas e curriculares alhei-
as, pormais interessantes que possam pare-
cer, nao sc efetivam, ndo geram efeitos
sobre a sociedade. Por isso € preciso inves-
tir na formagdo e no desenvolvimento pro-
fissional dos professores. (p. 11-12).

Usando o seu espago — funcao politica —
0 supervisor, juntamente com os demais espe-
cialistas, professores, servidores da escola,
pessoas da comunidade e alunos, podera
desenvolver, numa perspectiva pedagogica,
um processo coletivo de agdo-reflexdo-acao
que responda aos problemas fundamentais da
escola, tendo em vista o processo de aprendiza-
gem de contetidos basicos e significativos
pelas classes trabalhadoras. Neste caso, em
func¢ao de um objetivo concreto comum, a arti-
culagdo e associagio entre os diversos agentes
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do processo pedagogico passa a ser uma neces-
sidade pratica.

2 A REFLEXAO COMO ELEMENTO
ESTRUTURANTE DA FORMACAO
DOCENTE

Ao tratar da questao do professor reflexi-
vo, Pimenta (2008, p. 18) inicia seu texto questi-
onando: “Todo ser humano reflete. Alias, € isso
que o diferencia dos demais animais. A reflexao
¢ atributo dos seres humanos. Ora, se os profes-
sores, como seres humanos, refletem entao por-
quediscutir professorreflexivo?”

O conceito de professor reflexivo surgiu
da critica a falta de engajamento do professor
em praticas mais criticas, reduzindo-se a um
fazer técnico. Segundo Donald Shon (1998), a
formagdo dos profissionais como tem ocorrido
( primeiro apresentacao da ciéncia, depois sua
aplicagdo, por fim o estagio) nao da conta de
dar respostas as situagdes que emergem no
dia-a-dia do profissional. Dai ele propde uma
forte valorizacao da pratica na formagao, mas
uma pratica refletida que lhes permita respon-
der as situagoes novas.

Esse processo de reflexao é discutido tam-
bém por Paulo Freire que afirma que “a prética
docente critica, implicante do pensar certo,
envolve o movimento dinamico, dialético, entre
o fazer e o pensar sobre o fazer.” (FREIRE,
1999, p. 43). Dessa forma, o autor procura com-
preender a pratica educativa como agao reflexi-

va e explicita os saberes necessarios a uma atua-

¢do pedagogica consciente e transformadora.

Asociedade da informagao e do conheci-
mento tem colocado a escola inimeros desafi-
os. Por isso, a formagdo dos professores é tema
recorrente na academia em meio a tantas pre-
cariedades da educagao no pais, mas concorda-
mos com Charlot (2008) quando ele diz que
“nao € facil formar professores™.

E néo ¢ porque nao sabemos formar pro-
fessores que ndo ¢ tdo facil, mas porque
ndo sabemos o que € exatamente o profes-
sor, ou 0 que € exatamente o oficiodo pro-
fessor. Formar o professor sem termos
uma definigdo precisa de seu trabalho é
muito dificil. (CHARLOT, 2008, p.89).

Segundo Pimenta e Lima (2009), “[...] a

identidade do professor é, simultaneamente,
epistemologica e profissional, realizando-se no
campo teorico do conhecimento e do ambito da
pratica social.” (p. 13). Dessa forma, o grande
desafio da formagao continuada docente que se
coloca aos pedagogos que ocupam fungoes de
coordenagio do processo pedagogico, ¢ avalori-
zagao nao apenas da racionalidade técnica do
fazer, que caracteriza os professores como exe-
cutores de decisoes alheias, mas, sobretudo a sua
capacidade de fazer escolhas conscientes a partir
da dialética entre as praticas cotidianas e as teo-
rias que as sustentam.

Ha uma tensdo entre pedagogos-gestores
¢ professores que comeg¢a exatamente nesse
ponto, pois o professor sente-se como aquele
que esta na sala de aula para implementar pro-
jetos e planos, e que o seu lugar ndo ¢ devida-
mente compreendido pelos gestores que estdao
fora das salas de aula. Entdo, ocorre uma sepa-
ragdo entre a pratica e a teoria, os professores
sd0 0s praticos e os pedagogos sdo os teoricos
que “inventam moda” para dar mais servigos
paraeles fazerem.

