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RESUMO

ANDRADE, S. C. J. Formacao e atuacdo do orientador pedagogico: indicacdes a
partir dos conselhos de educacgao. 2013. 113f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo,
Cultura e Comunicacao em Periferias Urbanas) — Faculdade de Educacéo da
Baixada Fluminense, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Duque de Caxias,
2013.

A orientacdo pedagdgica como campo de atuacdo profissional no contexto
brasileiro se constitui como um processo cuja concepc¢do, de alguma forma,
confunde-se com a estruturacéo e consolidacéo do sistema educacional no Brasil. E
possivel encontrar, desde a educacdo jesuitica, a presenca de um conjunto de
acOes administrativo-pedagogicas que indicam a necessidade de procedimentos
articulados e distribuidos entre os diferentes niveis das hierarquias institucionais,
sem 0s quais 0s propdsitos organizacionais ndo seriam atingidos (FRANCA, 1952;
AZEVEDO, 1976; CHAGAS, 1970; PRZYBYLSKI, 1982; 1985; SPERB, 1976).
Diante desse cenario, questionam-se, no contexto atual, as fun¢des e atribuicdes do
orientador pedagodgico. Assim, o presente estudo, utilizando-se de pesquisa
descritiva-documental, investiga 0s elementos que caracterizam a orientacao
pedagogica nos pareceres e resolucdes emanados pelos Conselhos de Educacéo.
Busca-se, também, mapear os processos de definicdo das atribuicdes que compdem
as funcdes orientadoras do ensino e revelar indicadores a partir dos quais se possa
pensar a atuacdo e a formacdo dos orientadores. A andlise de Pareceres e
Resolucdes permite perceber que as areas explicitadas compdem a totalidade da
escola para a organizacdo efetiva do funcionamento pedagdgico, no sentido de
cumprir normas e manter a coeréncia entre os principios e as finalidades da
educacdo. Também revela o modo pelo qual a orientacdo pedagdgica se insere no
contexto da gestao democrética e da docéncia.

Palavras-chave: Orientacdo pedagogica. Formacdo e atuacdo. Pareceres e

Resolucdes.



ABSTRACT

ANDRADE, S. C. J. Formation and work of education advising: particulars of
educations boards. 2013. 113f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo, Cultura e
Comunicagéo em Periferias Urbanas) — Faculdade de Educagéo da Baixada
Fluminense — Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Duque de Caxias, 2013.

In the Brazilian context, Education Advising has been established as a
professional field in such a way that it is hardly dissociated from the creation and
consolidation of the educational system itself. Since the time of Jesuit education it
has been possible to find a series of both administrative and pedagogical decisions
that indicate that the organizational purposes would not be achieved without
procedures which are articulated and distributed among the various levels of the
hierarchical institutions (FRANCA, 1952; AZEVEDO, 1976; CHAGAS, 1970;
PRZYBYLSKI, 1982; 1985; SPERB, 1976). Nowadays, education advisors’ functions
and tasks are being questioned. Therefore, the present study, based on
documentary and descriptive research, investigates the main features of advising in
the official opinions and resolutions of the Education Boards. It also aims at mapping
the processes by which education advising tasks have been defined and at showing
some indicators to help reflection on advisors’ formation and work. The analysis of
opinions and resolutions sheds light on the component areas of schools and their
effective organization to ensure the pedagogical work with regulations and coherence
between educational principles and objectives. It also reveals how education advising
is in the context of democratic management and teaching.

Keywords: Education advising. Formation and work. Opinions and resolutions.
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INTRODUCAO

A orientacdo pedagdgica como campo de atuacdo profissional no contexto
brasileiro constitui-se como um processo cuja concepcao, de alguma forma,
confunde-se com a estruturacéo e consolidacao do sistema educacional no Brasil.

E possivel encontrar, desde a educagao jesuitica, a presenca de um conjunto
de acdes administrativo-pedagdgicas que indicam a necessidade de procedimentos
articulados e distribuidos entre os diferentes niveis das hierarquias institucionais,
sem 0s quais 0s propdsitos organizacionais ndo seriam atingidos (FRANCA, 1952;
AZEVEDO, 1976; CHAGAS, 1970; PRZYBYLSKI, 1976-1985; SPERB, 1976).

Essa trajetoria de busca por uma definicdo mais clara dos campos de
atuacao dos atores constitutivos de cada um dos niveis da hierarquia demandou um
conjunto de esforcos tanto para concebé-los quanto para defini-los. Esses esforcos
séo reeditados, a cada época, de acordo com as concepcdes da politica educacional
vigente.

Chama a atencéo o fato de que, no contexto brasileiro, especialmente em se
tratando das normatiza¢@es, a necessidade de maior clareza a respeito dos papéis e
funcbes da funcéo orientadora do ensino esté diretamente relacionada aos conceitos
de centralizacao/descentralizacdo do sistema e, sobretudo, de democratizacdo do
ensino (AZEVEDO, 1976; CHAGAS, 1978). Democratizacdo entendida agqui como o
acesso ao ensino pela maioria da populacéo e, como consequéncia, as garantias de
permanéncia dessa populacdo na escola.

Assim, as terminologias propostas e utilizadas oscilam de um conceito de
inspecao, inicialmente aglutinador de um conjunto de acdes que incidem sobre o
funcionamento dos estabelecimentos de ensino, até a énfase nos aspectos
pedagogicos propriamente ditos (MEDINA, 1995; PIMENTA, 2002; PRZYBYLSKI,
1976-1985; SANTOS, 2012; SPERB, 1976).

Nesse processo, uma questdo que se coloca é a formacao dos profissionais
para o desempenho da funcdo orientadora do ensino. A esse respeito, percebe-se a
preocupacao com o tipo de profissional que estaria apto para exercer a fungdo sem
gue houvesse uma diretriz mais precisa sobre a formacdo. Somente em 1931,

institui-se o curso de Pedagogia como requisito para a formacao. Posteriormente,
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apesar do advento das Leis n°® 4024/61, 5692/73 e 9394/96, a imprecisao quanto aos
papeis, funcdes e atribuicdes ainda é recorrente.

No que se refere a atuacdo, o convivio com orientadores pedagogicos, tanto
nos contextos escolares quanto nos de formacgao continuada, permite perceber que
os discursos desses profissionais evidenciam questdes relevantes. Especialmente
em relacdo a escola publica, trés questdes sdo recorrentes: o esvaziamento da
funcdo orientadora do ensino, a fragilidade da formacdo e os desafios provocados
pelos novos modelos de relacionamento interpessoal.

Do ponto de vista do esvaziamento, os orientadores pedagodgicos indicam,
como uma das causas, a auséncia de uma diretriz clara para o exercicio da pratica
profissional, tanto por parte das Secretarias Municipais de Educacdo quanto no
ambito da prépria escola. E possivel identificar argumentos como: “Nés, orientadores
pedagdgicos, precisamos receber acompanhamento das funcbes para saber se
estamos oferecendo os encaminhamentos esperados”; “quando entrei na rede nao
tinha uma organizacao evidente, mas o que eu sempre ouvia era que, com a pratica,
eu conseguiria”; ou ainda, “0 que eu observo é que as escolas e cada professor
trabalham de acordo com a sua realidade. Os professores fazem o que acham que é
certo’.

Nos discursos, ha sinais de que os orientadores ressentem-se pela auséncia
de parametros explicitos para a atuacdo. Nesses casos, atribuem aos sistemas para
0s gquais trabalham a responsabilidade em tracar e divulgar as diretrizes para a
atuacao.