Neste sentido, Schon (1998) propae:

[...] uma formacgdo profissional baseada
na valorizagdo da pratica profissional
como momento de construgao do conhe-
cimento, através de reflexdo, andlise e
problematiza¢dao desta, e o reconheci-
mento tacito, presente nas solugdes que
os profissionais encontram em ato. Esse
conhecimento em agao é o conhecimento
tacito, explicito, interiorizado, que estd na
agao e que, portanto, nao a precede.

No processo proposto por Schon, prime-
iro ocorre o conhecimento na agdo, depois a
reflexao na agéo e por fim a reflexdo sobre a
reflexdo naacgéo.

Assim as reunioes pedagogicas consti-
tuem-se em espacos adequados para essa for-
macao, uma vez que sdo espagos coletivos e
possibilitam problematizar a propria pratica
como também a de outros professores. Na pra-
tica refletida, os professores vao se dar conta
de novas situagdes, que colocam problemas e
que ajudam a superar o repertorio criado.

Porém, Pimenta (2008) alerta que alguns
autores se preocupam com a possibilidade do
risco de um possivel “praticismo”. Entendem
que somente a reflexdo nao ¢ suficiente para
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alterar a realidade. E necessario que o saber
docente seja constituido da pratica, mas nutri-
do também pela teoria, que fornecera varios
pontos de vista, ampliando a acdo num contex-
to social, politico-cultural , organizacional,
historico e também profissional.

Freire (1999) também nos ajuda a pensar
sobre a questdo quando afirma que “[..] o
saber que a prdtica docente espontanea ou
quase espontinea, 'desarmada’, indiscutivel-
mente produz é um saber ingénuo, um saber de
experiéncia feito, a que falta a rigorosidade
metodica que caracteriza a curiosidade episte-
mologica do sujeito.” (p.43).

Pimenta e Lima (2009), ao discutir o
desenvolvimento profissional reflexivo dos
professores, explicam que:

[...] Ao confrontar suas acdes cotidianas
com as produgdes teodricas, ¢ necessario
rever as praticas e as teorias que as infor-
mam, pesquisar a pritica e produzir
novos conhecimentos para a teoria e a
pratica de ensinar. Assim, as transforma-
coes das praticas docentes so se efetiva-
rao se o professor ampliar sua consciéncia
sobre a propria pritica, a de sala de aula e
a da escola como um todo, o que pressu-
poe 0s conhecimentos tedricos e criticos
sobre a realidade. (p. 13).

Em nossa experiéncia como pedagogas-
gestoras em escolas estaduais de Varginha,
observamos que os professores apresentam
certa resisténcia a leitura e ao debate de textos
tedricos que possam ajudar a compreender
melhor suas praticas, bem como. provocar
mudancas necessarias na relagao entre o ensinar
e o aprender. Normalmente. esses textos sao
oferecidos para leitura alguns dias antes das reu-
nides pedagogicas, mas na maioria dos casos
eles comparecem sem ter lido € ainda deixam a
copia em casa. E um contracenso se pensarmos
que a teoria é objeto do trabalho do professor, ele
a difunde em suas aulas, e que. a docéncia cons-
titue-se na epistemologia do conhecimento.

Mas, esse quadro tem sua raiz na tese da
proletarizagdo de professores defendida por
varios autores, como explica Contreras (2002):

[....] a tese basica desta posigio € de que os
docentes, enquanto categoria, sofreram ou
estao sofrendo uma transformacéo, tanto
nas caracteristicas de suas condicoes de
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trabalho como nas tarefas que realizam,
que os aproxima cada vez mais das condi-
¢des e interesses da classe operdria. (p.33 ).

Ou seja, seguindo uma analise de base
marxista das condigdes de trabalho do modo de
produgao capitalista, com o objetivo de garantir o
controle sobre o processo produtivo, este era sub-
dividido em processos cada vez mais simples,
perdendo a perspectiva de conjunto. Assim, 0
operario viu seu trabalho reduzido as tarefas isola-
das e rotineiras, sem compreensao do significado
do processo e passa a depender dos processos de
racionalizagdo e de gestio administrativa da
empresa e do conhecimento dos experts.

Transferindo essa tese para o ensino, pode-
sedizer que o processo foi transposto paraa escola
com a mesma logica racionalizadora necessaria
ao mundo da produg@o. O curriculo foi concebidoe
sob 0s mesmos pardmetros (tendo em vista a pre-
paragdo para a vida adulta) e ja foi pré-
determinado, a organizagao nas escolas faz analo-
gia a das fabricas, com critérios sequenciais ede
hierarquia, o processo de separagdo das fases de
concepeao e execugao, colocando os professores
alienados ao processo de cria¢ao e planejamento.
Tudo era estipulado, passo a passo, nos minimos
detalhes para que o professor apenas executasse.
Essa racionalizagao tecnologica aumentou o con-
trole e a burocratizagao, que levou ao excesso e
rotinizagao de tarefas que impedem o exercicio
reflexivo, pois ndo ha tempo para pensar. o que
favorece ainda o isolamento dos colegas.

Segundo Aplle e Junck (1990 apud
CONTRERAS, 2002), no processo produtivo
baseado nalogica capitalista, a qualidade € sacrifi-
cada em prol da quantidade. O “trabalho feito” se
transforma no substituto do “trabalho bem feito.”

A esse respeito Mészaros (2008) afirma
que:

A educagdo institucionalizada, especial-
mente nos Gltimos 150 anos, serviu — no
seu todo — ao propésito de ndo s6 fornecer
os conhecimentos e o pessoal necessario a
maquina produtiva em expansio do siste-
ma do capital, como também gerar ¢ trans-
mitir um quadro de valores que legitima os
interesses dominantes, como se ndo pudes-
se haver nenhuma alternativa a gestio da
sociedade, seja na forma 'internalizada' [...]
ou através de uma dominagao estrutural e
uma subordinacio hierdrquica e implaca-
velmente impostas. (p. 35).
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Novamente remetendo a nossa experién-
cia como pedagogas-gestoras, constatamos
que os professores nao tém consciéncia desse
processo ideologico e por isto ndo sabem que
as reunides pedagogicas podem se configurar
em possibilidades de rompimento do processo
de racionalizagdo tecnologica, na medida em
que podem assumir a condi¢do de co-
participantes da gestdo escolar, discutindo
situagoes e tomando decisdes conjuntas, além
de construir novas praticas com base na refle-
Xxdo sobre a relacgdo teoria e pratica.

Uma visao critico-reflexiva da realidade
e das condigoes de trabalho mostra que a parti-
cipacdo coletiva ¢, antes de tudo, um direito do
profissional da educagao que pretende superar
a logica do capital e construir uma educagio
voltada para a emancipa¢do do homem. Mas,
para haver participagdo coletiva ¢ preciso que
cada um se predisponha a ouvir os outros, dis-
cordando de maneira ética e se posicionando
no sentido de encontrar solugdes adequadas
para todos. Contudo, ao que nos parece, nio é
iss0 que tem ocorrido, porque muitos estdo
envolvidos num fazer sem reflexdo, inclusive
0s proprios gestores que na rotinizagao do seu
cotidiano de coordenadores se omitem das
reunides, ndo as realizam, pois sabem que
terdo enfrentamentos com os professores, uma
vez que eles estdo presentes a contragosto.

Mas, a pergunta que nos incomoda é: por
que as reunioes nas escolas nao conseguem cum-
prir seu papel de construgdo coletiva e formagao
reflexiva do professor? A angustia que nos acom-
panha é compartilhada por colegas que também
procuram caminhos para compreender essas
questoes, como no depoimento seguinte:

No encontro, comunguei com a fala de
Aimar minhas tentativas frustradas de
ndo conseguir possibilitar que o TDC’
pudesse ser apropriado de verdade pelos
professores para troca de idéias, pesquisa
de matérias, elaboracdo de atividades
sobre o tema gerador de semestre... Por
que isso aconteceu? [...] Se é autonomia
dos professores que busco possibilitar,
por que ela ndo ¢ exercitada? Por que,
especificamente nos TDCs que € um espa-

¢o criado, legitimado para plancjamento,
discussio, elaboracio do trabalho emsala
de aula, estas coisas efetivamente ndo
acontecem? O que ha de equivocado em
minha pratica que pode estar impedindo
que as pessoas 'que fazem acontecer em
sala de aula' ndo se utilizem deste tem-
po/espago de modo a otimizar seu traba-
Iho com os alunos, de modo a tecer real-
mente um trabalho interdisciplinar? Por
que sera que preferem a hora do café ou as
conversinhas rapidas para fazerem cstas
trocas? O que tem/ndo tem este espago
que o faz, as vezes, tao vazio de significa-
do da pratica docente? (PIERINI;
SADALLA, 2008, p. 79-80).