Revelam fragilidades da formacdo quando afirmam: “Na pratica, eu ndo sei o
que fazer. Nao tenho experiéncia mesmo”; “Eu ndo sou da area da educacdo. Eu
ndo tenho pratica e isso me deixa em panico.” Analisando a prépria experiéncia em
elaborar o planejamento de uma atividade, um orientador pondera: “Acabei fazendo
0 mesmo que os professores. Os professores que tiveram olhar diferente me
ajudaram. A formacao € insuficiente no Brasil. O problema é vocé néo ter know-
how”.

As condicdes expressas por essas falas apontam para inquietacdes e para a
inseguranca a respeito da relacao entre teoria e pratica e entre formacéo e atuacéo.

Com relacdo aos desafios provocados pelos novos modelos de
relacionamento interpessoal, os orientadores apresentam dificuldades para conduzir

0 processo de orientacdo em funcédo da resisténcia de alguns profissionais. Alguns
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orientadores se expressam do seguinte modo: “os professores sao resistentes,
qguando vao para a orientacdo ndo conseguem colocar em pratica. Mas eu também
vejo a angustia de muitos professores”; “quando sugiro algo os professores
reclamam, dizem que é muita coisa. Eu tenho que ficar o tempo todo: E ai? E ai?”
“‘Por ser alguém de fora e detalhar algo detalhado, ndo sou bem recebido pelo
grupo”.

Na medida em que sinalizam problemas no dominio dos contetudos e
procedimentos pedagdgicos necessarios ao atendimento das demandas do
cotidiano escolar, tais discursos podem ser tomados como indicadores de um
possivel esvaziamento acerca dos papéis e funcdes da funcdo orientadora do
ensino.

Face ao até aqui exposto e a reduzida producdo académica sobre o tema,
justifica-se a proposi¢cao de um estudo que busque entender, no contexto atual, a
questdo das funcdes e atribuicdes do orientador pedagdgico. Tomam-se, como
matriz inspiradora, as aparentes contradicdes entre as reivindicacbes para a
disponibilizacdo de orientadores pedagogicos para sistemas e escolas, a0 mesmo
tempo em que a fungéo parece silenciada ou esvaziada em boa parte dos contextos
escolares.

Acrescentam-se, ainda, razdes de ordem pessoal que servem de motivacao
para a proposicdo do presente estudo. Estas se referem a elementos identificados
em experiéncias profissionais e académicas de convivio com orientadores
pedagdgicos de diferentes redes municipais de ensino.

Diante do conjunto das questdes expostas, como se pretende um enfoque
atual a respeito da questdo norteadora deste estudo, tomam-se como foco principal
de andlise as indicacdes emanadas dos Conselhos de Educacao. A escolha se deve
ao fato de que nem sempre se toma conhecimento a respeito das referidas
indicacbes e, portanto, buscar nestas elementos que articulem a atuacdo e a
formacdo dos orientadores pedagogicos pode contribuir para a identificacdo de
possibilidades de reflexdo sobre o tema.

Do ponto de vista dos objetivos, este estudo propde-se a:

e A partir da analise das diretrizes atuais emanadas do Conselho Nacional e

Estadual de Educacgéo, atualizar as discussbes sobre o processo de

constituicdo da fung&o orientadora do ensino no Brasil. Tomam-se como eixos

para a reflexdo os elementos que definem os campos de formacdo e de
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atuacdo dos orientadores pedagogicos em termos das indicacdes a respeito
de sua formacédo, funcdes, atribuicbes e competéncias expressas em

Resolucdes e Pareceres.

Acrescentam-se a esse:

e Mapear os processos de definicdo das atribuicbes que compuseram as
funcdes orientadoras do ensino.

e Investigar os parametros que norteiam a formacéo dos orientadores do ensino
a partir do conteudo das Resolucdes e Pareceres emanados pelos Conselhos
Estadual e Nacional de Educagéo.

e |dentificar nas Resolucdes e Pareceres dos Conselhos Nacional e Estadual
de Educacéo, os indicadores a partir dos quais se possa pensar a atuacao e a

formacdo dos orientadores.

Questao norteadora do estudo:

v O gque revelam as Resolucbes e Pareceres emanados dos Conselhos
Nacional e Estadual de Educacédo sobre o campo de atuacédo da orientacéo
pedagdgica no que diz respeito a funcdes, atribuicbes e competéncias? Que
encaminhamentos para atuacao e formacao podem ser depreendidos desses

documentos?

No que diz respeito a organizacdo desse estudo, o capitulo | apresenta notas
sobre a funcdo de orientacdo pedagdgica no contexto brasileiro com o objetivo de
investigar a constituicdo da funcdo desde a experiéncia jesuitica até os dias atuais,
com a promulgacdo da LDB (Lei de Diretrizes e Bases de Educacdo Nacional)
9394/96.

O capitulo 1l trata das concepg¢bes da funcdo orientadora do ensino tendo
como base a producdo académica sobre o tema por meio da qual se evidenciam as
multiplas formas de entendimento das atribuicées da funcgéao.

No capitulo I, detalha-se o encaminhamento metodoldgico.

Os dados sao apresentados e discutidos no capitulo IV a partir de duas

questbes norteadoras: formacdo e atuacdo, investigadas nas Resolucbes e
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Pareceres dos Conselhos Nacional e Estadual de Educagcdo. Tais questbes sao
detalhadas a partir das areas administrativa, técnica e humana.

Ao final, pontuam-se algumas consideracfes por meio das quais se pode
pensar a formacéo e a atuacdo de orientadores pedagdgicos, tendo como base as
Resolucdes e Pareceres emanados dos Conselhos de Educacéo. Pontua-se
também o modo pelo qual a orientacdo pedagdgica se insere no contexto da gestao

democréatica e da docéncia.
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1 NOTAS SOBRE A FUNCAO DE ORIENTAGCAO PEDAGOGICA NO CONTEXTO
BRASILEIRO

Este capitulo investiga como a orientacdo pedagdgica se constitui enquanto
funcdo profissional no contexto educacional brasileiro. Elegem-se, como eixos
estruturadores da discusséo, as funcdes e atribuicdes definidas para esse campo de
atuacdo a partir das normatizacdes estabelecidas do periodo jesuitico aos dias
atuais.

Desse ponto de vista, € possivel identificar, na trajetéria da funcdo de
orientacdo pedagdgica no contexto brasileiro, trés momentos que marcam
concepcdes associadas a ideia de inspecao, supervisdo e orientacdo. Embora os
conceitos de inspecao, supervisdo e orientacdo estejam inter-relacionados, a forma
como sédo concebidos se diferencia de acordo com as modificacfes nas maneiras de
planejar e acompanhar o sistema educacional.

Os trés momentos aqui referidos dizem respeito ao periodo que se estende
da experiéncia jesuitica a promulgacdo da Constituicio em 1824; o periodo dado
entre as normatizacdes decorrentes da Constituicdo de 1824 as publicacdes que
antecederam a Proclamacdo da Republica; e o periodo que se estende da
promulgacdo do Decreto 19.890 de 1931 aos dias atuais, em que vigora a Lei n°
9394/96.

No que diz respeito ao primeiro momento, encontra-se, nas determinacdes
do Ratio Studiorum, a matriz inspiradora de um projeto educacional que articulava
acOes transversalizadas pelas ideias de inspecdo, supervisdo e orientacdo. O
projeto educacional dos jesuitas pressupunha a convergéncia e a articulacao dessas
acOes para um propdésito institucional mais amplo. Propdsito este que tem como foco
a melhoria dos processos administrativos e pedagogicos da Companhia e o fator
humano como essenciais.