Entendemos que a academia, a exemplo
do nosso Centro Universitario do Sul de Minas
que possui o curso de Pedagogia, pode contri-
buir de forma significativa nesse processo de
formagio reflexiva do professor, criando espa-
¢os de didlogo entre a formagao inicial e a pra-
tica vivenciada dos professores nas escolas da
comunidade, para investigar como ¢ que os
professores compreendem e se apropriam da
gestdo democratica e da sua autonomia, ou se
ainda estdo presos a racionalizacdo técnica.
Este ¢ um instigante objeto de pesquisa para
nossos alunos estagiarios que pode gerar
importantes trabalhos académicos.

No que se refere ao curso de Pedagogia,
interessa-nos compreender como se dé a cons-
trugdo da identidade do pedagogo, que dire¢io
ideolégica tem historicamente tomado a sua
formacao, para que possamos fazer a interface
com a formagao continuada do professor refle-
Xivo que € objeto de discussdo deste artigo.
Afinal, o pedagogo esta capacitado para
desempenhar sua fungdo na articulagio do
processo educativo e provocar as mudangas
necessarias as exigéncias postas a escola atual-
mente? A sua identidade lhe configura carater
critico-reflexivo e auténomo capaz de influen-
ciar os professores no processo de construgio
coletiva do projeto pedagogico?

3 CONSTRUCAO DA IDENTIDADE DO
PROFISSIONALPEDAGOGO

‘Segundo as autoras, o TDC — Trabalho Docente Coletivo é a denominagdo do tempo de duas horas-aula semanais
que compoem a jornada de trabalho do professor e que se destina as reunides em grupos na escola. E similar ao nosso
tempo de duas horas para as reunides pedagégicas na rede estadual de Minas Gerais.
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 da educacao no Brasil tem como suporte
ento liberal e, no ambito do idedrio
nasce e desenvolve-se a figura do peda-
na escola, especialmente como supervisor
1onal, tendo, portanto, sua origem no
industrial de produgao e caracterizada
530 social do trabalho “[...] com o objeti-
acompanhar e controlar a execucao do
. interpretando as decisoes tomadas em
superior ¢ garantindo o cumprimento das
las estabelecidas.” (ALONSO, 2002, p. 170-
). Tem-se, dessa forma, marcado na divisao
ufatureira, a primeira forma de “parcela-
~ mento” do trabalho e uma consequente perda da
!ﬁn do todo no processo produtivo, fazendo
- surgir, necessariamente, a figura controladora
: tbproﬁssmna] supervisor pelo pedagogo.
. Pode-se dizer, entdo, que assim como o
~ professor, 0 pedagogo na sociedade capitalista
- estaria passando por um processo de proletari-
zagdo, discutido no inicio deste artigo. Para
- alguns autores, o pedagogo assumiu a fungdo
- de proporcionar a alienagdo do trabalho docen-
te, uma vez que este se responsabilizaria pelo
planejamento educacional e o professor seria
- mero executor de suas pré-determinacoes.

Diante disso, perguntamos: o pedagogo
que atua nas escolas hoje tem consciéncia das
relagoes sociais, politicas e ideologicas que o
envolve? Ele tem clareza de seu papel na ges-
tao pedagogica? O que faz paramudaralogica
da racionalidade técnica que ainda configura
boa parte de suas a¢des?

O que vemos hoje é um pedagogo em crise
de identidade, que esta entre uma formagao frag-
mentada de especialista (orientador, supervisor
ou administrador) e a requisi¢do de um desem-
penho funcional generalista, que estaria acumu-
lando as fungdes de orientador, supervisor e
administrador em sua pratica escolar.