E oportuno destacar que o contedo das regras estabelecidas pelo Ratio
Studiorum para cada um dos niveis hierarquicos indica atribuicdes e diretrizes de
atuacdo. O quadro I, a seguir, inspirado nas contribuicbes de Franca (1952),
sistematiza informacdes que permitem identificar atribuicbes da funcédo de Reitor, de
Prefeito Geral de Estudos e de Prefeito de Estudos Inferiores, hierarquicamente

dispostas e intrinsecamente relacionadas.



Quadro | — Atribuicdes funcionais para os cargos de Reitor, Prefeito Geral de

Estudos e Prefeito de Estudos Inferiores pela Companhia de Jesus.

Reitor

Prefeito Geral de
Estudos

Prefeito de Estudos
Inferiores

-“Abaixo, portanto, do

-“Dever do prefeito é [...]

-“Entenda que seu oficio é

zelo pela formagdo | organizar o0s estudos, | ajudar, por todos 0s meios
das sodlidas virtudes | orientar e dirigir as aulas | [...] na orientacdo de
religiosas, que € o | de tal arte que 0s que as | nossas  escolas [...]"
principal, procure o | frequentam, facam o | (Regral).

reitor como ponto de | maior  progresso  na

maxima importancia | virtude, nas boas letras e

que, com a graca de

na ciéncia [...].” (Regra

Deus se alcance o fim
que teve em mira a
Companhia ao aceitar
colégios.” (Regra 1).

1).

Fonte: FRANCA, 1952.

O compartilhamento de responsabilidades entre o Reitor, o Prefeito Geral de
Estudos e o Prefeito de Estudos Inferiores, indicado no quadro I, aponta para um
processo de orientacdo que prevé a essencialidade da lideranca.

Observa-se, ainda em relacao as responsabilidades, que ao Reitor cabia zelar
pelo objetivo maior da Companhia, o fim institucional. Aos Prefeitos, organizar,
orientar e dirigir as atividades escolares. Nesse sentido, colaboram com o Reitor, no
alcance dos objetivos gerais, na distribuicdo de responsabilidades com vistas ao
alcance dos objetivos.

Cabe ratificar que o modo como as regras se apresentam indica que o
interesse maior da Companhia, em se tratando dos colégios, consiste em
acompanhar, participar e intervir no processo de ensino, de maneira a atingir 0s
objetivos aspirados. Tais intencdes guardam estreitas relacdes com a ideia de
inspecdo, supervisdo e orientacdo pedagogica. No quadro Il, indicam-se algumas

dessas relacdes.
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Figura | — Exemplo do processo de distribuicdo hierarquica das funcdes
orientadoras do ensino instituido pela Companhia de Jesus.

REITOR

PREFEITO GERAL DE
ESTUDOS

PREFEITO DE DISCIPLINAS

1...) Visite por vezes as aulas,
mesmo  inferiores;  estefa
Quase sempre presente &s
disputas(...) Observe se e par
que os exercicios ndo ddo os
resultados esperados.”

“(...) a0 menos uma vez por
més, assista as aulas dos
professores; (...) leia também,
por vezes os apontamentos
dos alunos.”

‘Ao menos de quinze em
quinze dias entretenha-se
com cada um  dos
professores; observe se (.
progridem, como convém na
preparacdo e repeticdo das
liches.”

“Cada trés, ou pelo menos de
dois em dois meses, retna
consuta de todos os
professores(...). Mo comego
destas reunides, leia por
ordem algumas regras dos
mestres {...) lembre entdo que
podera cada qual propor as
dificuldades que ocorem no

‘Owvir e observar o0s
professores(...) .Se observar e
ouvir de outrem alguma cousa
gue mereca adverténcia, uma
vez averiguada, chame a
atencdo do professor com
delicadeza e afabilidade. Se
for mister leve tudo ao
conhecimento do Reitor.”

‘Acompanhe e auxile os
mestres. Tenha as regras dos
mestres das escolas inferiores
e dos seus alunos e procure
que sejam observadas como
assuas.”

seu cumprmento ou indicar o
que acaso se observe.”

Fonte: FRANCA, 1952.

A Companhia tinha em primeiro plano a inten¢éo de verificar o0 andamento do
ensino e o cumprimento das normas estabelecidas. Ao recomendar acfes expressas
por comandos do tipo “visite”, “assista”, “leia”, “entretenha-se” e “observe”, indica
principios pautados na ideia de inspecdo. A ideia de inspecdo tinha como
fundamento a efetividade da acdo didatica. Portanto, integrava processos e
procedimentos de inspecdo, supervisdo e orientacdo. Nesses processos, ficam
evidentes indicacbes de niveis de intervencdo. Em outras palavras, uma vez
detectado o problema, providéncias para sua resolucéo deveriam ser tomadas.

A atuacédo diante do que se inspecionava admitia condutas diferenciadas. As
regras estabelecidas para os niveis hierarquicos demarcavam o ambito de atuagao
de cada um e a forma como estas se inter-relacionavam.

Além de responsabilizar-se pelo funcionamento geral da escola, o Reitor tinha
como atribuicdo acompanhar o desenvolvimento de alunos e professores a fim de

detectar eventuais dificuldades. Para isso, havia regras que o incumbia de visitar as
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aulas, reunir-se com os professores e elaborar estratégias para solucionar as
dificuldades levantadas.

De acordo com o grau de importancia das situacdes observadas, além de
intervir, era recomendado ao Prefeito Geral de Estudos, por exemplo, que
recorresse ao seu superior. Assim:

[...] Se observar e ouvir de outrem alguma cousa que mereca adverténcia,
uma vez averiguada, chame a atencdo do professor com delicadeza e

afabilidade. Se for mister leve tudo ao conhecimento do Reitor” (FRANCA,
1952, p. 140-141).

O que se estabelecia entre as referidas praticas de acompanhamento
pressupunha uma dinamica em que as responsabilidades eram hierarquicamente
distribuidas. Cada membro tinha atribuicdes proprias, porém articuladas entre si e
devidamente estruturadas a partir de um eixo, sob o qual o Reitor possuia
responsabilidade e exercia a sua liderangca conforme as regras estabelecidas. Na
descricdo de Franca (1952): “O Reitor é a figura central do Colégio. Distribui 0s
oficios, convoca e dirige as reunibes dos professores, preside as grandes
solenidades escolares. Exerce em seu colégio, a autoridade mais alta [...]”
(FRANCA, 1952, p.46).

Cabe observar que, a posicdo do Reitor, ndo se restringe a atuacao
administrativa. Como autoridade mais alta, 0 mesmo responde pela instituicao,
resolve e orienta questdes que extrapolem o poder de intervencdo dos Prefeitos e
participa das atividades eminentemente pedagdgicas. Dessa forma, atua tanto sobre
a dimenséo pedagdgica quanto administrativa.

Do ponto de vista da organizacdo do ensino jesuitico, o cotidiano do
professor, em termos didaticos e metodoldgicos, mantinha-se especificamente sob a
responsabilidade dos Prefeitos. As regras para estes se estabelecem sob a
perspectiva de acompanhamento, participacdo e intervencdo no fazer docente. E
interessante observar que esses elementos se mantinham como estruturadores
daquilo que posteriormente passou a ser entendido como supervisao.

Ja nessa época havia uma preocupacdo com a efetividade dos processos
administrativos e pedagogicos. Essa preocupacao € marcada pela énfase nos perfis
de cada sujeito da hierarquia. Serve de exemplo o que se esperava do Prefeito

Geral de Estudos:
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Homem de doutrina e de larga experiéncia no ensino, acompanha de perto
toda a vida escolar, visita periddicamente as aula, urge a execugdo dos
programas e dos regulamentos, forma e aconselha os novos professores,
articula a atividade de todos. Guarda fiel das tradicBes, assegura com a
unidade atual da obra pedagédgica, a sua continuidade no tempo [...]
(FRANCA, 1952, p. 46).