Czernisz (2007) materializa bem essa
situagdo:

.r:.
:
2

Em nosso entendimento, a primeira mate-
b rializacio legal dessa reestruturagdo da
formacdo do pedagogo esta presente na
Descrigdo das Atividades para o

Professor Pedagogo, feita pela Secretaria
Estadual de Educagao. Neste documento
ha o requisito de um pedagogo versatil e
flexivel trabalhando no espago escolar,
atendendo a todas as necessidades da esco-
la. A segunda materializacao sdo as
Diretrizes Curriculares para o Curso de
Pedagogia, recentemente aprovadas.
Nelas o conceito de docéncia ¢ ampliado,
nao se restringindo ao trabalho do peda-
gogo em sala de aula... mas também com
relacdo as virias tarefas que o pedagogo
deverd, ao final da formagdo, estar apto a
realizar. (CEZRNISZ, 2007, p.5).

Ao analisar a atuagdo do pedagogo ao
longo da historia da educacdo, encontraremos

primeiro o Supervisor Pedagégico que ¢é uma

funcdo que desde a década de 1980 é criticada
como sendo uma atividade controladora da prati-
capedagogica dos professores, relegados a condi-
¢do de executores. O supervisor era visto (ou
ainda 0 é) como o “fiscal”, o chefe que gerenciava
a produgio tal qual ocorria na industria, no con-
texto daracionalidade técnica jaabordada.

Para atenuar o termo anterior, surgiu o
termo Coordenador Pedagogico que, na ver-
dade, em algumas praticas continua atuando
com as mesmas fungoes.

Encontraremos outras distingdes ao termo
Coordenador Pedagégico que, cuja fungao, em
algumas escolas ptiblicas no pais, ¢ exercida por
professores eleitos sem, necessariamente, terem
a formagdo de pedagogos. Neste caso, o pedago-
go como especialista nem ¢ contratado, sendo
suas atividades assumidas pelo professor-
coordenador’, que, acredita-se, pelo fato de ser
eleito pelos colegas, possibilita relagdes mais
democraticas no interior da escola.

Na rede estadual de Sdao Paulo ha uma
disting¢do de nomenclatura e atribuigdes funci-
onais entre os cargos de supervisor e coordena-
dor pedagogico e a fungdo de PCP. Enquanto
os dois primeiros sdo cargos ocupados por
pedagogos, admitidos por concurso publico,
com o trabalho voltado para o controle das ati-
vidades pedagogicas (o supervisor nas Direto-
rias de Ensino e o coordenador pedagogico nas
unidades escolares), o PCP é uma funcio exer-
cida por um docente, sem a formagao técnica

*Eu, Ménica Lenoir, exerci a fungio de professora-coordenadora pedagégico (PCP) eleita em escola
administrada pela prefeitura de Belo Horizonte, nos anos de 1997 ¢ 1998

Interacdo | Varginha [ V.12 | n°12 | p. 30-40 | 2010

35



36

do pedagogo, assim como na prefeitura de
Belo Horizonte.

Nas escolas estaduais de Minas Gerais a
situagdo ¢ diferente, pois além de ter promovi-
do concurso para efetivacdo, em 2001, para
graduados em Pedagogia, abriu vagas com
provas distintas para as fung¢oes de orientador
e supervisor. A partir de 2007 adotou-se a
mesma nomenclatura para ambos os cargos:
“Especialista da Educagdo Basica”, mas o
quadro de pessoal ainda mantem vagas distin-
tas de supervisor e orientador, sendo ofereci-
das mais vagas para o primeiro. Além disso,
antes de 2001 a SEE/MG ja nao contratava este
profissional ha quase dez anos.

As atribui¢oes do Especialista da Edu-
cagdo Basica da Secretaria de Educacido do
Estado de Minas Gerais sdo definidas pela
Resolu¢don. 7.150 de 16 de junho de 1993 que
diz: “E papel especifico do Especialista de
Educagio (SUPERVISOR PEDAGOGICO
OU ORIENTADOR EDUCACIONAL) arti-
cular o trabalho pedagogico da escola, coorde-
nando e integrando o trabalho dos coordenado-
res de area, dos docentes dos alunos e de seus
familiares em torno de um eixo comum: o ensi-
no-aprendizagem, pelo qual perpassam as ques-
toes do professor, do aluno e da familia”. A
resolugdo traz o detalhamento das fungoes do
Especialista de Educagao, nao distinguindo o
Supervisor do Orientador.

Na tentativa de compreender a identida-
de do pedagogo, é relevante ressaltar que embo-
ra a legislagdo estadual trace as diretrizes para
a atuacdo dos especialistas de maneira bastante
complexa e abrangente, ndo existem politicas
voltadas para uma formagao continuada desses
especialistas de modo que haja certa unidade
em suas praticas, garantindo que os objetivos
pretendidos sejam realmente alcangados.
Entdo, o que observamos em nossa pratica é
que cada especialista atua de maneira fragmen-
tada e na maioria das vezes acaba se transfor-
mando em mero executor de tarefas burocrati-
cas ou at¢ mesmo assume fungdes que nio
estdo de acordo com seu papel.

Outro exemplo ¢ o CEFET que tem cargos
para as fungdes de Pedagogo, que exige a gradua-
¢ao em Pedagogia e de Assistente Técnico Educa-
cional, que exige graduagido em qualquer licenci-
atura como também Pedagogia. Ao examinarmos

a especificagao das tarefas de cada um (editais de
concurso), nao ¢ possivel discernir entre uma e
outra. Duas pessoas, cada uma em um desses car-
gos, trabalhando no mesmo lugar entrariam em
confronto. Entdo perguntamos: como fica a iden-
tidade do pedagogo?

No caso das escolas particulares, a pre-
senga de um profissional qualificado no cargo
de supervisor mostra ser uma opgao que busca
a eficiéncia dos processos de ensino, baseada
na tradicao de suas formas de organizagdo do
trabalho escolar.

Ha ainda a denominagao de educador que,
segundo Vorraber (1995), os especialistas (super-
visores, orientadores e administradores) tentaram
introduzir, visando diminuir a distancia entre
quem planeja, supervisiona, decide e fiscaliza
com quem executa, incluindo-os na categoria de
trabalhadores em educacé@o. Na contramdo, este
discurso nao perdurou, pois no seio da academia
os embates dos especialistas foi no sentido de se
manterem em seus campos restritos de atuagao.

A Resolucao CNE/CPn. 1/06 (BRASIL,
2006) instituiu as novas Diretrizes Curricula-
res Nacionais para o Curso de Graduag@o em
Pedagogia - DCNP e trouxe importantes modi-
ficagdes na concepgao do antes denominado
“especialista” de educacdo, reacendendo os
debates em torno da formacgao do Pedagogo no
Brasil. O eixo central destas diretrizes curricu-
lares € estabelecido no art. 4° da Resolugéo:

Art. 4° O curso de Licenciatura em
Pedagogia destina-se 4 formagéo de pro-
fessores para exercer fungdes de magisté-
rio na Educagao Infantil € nos anos inicia-
is do Ensino Fundamental, nos cursos de
Ensino Médio, na modalidade Normal, de
Educagio Profissional na drea de servigos
e apoio escolar e em outras dreas nas qua-
is sejam previstos conhecimentos peda-
gogicos.

Paragrafo unico. As atividades docentes
também compreendem participagdo na
organizacao e gestao de sistemas e insti-
tuigoes de ensino, englobando:

I - planejamento, execugdo, coordenagio,
acompanhamento e avaliagio de tarefas
proprias do setor da Educagao;

II - planejamento, execugéo, coordena-
¢cdo, acompanhamento e avaliagdo de
projetos e experiéncias educativas nao-
escolares;

M1 - produgio e difusao do conhecimento
cientifico-tecnologico do campo educaci-

Desafios do pedagogo na formagao do professor reflexivo
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mml, em contextos CSCO|EII'CH € nao-
escolares. (BRASIL, 2006).

Dessa forma, atualmente, os cursos de
Pedagogia conferem aos alunos a habilitagdo
para docéncia nos anos iniciais do ensino funda-
mental, complementada com outros percursos:
Gestao educacional e coordenagdo pedagogica;
Educagao de Jovens e Adultos; Educagdo Infan-
til: Inspecdo e Educagio de Jovens e Adultos.
Alguns cursos oferecem todas estas comple-
mentacoes e outros apenas algumas delas.