Assim, a experiéncia, o envolvimento com a dinamica escolar e o
acompanhamento das aulas tornam-se estratégias para assegurar a unidade e a
continuidade do projeto pedagogico. As regras 5 e 8 do Ratio Studiorum,
relacionadas diretamente com a orientagcdo aos professores, primam pela garantia

dos processos de fixacao e sistematizacdo da aprendizagem. Destacam:

Lembre a cada um dos professores [...] que devera adiantar de tal modo a
explicagdo, que cada ano, esgote a matéria que Ihe foi assinada [...]. No
primeiro semestre deverd o mestre percorrer todo o livro de sua classe, e
no segundo repeti-lo desde o comego” (FRANCA,1952, p.138).

O Ratio Studiorum, considerado como um instrumento de orientacdo em si
mesmo, detalhava também a dindmica de desenvolvimento curricular da instituig&o.

O quadro Il apresenta algumas indicacdes para a organizacao curricular.

Quadro Il — Orientacdes institucionais para as fungdes de lideranca escolar previstas pela
Companhia de Jesus (continua).

Regras para o Reitor

Regras para o Prefeito
Geral de Estudos

Regras para o Prefeito de
Estudos Inferiores

-“Providencie para
que se funde entre
0S escolasticos,
academias de hebreu
e de grego [..]
(Regra 7).

-“Zele com diligéncia
para que se conserve
em casa 0 uso do
latim [...]” (Regra 8).

-“[...] O exame de cada
aluno durard ao menos
uma hora, e estender-se-
a sobre as matérias mais
importantes [...]” (Regra
23).

-“(...) dé a todos os
estudantes de teologia e
filosofia algum livro de
estudo classico [...].
(Regra 30)

-“Evite que as cinco séries de
que constam 0S  CUrsOS
inferiores [...] de modo algum
se misturem [...]” (Regra 8 s1)

-“Divisdo da gramatica em trés
livros-. E para que melhor e
com mais facilidade se
conserve esta  distincéo,
dividam-se todos os preceitos
[...] em trés, livros, cada um
dos quais corresponda a uma
série” (Regra 1s2).




Quadro Il — Orientacdes institucionais para as funcdes de lideranca escolar previstas pela

Companhia de Jesus (continuacéo).

-“I..] procure o}
Reitor, como ponto
de maxima
importancia, que [...]
se alcance o fim que
teve em mira a
Companhia ao
aceitar 0s colégios

(Regra 1).

“‘Regule e distribua
as ocupacdes de
maneira que possa
estimular e
desenvolver

exercicios literarios
[...] (Regra 3).

-“Procure também
que, por vezes, 0S
NOSSs0S retoricos
recitem discursos ou
poemas, em latim e
em grego [...] nem se

descuidem dos
outros exercicios
recomendados nas
Constituigdes”

(Regra 11).

“Seja-lhe familiar o livro

da Organizagdo dos
estudos, zele pela
observancia de suas

regras por parte de todos
os alunos e professores
[...] vele com particular
vigilancia quando se
devem defender teses, e
mais ainda, quando se
devem imprimir” (Regra
4).

-“As nossos escolasticos,
aos internos e aos
externos por meio de
seus professores ndo so
prescreva 0 método de
estudar, repetir e
disputar, sendo também
distribua o tempo de
modo que aproveitem
bem as horas reservadas
ao estudo privado”
(Regra 27).

-"Para o exame em todas as
classes haja um, ou se for
mister, dois trabalhos de
prosa; na classe superior de
Gramatica e na de
Humanidades também um de
poesia, e, se parecer melhor,
apos intervalo de alguns dias,
uma prova de grego” (Regra
14).

-“Considere o tempo, o modo
e o lugar em que se deverdo
reunir as aulas para o0s
desafios entre si; ndo so6
prescreva com antecedéncia o
método de discussdo, mas
ainda, durante o0 debate,
procure com a sua presenca
gue tudo proceda com fruto,
modéstia e serenidade” (Regra
33).

Fonte: FRANCA, 1952.

No quadro I, observa-se que o curriculo se estrutura em seéries de estudo,
organizadas de acordo com a divisdo da gramatica. Sendo a gramatica dividida em
trés livros, cada um correspondendo a uma série.

Do ponto de vista das disciplinas é possivel identificar a lingua e a literatura
como foco. A preocupacdo com a leitura e a escrita, expressa na énfase na
gramatica e no cuidado com a escolha dos classicos a serem lidos, marca a

organizacao das disciplinas.
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A escolha de classicos era difundida a partir das normas estabelecidas, a fim
de que os estudantes nao fizessem leituras impréprias. Portanto, era
responsabilidade de todos e objeto de orientacao.

Em termos da avaliacdo, o critério base recai sobre as matérias mais
importantes, privilegiando as dimensdes literaria e linguistica. Tais dimensdes eram
avaliadas em trabalhos de prosa e poesia ou mesmo em provas em grego.

De maneira geral, o plano pedagogico dos jesuitas, no seu detalhamento,
materializava as finalidades institucionais. Este plano ‘bem estruturado e
harmonioso, faz convergir toda a vida escolar do colégio — administracdo, curriculo,
metodologia, distragcbes — para um fim unico: a educagéo integral do aluno”
(FRANCA, 1952, p.75).

A conducdo pedagodgica, nesse contexto, integra posturas de inspecéao,
supervisao e orientacdo. Cada uma delas, com formas especificas de atuacédo e
encaminhamento, convergem para o mesmo fim. A analise do Ratio Studiorum
permite ratificar a necessidade de um trabalho de orientacdo que interligue as
diferentes dimensodes do fazer institucional.

Em sintese, entendendo as ac¢des de inspecédo, supervisao e orientagdo como
faces de um mesmo processo, o conjunto delas se destina, sobretudo, a orientar e
intervir nas atividades constitutivas dos processos de ensino e de aprendizagem, no
ambito escolar.

A ideia de convergéncia de todas as instancias organizacionais para um fim
Gnico: a educacéo integral do aluno, apontada pelo modelo educacional jesuitico,
pode ser considerada como uma matriz inspiradora para repensar a educacgao
escolar, especialmente nos dias atuais. Esse repensar implica rever questdes como
as gue envolvem: a clareza dos fins e finalidades da educacdo escolar; as
concepcOes de ensino e de aprendizagem; e as acdes administrativo-pedagodgicas
que transformam a escola em seu todo em um espaco privilegiado de promocao
humana.

O segundo momento compreende a outorga da primeira Constituicdo
brasileira até a publicacdo do Decreto Lei n°® 19.890 de 1931, antecedendo a
aprovacao da primeira LDB. Caracteriza-se pela tentativa do Estado em estruturar o
sistema de instrucdo publica (AZEVEDO, 1976; CHAGAS, 1970; BRANCO, 2009;
DAVIES, 2010; FARIA FILHO, 2003; MENDES, 2009; SANTOS, 1999).
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A intencéo do Estado, entre 1824 e 1988, em organizar e implantar o sistema
de instrucdo/educacdo publica representa um movimento continuo em busca da
cidadania. A ideia de promover a inclusdo social dos cidaddos, expressa nos
conteudos politicos, culturais e ideologicos, fez-se presente em todos os textos
constitucionais. Embora a Constituicho de 1988 tivesse como foco a
redemocratizacéo e a criacao de instrumentos para o controle de constitucionalidade
(BRANCO, 2009), ainda se observam as marcas do processo de organizacao e
implantacéo do sistema educacional brasileiro sempre inconcluso.

Cada uma das Constituicdes, independentemente da época e contexto,
pontua as relagdes: entre os fins e finalidades do Estado, a garantia e a promogao
dos direitos (especialmente os de cidadania) e as finalidade da educacéo.

Historicamente, na primeira Constituicdo, identifica-se o interesse em buscar
meios proprios para estruturar o sistema de instrucdo, desafio que, por um lado,
residia no esforco em se distanciar da matriz jesuitica e, por outro, em encontrar
formas para implantar o sistema publico de instru¢cdo. No caso da Constituicdo do
Império, objetivava assegurar a unidade nacional (MENDES, COELHO E BRANCO,
2009), reconhecendo, promovendo e garantido os direitos de cidadania dos
brasileiros. Esses pontos ficam evidentes no Art. 179, quando reafirma:

A inviolabilidade dos direitos civis e politicos dos cidadaos brasileiros, que
tem por base a liberdade, a seguranca individual, e a propriedade, é
garantida pela Constituicdo do Império, pela maneira seguinte: [...] XXXII A:
Instruccado primaria e gratuita a todos os cidadaos”. [...] XXXIII: Collegios, e

Universidades, aonde serdao ensinados os elementos das Sciencias, Bellas
Letras, e Artes (BRASIL,1824).

Nesses termos, promover a instrucdo puUblica, priméria e gratuita,
correspondia aos interesses do Estado em oferecer aos cidaddos brasileiros o
ensino elementar. A perspectiva de desenvolver o ensino superior no pais era
sustentada ‘pela enorme importancia que assumiriam as escolas das profissbées
liberais no sistema de educagdo” (AZEVEDO, 1976, p.87). Em raz&o disso, “os
debates da Constituinte pareciam marcar uma reviravolta na politica de D. Jo&o VI:
em vez de projetos sobre escolas especiais, surgem indicacdes e propostas sobre o
ensino universitario [...]” (AZEVEDO, 1976, p.73).

Tais condi¢gbes indicam que, em face da realidade brasileira, o inicio da
construcdo do sistema de ensino reuniu esforgcos no sentido de implantar e

desenvolver a formacédo elementar e a formagdo superior. Era necessario instruir,
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tanto tendo em vista tanto a prerrogativa de garantir conhecimentos elementares
quanto a de formar profissionais, a fim de assegurar a autonomia e funcionamento
de servicos como os de saude, construcao civil e ordenamento juridico, por exemplo.

Tem-se, da primeira a ultima Constituicdo, um conjunto de variacdes entre as
concepgOes, competéncias e formas de estruturagdo da educacdo no Brasil, que se
justificam diante dos fins e finalidades almejados a cada momento. Sobre essa

questao, Branco (2009) aponta que:

A sedimentacdo dos direitos fundamentais como normas obrigatérias é
resultado de maturacéo historica, o que também permite compreender que
os direitos fundamentais ndo sejam sempre 0s mesmos em todas as
épocas, nao correspondendo, além disso, invariavelmente, na sua
formulagdo, a imperativos de coeréncia légica (BRANCO, 2009, p. 265-
266).

Desse modo, se, inicialmente, a instru¢cdo publica elementar foi assegurada
como direito inviolavel, apds quase dois séculos, a educacao publica se expande e
amplia os parametros para a obrigatoriedade e a gratuidade. Serve de exemplo a
recente alteracdo feita na LDB n° 9394/96, que torna obrigatério o ensino da
Educacéo Infantil ao Ensino Médio (BRASIL, Lei n° 12.796 de 2013).

Vale ratificar que as Constituicbes servem de matriz definidora dos principios
e das intencdes do Estado. As estratégias de operacionalizacdo desses principios
organizadores sao explicitadas por legislacdo especifica, que, em cada época,
delimita os papéis e as funcdes nos diferentes niveis da hierarquia do sistema. Tem-
se, a partir dessas Leis, o detalhamento das decisdes juridicas que contribuiram
para a construcéo do sistema de ensino brasileiro e, nesse sentido, a distribuicdo da
finalidade teleol6gica em diferentes niveis da hierarquia educacional.

A Lei Geral de Educacdo de 1827, primeira a ser promulgada no pais,
destaca-se pelo desafio de dar organizacédo ao sistema de instru¢do publica, desde
a estruturacao fisica das escolas a definicdo de uma proposta pedagodgica.

A andlise da referida Lei permite identificar dentre os seus dezessete artigos,
guinze relacionados a temas eminentemente administrativos e dois a temas
pedagogicos (Art. 6° e Art.12).

Do ponto de vista dos temas administrativos, observa-se uma série de
proposicbes organizadas em torno das estratégias de garantia de implantacdo do
sistema, do funcionamento efetivo dos estabelecimentos e da gestéo e distribuicao

dos recursos humanos.
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Em termos das estratégias de garantia de implantacdo do sistema, os artigos
1° e 2° determinam a criagao e distribuicdo das escolas de primeiras letras por todo
o territério nacional.

Quanto a efetividade dos estabelecimentos, os artigos 5°, 7° e 8° tratam das
condicdes para o funcionamento das escolas, incluindo-se ai os critérios para
selecédo e admisséo de docentes.

No que diz respeito a gestdo e distribuicho dos recursos humanos,
acrescenta-se ao expresso no artigo 2° - que trata da remocgéo de professores — e,
nos artigos 5°, 7° e 8° - que regulamenta a selecdo e admissao -, a questao do
provimento e da gratificacéo de professores nos artigos 13 e 14.

Em se tratando dos temas pedagdgicos, a referida Lei delibera
especificamente sobre questbes metodoldgicas nos artigos 4° e 5° e sobre questdes
curriculares nos artigos 6° e 12.

O artigo 4° indica o método a ser utilizado nas escolas com a seguinte
redacdo: “as escolas serdo do ensino mutuo nas capitais das provincias; e serao
também nas cidades, vilas e lugares populosos delas, em que for possivel
estabelecerem-se”.

As questdes curriculares sdo apresentadas pelos artigos 6° e 12°, que

determinavam o conteludo da instrucdo publica da seguinte forma:

Art. 6° Os professores ensinardo a ler, escrever, as quatro operagbes de
aritmética, pratica de quebrados, decimais e propor¢des, as nogdes mais
gerais de geometria pratica, a gramatica de lingua nacional, e os principios
de moral cristd e da doutrina da religido catblica e apostélica romana,
proporcionados a compreensdo dos meninos; preferindo para as leituras a
Constituicdo do Império e a Histoéria do Brasil.

Art. 12°. As Mestras, além do declarado no Art. 6%, com exclusdo das
nogBes de geometria e limitado a instrucdo de aritmética sé as suas quatro
opera¢cBes, ensinardo também as prendas que servem & economia
domeéstica; [...] (BRASIL, 1827).

Em sintese, ratifica-se que a Lei Geral tinha como objetivo maior dispor sobre
a construcdo e a distribuicdo das escolas em todo o territério, dada a necessidade
de se cumprir a finalidade constitucional: oferecer a instrucdo publica a todos os
cidadaos. Isso, na histéria da educacao nacional, representa a primeira medida em
prol de um sistema educacional brasileiro.

Nesse momento, embora aparentemente a énfase recaisse sobre a garantia
do essencial para a implantacdo e funcionamento do sistema, a questdo pedagogica

fazia parte da dimensdo administrativa. Esse fato pode ser entendido
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equivocadamente como uma tendéncia do Estado a sobrepor as questbes
administrativas as pedagogicas.

Em relacdo ao gerenciamento do sistema de instrucdo publica, a partir da
publicacdo do Ato Adicional de 1834, delega-se as provincias a responsabilidade de
legislar “sobre a instrugdo publica e estabelecimentos préprios a promové-la, ndo
compreendendo as faculdades de medicina, os cursos juridicos, academias
atualmente existentes e outros quaisquer estabelecimentos de instrucdo que, para o
futuro, forem criados por Lei Geral.” Com essa medida, inauguram-se 0S processos
de descentralizacdo, permitindo que cada provincia buscasse meios particulares
para organizar a instrugéo publica.