Diante disso, cabe-nos perguntar: mas,
afinal, o que ¢ ser Pedagogo? O que se espera
de sua atuacdo na escola? O que ele faz, real-
mente, quando planeja, quando acompanha e
quando avalia as praticas? O que pretende
quando busca a integragdao da escola com a
comunidade e quando investe na formacao
continuada dos professores? Quais as fungoes
que ele exerce na escola, e quais sdo as que ele
deveria mesmo exercer?

Sdo questdes muito intrigantes que preci-
sam ser discutidas e ampliadas, mas tendo em
vista os limites deste artigo retomamos a nossa
preocupacao inicial para amarrar as idéias, ainda
que provisoriamente: afinal, o pedagogo esta
capacitado para desempenhar sua funcdo na
articulagao do processo educativo e provocar as
mudangas necessarias as exigéncias postas a
escola atualmente? A sua identidade lhe confi-
gura carater critico-reflexivo e auténomo capaz
de influenciar os professores no processo de
construgao coletiva do projeto pedagogico?

Se o leitor pensou que conseguimos
encontrar as respostas, infelizmente vamos
decepciona-lo, porque ficamos ainda mais pro-
vocadas com as informagoes levantadas nesse
breve historico realizado, o que nos leva a refle-
tir se, com a falta de clareza quanto ao seu papel

+ e a sua fungao, é possivel o pedagogo constituir-

se como um verdadeiro articulador que instigue
o professor auma pratica reflexiva.

Certamente, essa indefini¢@o gera tensoes
e conflitos na relagdo entre professores e peda-
gogos que precisam ser identificados e proble-
matizados, nunca silenciados e obscurecidos na
tentativa de se criar uma falsa imagem da reali-
dade. E preciso considerar que ¢ em meio aos
conflitos do cotidiano que estamos escrevendo
mais um importante capitulo da trajetoria histo-
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rica dos profissionais da Pedagogia. Nossa res-
ponsabilidade ¢ grande. porque, afinal, a socie-
dade espera de nos a competéncia para tratar de
forma bastante abrangente os problemas da edu-
cagdo, que extrapolam o processo ensino-
aprendizagem da sala de aula: a participagdo na
gestao da escola e na producao de conhecimen-
to. Nao da mais para apontar os culpados pelo
fracasso escolar e cruzar os bragos, esperando
que alguém faca alguma coisa. Cada um de nos,
participando ativamente no coletivo de nossas
escolas. devera assumir seu papel politico e colo-
car o conhecimento a servigo da equidade social
e cultural da populacdo, contribuindo para o
crescimento da sociedade.

4 CONFLITOS E:TENS(')ES PRESENTES
NA RELACAO PEDAGOGO E
PROFESSOR ;

Nao podemos analisar a fungido do peda-
gogo de forma estanque, 1solada do seu contexto
e de sua realidade, isto porque, como vimos, a
fun¢do que este profissional desempenha no
ambiente escolar ¢ consequéncia de um contex-
to mais amplo que envolve questoes socio-
historicas, politicas e culturais. Isto pode ser
observado pelo crescente abandono do sistema
publico de educagao brasileiro, haja vista a falta
de recursos financeiros, auséncia de profissiona-
is qualificados, diminui¢do gradativa do quadro
de funcionarios, infra-estrutura precaria, exces-
so de alunos em sala de aula e defasagem salarial
de professores e funciondrios entre tantos outros
problemas que nao caberia aqui enumerar.

Pode-se dizer que a escola convive com
uma crise que compromete todo o seu funcio-
namento, acarretando a seus atores diversas
atribuigdes que ndo sdo as suas especificas,
cabe questionarmos: ha coeréncia na fungdo
desempenhada pelo pedagogo no cotidiano
escolar?

Tal questao se justifica quando obsefva-
mos o papel que alguns pedagogos vém desem-
penhando nas escolas: disciplinario (a), profes-
sor (a) eventual, enfermeiro (a), bibliotecario
(a), etc. e, demonstrando incoeréncia entre as
fungdes a eles atribuidas pelas diretrizes do
curso de Pedagogia e a pratica vivenciada.