Nesse contexto, para garantir o funcionamento das escolas, estabeleceram-
se fungdes para o “acompanhamento” do sistema. Serve de exemplo:

No Municipio Neutro, em que a organiza¢do do ensino em todos os graus
competia ao governo geral, s6 em 1854, pelo decreto 1.331 — A, que cria 0
Conselho diretor da Instru¢do Publica, se estabelecem medidas mais

eficientes com o fim de desenvolver, elevar e fiscalizar o ensino primario
(AZEVEDO, 1976, p.94-95).

Cabe destacar que o decreto 1331-A, ao prever a formagao de uma equipe
composta pelo Ministro e Secretario de Estado dos Negdécios do Império, por um
Inspetor Geral, um Conselho Diretor e por Delegados de distritos, define a inspecéo
como funcdo de acompanhamento do sistema. Conforme se observa a segquir:
‘Art.3°[...] § 1° Inspeccionar [...] todas as escolas, collegios, casas de educagéo e
estabelecimentos de instruccdo primaria e secundaria, assim publicos como
particulares” (BRASIL, 1854).

A funcao de inspecéo incide sobre todas as esferas da dindmica educacional.
Os excertos a seguir, agrupados segundo o foco — administrativo e pedagdgico —
ilustram a presenca dessa funcéo e cada esfera da hierarquia sistémica.

Especialmente no que diz respeito ao foco administrativo, tem-se como marco
a busca por uma clareza a respeito do campo de atuacdo de cada um dos atores
envolvidos no processo.

Nesse sentido, o Art. 1° determinava que a inspe¢édo seria exercida: pelo
Ministro e Secretario de Estado dos Negoécios do Império, por um Inspetor Geral, por
um Conselho Diretor, e por Delegados de distrito.

A incumbéncia do Inspetor Geral consistia, conforme expresso no Art. 3°, em:
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§ 1° Inspeccionar [...] todas as escolas, collegios, casas de educacédo e
estabelecimentos de instruccdo primaria e secundaria, publicos como
particulares. 8 2° Presidir aos exames de capacidade para o magisterio e
conferir os titulos de approvacao, conforme o modelo que for adoptado.§ 3°
Autorisar a abertura de escolas e estabelecimentos particulares de
instrucgdo [...]” (BRASIL, 1854).

Desse modo, a concepcédo de inspecdo esta fundamentalmente associada as
ideias de acompanhamento, avaliacédo e sistematizacao.

Nessa estrutura hierarquica, cabia aos Delegados de distrito:

8§ 1° Inspeccionar, pelo menos huma vez mensalmente, as escolas publicas
dos respectivos districtos, procurando saber se nellas se cumprem
fielmente os Regulamentos e as ordens superiores, dando conta ao
Inspector Geral do que observarem, e propondo-lhe as medidas que
julgarem convenientes. § 2° Impedir que se abra alguma escola ou collegio,
sem preceder autorisacdo para este fim. § 3° Visitar, ao menos huma vez
em cada trimestre, todos os estabelecimentos particulares deste genero,
gue tenhdo sido autorisados, observando se nelles sdo guardados os
preceitos da moral e as regras hygienicas; [...] e se se cumprem as
disposigbes deste Regulamento” (BRASIL, 1854).

Cabia ainda, aos delegados:

Receber e transmittir ao Inspector Geral, [...] com especialidade, de tres em
tres mezes, o mappa dos alumnos das diversas casas de educacdo
publicas e particulares, verificando primeiro sua exactiddo e ajuntando-lhe
as observagdes e notas, que lhes paregdo necessarias” (Art. 7 § 4°). O
conjunto dessas atribuicbes evidencia uma aproximacdo dos delegados
com a dindmica de funcionamento dos estabelecimentos de ensino.
(BRASIL, 1854).

Especialmente no que diz respeito ao foco pedagdgico, tem-se, como marco o
zelo por uma formagédo alinhada aos fins e finalidades da instrucdo publica. Nesse
sentido, constituia atribuicdo dos delegados verificar “se o ensino dado ndo he
contrario & Constituigdo, a moral e as Leis” (BRASIL, 1854). A questédo pedagdgica é
marcada por acdes que envolvem objetivos, contedados, metodologias, recursos e
resultados. Do ponto de vista dos resultados, chama atencdo a énfase dada a
organizacao destes com o propdsito de uma visdo geral do desempenho do sistema.

Serve de exemplo a distribuicdo das responsabilidades nos diferentes niveis.

A responsabilidade atribuida ao Inspetor Geral tinha como foco:

(Art. 3° § 4° [...] Rever os compendios adoptados nas escolas publicas,
corrigil-os ou fazel-os corrigir, e substituil-os, quando for necessario. § 5°
Coordenar os mappas e informacdes que os Presidentes das provincias
remetterem annualmente ao Governo sobre a instruccdo primaria e
secundaria, e apresentar hum relatorio circumstanciado do progresso
comparativo neste ramo entre as diversas provincias e 0 municipio da
Corte, com todos os esclarecimentos que a tal respeito puder ministrar
(BRASIL, 1854).
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Aos delegados de distrito cabia:

Receber e transmitir ao Inspector Geral, [...] com especialidade, de tres em
tres mezes, o mappa dos alumnos das diversas casas de educacdo
publicas e particulares, verificando primeiro sua exactiddo e ajuntando-lhe
as observagdes e notas, que lhes paregdo necessarias [...] (Art. 7° § 4°)”
(BRASIL, 1854).

A ideia de inspecdo como eixo estruturador dos papeis e funcdes
relacionados a concepc¢ao, implantacdo, acompanhamento e ampliagcdo do sistema
de instrucdo publica, reaparece no decreto 7247 de 1879 que orienta a reforma do
ensino primario e secundario. Reforma esta que ratifica o principio de
descentralizacdo adotado no pais “ao tornar livre o ensino primario e secundario”. Ao
fazé-lo, explicita as condi¢des sob as quais a inspecao se exerce nesse contexto.

Véarios movimentos pro-detalhamento da dinamica de funcionamento do
sistema foram desencadeados, inspirados na ideia de descentralizacdo. Pode-se
citar, entre outros, o caso de S&o Paulo. Ao aprovar o regulamento da Instrugéo por
meio do decreto 218 de 27 de novembro de 1893, estabelece e detalha as formas
como a direcdo e a fiscalizacdo do ensino seriam exercidas, além de definir e
distribuir as atribuic6es de cada um dos niveis do sistema.

Chama a atencéo o fato de em Sao Paulo o sistema ser percebido como um
todo. Os processos de direcdo e inspecdo se estendem do ensino primario ao
superior.

No caso mineiro, a inspecdo também surge como parte integrante da
organizagao do sistema de ensino. De acordo com o “Inventario do Fundo Instrugao
Publica”, disponibilizado pela Diretoria de Arquivos Permanentes (BRASIL, 2012), ao
servico de inspecdo era requerido dentre outras atribuicdes a visitacdo das escolas.
Na Lei n°® 13 de 1835, definem-se, como atribuicdo dos delegados, acdes que
equivaliam as destinadas aos inspetores, tanto no municipio da Corte, quanto em
Séo Paulo.

Em linhas gerais, do Império a Primeira Republica, o foco da inspecdo em
diferentes provincias manteve-se em garantir a observancia das normas
estabelecidas para a implantacdo, funcionamento e acompanhamento do sistema.

A busca por garantias em prol da efetivagédo do sistema de ensino continuou a
ser conduzida de modo descentralizado no periodo republicano. Na analise de
Azevedo (1976):
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O triunfo do principio federativo, com a mudanca do regime politico, ndo sé
consagrou, mas ampliou o regime de descentralizagdo estabelecido pelo
Ato Adicional de 1834 e, jogando a educacdo fundamental (primaria e
secundaria) do plano nacional para os planos locais, subtraiu a esfera do
governo federal a organizacdo das bases em que se devia assentar o
sistema nacional de educacédo (AZEVEDO, 1976, p.117).

Assim, ficou entendido que o sistema educativo em formacédo foi conduzido
sem diretrizes nacionais até 1930 (CHAGAS, 1970; AZEVEDO 1976,). Tentativas
como a criacdo do Ministério da Instrucao Publica, Correios e Telégrafos, - ao qual a
Inspetoria Geral da Instrucdo, o Conselho Diretor e as Inspetorias de Distrito, foram
subordinados -, ndo modificou a estrutura educacional que se constituia no pais.
Sem funcao definida, o Ministério teve curta duracdo. Em 1911, a Inspetoria Geral foi
suprimida e, em 1915, restaurada para que, dez anos apds, fosse transformada no
Conselho Nacional de Instru¢cdo (CHAGAS, 1970).

Esses movimentos representaram impulsos lentos, porém considerados
positivos, conforme indica Chagas (1970). Varias modificacBes aconteceram. Dentre
elas, 0 uso do termo educacao no lugar de instrugdo, sendo assumido a partir da Lei
Organica Superior e do Ensino Fundamental na Republica, aprovada pelo decreto n°
8650 de 05 de abril de 1911 (AZEVEDO, 1976).

O terceiro momento tem como marco o inicio da regulamentacao dos cursos
de Pedagogia no pais.

Com o Decreto n°® 19.890 de 1931, os cursos de Pedagogia e de Didética
foram regulamentados compondo uma das se¢Oes da Faculdade Nacional de
Filosofia e tiveram por objetivo preparar candidatos ao magistério do ensino
secundario e normal. A época, formavam-se bacharéis e licenciados. Aos primeiros
cabia o titulo de técnicos em educacdo. Brzezinski (2010) pontua que o campo de
atuacdo dos profissionais assim formados careceu de maior definicdo. Para os
segundos, diferentemente, a licenciatura apontava um campo definido, pois os
egressos dessa formagao seriam professores da Escola Normal.

Cabe destacar que a grade curricular do curso de Pedagogia acenava para a
Gestao do sistema, na medida em que privilegiava a administracdo escolar como
area a ser estudada disciplinarmente em duas séries do curso de Pedagogia.
Ressalta-se, ainda, que, também com status de disciplina, a administragéo escolar
compds o curso de Didatica.

Na LEI n°® 4024/61, “ndo se cogitava a formagdo de especialistas na

graduacdo [...]. No entanto permanecia a formacao de profissionais destinados as
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funcdes ndo-docentes” Brzezinski (2010, p. 55). Neste sentido, deu regulamentacéo
aos cursos de preparacao para Administradores Escolares (Art. 55) e orientadores
educacionais (Art. 63 e 64).

No que diz respeito a orientacdo educacional, a Lei em questdo estabeleceu
duas condi¢Bes de exercicio. Para a formacgéo do orientador de educacgéo do ensino
médio, tomou-se como pré-requisito o titulo de licenciado e a experiéncia de trés
anos de estagio no magistério (Art. 63). Em relacdo ao orientador do ensino
primario, estabeleceu-se, como titulacdo prévia, a habilitacdo ao magistério primario,
além do mesmo tempo de docéncia exigido para a orientagdo no ensino médio (Art.
64).

No caso da inspecao, requeria-se, para o exercicio da funcéo, a aprovacao
em concurso publico de provas e titulos. Os conhecimentos técnicos e pedagodgicos
seriam avaliados levando em consideracdo a experiéncia demonstrada em
administracao escolar.

Pressupfe-se assim que a ideia de orientacdo mantinha relacdo com a pratica
docente e a inspecdo com o0s processos de gestdo escolar. Observam-se aqui as
articulacbes entre a dimensdo administrativa e a dimensdo pedagodgica das
instituicbes de ensino. As finalidades da escola seriam concretizadas a partir dessas
duas dimensdes.

Com a publicacédo da Lei n°® 5540/68, que fixou normas para a organizacao e
funcionamento do ensino superior, 0 sistema de ensino passou a intitular como
especialistas em educacdo os que fossem formados em nivel superior para o
trabalho de planejamento, supervisdo, administracdo, inspe¢do e orientagdo no
ambito de escolas e sistemas escolares.

Deste modo, a Lei n® 5540/68 “provocou mudangas nos cursos de formagéo
de professores e em consequéncia na Faculdade de Educacdo, a qual conferia a
fungéo de formar técnicos denominados especialistas em educagdo” (BRZEZINSKI,
2010, p. 67).

Com a redacédo da Lei n° 5692/71, manteve-se a formacao dos especialistas
considerados pela Lei anterior em nivel superior, porém admitiu-se a pos-graduacéo
como meio de titulacdo (Art. 33). De acordo com essa Lei para o exercicio do
magistério ou especialidades pedagdgicas era requerido o registro em 6rgao do

Ministério da Educacao e Cultura.
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Com o advento da Lei n® 9394/96, a formacao de especialistas nas areas de
administracao, planejamento, inspecéo, supervisao e orientacdo educacional, passa
a ser facultativa, desde que garantida a base comum nacional. Convém ressaltar
que a reformulacdo do curso de Pedagogia a partir dessa Lei desloca os objetivos
da graduacdo para a formacao de professores da Educacgéo Infantil, da Educacao
Bésica e do Ensino Médio na modalidade Normal. No capitulo Ill, a discussdo a
respeito da normatizacao implementada pela Lei sera retomada, em atendimento as
intencdes do estudo.

Em sintese, a partir do exposto, identificam-se alguns marcos do processo de
constituicdo das funcbes orientadoras do ensino como campo de atuacao
profissional no Brasil.

Sob influéncia da proposta educacional jesuitica, destacam-se: o modelo de
gestdo organizacional, que tinha na distribuicdo hierarquica da lideranca o eixo
estruturador da obtencdo dos objetivos institucionais, e a imbricagdo das ideias de
inspecdo, supervisdo e orientagcdo, de modo que, para identifica-las, seria
necessaria uma analise cuidadosa das acf6es administrativas e pedagogicas.

No que diz respeito ao movimento em prol da implantacdo do sistema
educacional pelo Estado, sdo expressivas as ideias de democratizacao,
descentralizagdo e expansdo. Observa-se que com o0 amadurecimento das
discussbes sobre a formacdo dos sujeitos para o desempenho das funcdes
orientadoras do ensino, a questao pedagdgica surge como foco. Mais do que isso,
sobre influéncia do avanco da sociedade, em termos do reconhecimento do
elemento humano como fator preponderante para o éxito e concretizagcdo dos
objetivos institucionais, novos procedimentos e nomenclaturas sdo incorporados.
Serve de exemplo a ideia de gestdo organizacional. Ideia esta pautada na
articulacdo da administracdo, da supervisdo e da orientacdo em prol de acdes de
promocao e garantia da efetividade do trabalho escolar.