Falando novamente a partir da experién-
cia como especialistas de educagdo, atuando
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na rede publica, podemos dizer que somos res-
ponsaveis por complementar e suplementar a
acao do professor, mas nunca de alienar ou
substituir seu trabalho. Este é. acima de tudo.
um compromisso ético que temos muito claro
em nossa profissao. No entanto, convivemos
com o seguinte dilema: para que a nossa atua-
¢do seja eficaz, necessitamos de uma producio
especifica, propria e necessaria ao desenvolvi-
mento do processo ensino-aprendizagem que o
professor, na sua formagao inicial. ndo teve.
Muitas vezes suas bases epistemologicas siao
insuficientes para solucionar novos problemas
da pratica impostos pela sociedade da informa-
¢ao e do conhecimento, e isso gera inevitavel-
mente tensoes e conflitos.

E 0 pedagogo nao pode ficar neutro dian-
te desses conflitos, ele precisa posicionar-se e
ajudar o professor na explicitacdo da epistemo-
logia’ que fundamenta sua pratica, como tam-
bém instiga-lo a conhecer outras teorias e
desenvolver praticas diferentes que possibili-
tema solugdo dos problemas diarios.

O pedagogo tem por consequéncia de
sua formagdo, ainda que fundada nos moldes
da logica capitalista, uma visdo macro da esco-
la capaz de lhe favorecer a compreensio da
relagao com um todo inserida em uma comuni-
dade. O professor nem sempre desenvolve essa
visdo, acaba limitando-se ao Ambite de sua sala
de aula e de seu aluno. Isso também ¢é fator de
tensao e conflitos que precisam ser problemati-
zados como visoes diferentes, mas necessarias
ao entendimento e a busca de soluc¢des.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Enquanto pedagogos somos agentes desta
escola que [....] sempre sera conduzida a um lugar
ou outro pela ag¢ao de seus agen-
tes.”(GANDIM, 1999, p.63). E, se nao houver
reflexdo sobre este momento, ela sera engolida
pelos interesses e valores da sociedade capitalista.
Esta reflexdo s6 pode ocorrer coletivamente pelos
agentes que conduzem a escola, entendendo tra-
balho coletivo, ndo como um simples saber sobre
o outro, mas sim, um sabercom o outro.

A andlise feita indicou-nos que, para se
alcancar o papel que se propde ao Pedagogo, exis-
te um longo caminho a ser trilhado, uma vez que o
almejavel depende de compromisso social (con-
digdes materiais favoraveis para o desenvolvi-
mento do trabalho) e de compromisso pessoal
(comprometimento dos profissionais da area com
asuaprofissao) paraserconcretizado.

Pelo que se vé, o pedagogo na escola é
caracterizado como um agente de transformacio
das intengdes em agdes, por meio de um projeto
educativo amplo que articule a escola com a
comunidade e com o mundo. E um profissional
que deve ser, acima de tudo, um idealista e um
lutador pelas grandes causas da educacio, sem
perder de vista os desafios do cotidiano ¢ a reali-
dade do “chdo de sua escola™, que constituem
seu objeto diério de trabalho. Almeja-se que este
se configure como o que auxilia e contribui para
a melhoria do processo ensino-aprendizagem,
objetivando uma educagao de qualidade. Nesta
perspectiva, a formacdo, o conhecimento e a
reflexdo sao fatores extremamente necessarios
ao pedagogo que realmente queira fazer algo
pelaeducagao deste pais.

Essa questdo ¢ discutida por Fernando Becker na obra: “Epistemologia do Professor”, publicada pela Editora

Vozes, em 2005.
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PEDAGOGICAL CHALLENGES IN THE REFLECTIVE TEACHER EDUCATION

ABSTRACT

Based on the authors' experience of supervising teaching in public schools in the city of
Varginha, southern Minas Gerais, this article discusses the challenges posed to the educator in his
work with teachers, especially regarding to the critical - reflective teachers, as organizer of
pedagogical work and the main articulator of participative spaces and collective construction of
educational meetings. In order to develop the discussion, the authors revisit theoretical studies that
address the reflective teacher's education, the trajectory of work and teacher training required today
to understand the construction of this professional identity. For that, some questions are raised: Is the
teacher able to play its role in the articulation of the educational process and cause the necessary
changes to the requirements applied to school today? Has his identity given him a critical and self-
reflective character able to influence the teachers in the process of a collective educational project?

Finally, conflicts and tensions in the relationship between educators and teachers are covered.

Keywords: Educator. Reflective teacher. Pedagogical relationship.
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