Em suma, no que diz respeito & formacdo dos profissionais que atuariam
como orientadores, tem-se, respectivamente, como referéncia o Decreto Lei n°
1.190/39 e as Leis n° 4024/61, 5692/71 e 9394/96. Por meio dessas
regulamentacoes, estabeleceu-se o curso de Pedagogia e definiu-se, inicialmente,
como especialista em educacao os habilitados para a administragdao, supervisao,
orientacao, inspecao e planejamento. Atualmente, em razdo da Lei em vigor, 0s

portadores destas habilitacées sdo reconhecidos como profissionais de educacéao.
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As discussbes e analises sobre as mdltiplas formas de entendimento dos
papéis e funcdes da orientacdo pedagogica indicadas nos textos das LDB serdo

apresentadas no capitulo a seguir.
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2 SOBRE AS CONCEPCOES DA FUNCAO ORIENTADORA DO ENSINO

Este capitulo pretende mapear as mdltiplas formas de entendimento das
funcdes e atribuicdes da orientacdo do ensino no Brasil, a partir das contribuicfes de
autores como ALARCAO (2003); BRZEZINSKI (2010); MEDINA (1995); NOGUEIRA
(2005); PIMENTA (2002, 2006); PRZYBYLSKI (1976, 1985); RANGEL (1997 E
2008); SERGIOVANNI, STARRATT (1978) E SPERB (1976), dentre outros.

Portanto, o capitulo se ocupa de apresentar concepcdes, identificar os
fundamentos que as sustentam e detalhar as aclGes constitutivas da funcéo
orientadora do ensino no contexto escolar.

Marca a histéria da funcdo orientadora a profusdo de termos utilizados para
denomina-la. Durante muito tempo, a orientacdo do ensino foi entendida como
Supervisdo Escolar. A literatura consultada sinaliza a variacdo de termos utilizados
para fazer referéncia a essa fungéo, dentre as quais se encontram nomenclaturas
como coordenacao pedagdgica, orientacdo pedagdgica e supervisao de ensino, por
exemplo (PRZYBYLSKI, 1985).

A supervisado escolar se legitima no Brasil a partir da Lei n°® 5692/71, com a
intencdo de promover a melhoria da qualidade do ensino. Considerando o
estabelecimento de um nucleo comum para os curriculos escolares, definido por
esta Lei, se tornava necessario um conjunto de acdes que garantisse, a0 mesmo
tempo, a autonomia da escola e o cumprimento da legislacéo.

Nesse sentido, a demanda por supervisdo torna-se uma das formas de
garantir um trabalho pedagdgico que articula as diferentes instancias da organizacao
escolar (PRZYBYLSKI, 1985). Essa ideia € ratificada por Sperb (1976) ao
considerar que com o aumento das exigéncias para a qualidade do ensino, o
trabalho de supervisdo passou a ser intenso em busca de resultados mais
satisfatorios.

Para melhor compreensdo do termo supervisdo escolar, apresentam-se
algumas concepgdes em que se identificam tendéncias convergentes ou
complementares.

Przybylski (1985) concebe
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[...] a supervisdo escolar como atividade da area da educacédo que tem a
responsabilidade de orientar o sistema educacional como um todo e as
unidades escolares em particular, no sentido de alcancar o melhor
resultado no processo ensino aprendizagem (PRZYBYLSKI, 1985, p.13).

Para Sperb (1976) o sentido da supervisdo estaria em resolver o problema do
desenvolvimento da crianca a partir da orientacdo para o aperfeicoamento do
pessoal docente. As perspectivas de direcionamento da aprendizagem e de
orientagdo docente se destacam. Dessa forma, considera que “supervisdo sera
sempre uma forma de verificacdo e de avaliacdo como finalidade de prestar
assisténcia e colaboracao” (SPERB, 1976, p.158).

Rangel (1988) caracteriza a supervisao como ‘um trabalho de assisténcia ao
professor, em forma de planejamento, acompanhamento, coordenacéo, controle,
avaliacdo e atualizacdo do desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem”
(RANGEL, 1988, p.13-14).

De acordo com Sergiovanni; Starratt (1978), a supervisdo consiste em um

conjunto de

atitudes, esforgcos e comportamentos por parte daquele que depende de
outras pessoas e com elas trabalha, a fim de alcancar os objetivos da
escola [...]. Tradicionalmente, a supervisdo € considerada o dominio
daqueles que sdo os responsaveis pelo aperfeicoamento do ensino [...]
acrescentamos a énfase no ensino a responsabilidade da supervisédo por
todos os objetivos escolares que séo realizados através da organizacéo
humana da escola ou dela dependem para a sua consecucao
(SERGIOVANNI; STARRATT, 1978 p.3).

Como se pode observar, os aspectos nos quais 0S autores convergem
gquando se trata das concepcBes de supervisdo escolar dizem respeito as
perspectivas de orientacdo, coordenacao e de relacionamento interpessoal. Estas
ficam evidentes na medida em que conhecimentos e formas de atuacéo
colaborativas implicam no alcance dos objetivos institucionais por supervisores e
professores.

Nota-se, ainda, que as concepcdes relacionadas acima ddo énfase a um
processo em que se presta ajuda, ou seja, que pretende colaborar com o trabalho do
professor. Essa logica se sobrepde a ideia de inspecdo, como controle e

fiscalizagao.
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2.1 Afuncéao orientadora do ensino e o conjunto de suas atribuicdes

Com base em uma concepcéo de supervisdo escolar que entende que cabe a
ela a articulacdo de todas as agbes pedagdgicas, fica evidente a amplitude da
atuacdo para que se cumpram as finalidades da educacdo escolar. Em outras
palavras, a supervisdo escolar tem como area de dominio a responsabilidade por
aperfeicoar o ensino por meio de um trabalho que incide sobre o todo. Portanto,
caracteriza-se como uma funcdo que implica a responsabilidade pela busca de
alternativas para o alcance dos objetivos escolares. Tais objetivos séo realizados por
meio da organizacdo humana da escola ou dela dependem para que sejam
alcancados (SERGIOVANNI; STARRATT, 1978).

No que se refere a abrangéncia do trabalho do supervisor, 0 exercicio da
supervisao exige ‘“influéncia sobre o curriculo total, isto é, sobre todas as situagées e
oportunidades de aprendizagem” (SPERB, 1976, p.158). Essa perspectiva é

[

detalhada por Przybylski (1985) ao entender que a supervisdo tem ‘a
responsabilidade de orientar o Sistema Educacional como um todo e as unidades
escolares em particular, no sentido de alcancar o melhor resultado no processo
ensino aprendizagem” (PRZYBYLSKI, 1985, p.13).

De acordo com Medina (1995), atender a escola em sua totalidade, implica
questbes de ordem social, curricular e administrativa, sobre as quais incide o
trabalho do supervisor no ambito escolar.

Do ponto de vista da atuacdo, espera-se que 0S supervisores atendam a
escola em sua totalidade organizacional, que se explicita nas areas administrativa,
técnica e humana.

Especificamente no que diz respeito a area administrativa, destacam-se
como caracteristicas fundamentais da atuagéo, a organizacdo estrutural do local de
trabalho e o estabelecimento da dindmica de ag&o. Essa area tem como foco o
funcionamento geral da instituicdo (PRZYBYLSKI, 1985). A supervisdo escolar se
circunscreve na dimensdo administrativa, ao ser concebida como atividade do
campo da educacao, que tem por finalidade “orientar na interpretacdo da filosofia
educacional a ser seguida pelos estabelecimentos escolares” (PRZYBYLSKI, 1985,
p.17).
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Assim, quando se entende que cabe ao supervisor “conhecer principalmente
e com seguranca, a legislacdo, em todos os aspectos vinculados a educacédo, dando
destaque aqueles que estabelecem principios, fins e normas de ag¢éo”
(PRZYBYLSKI, 1985, p. 75), trabalha-se com a expectativa de gerenciamento da
organizacdo do funcionamento escolar a partir das condi¢cdes determinadas em Lei.
Com isso, garante-se a organiza¢do do funcionamento pedagdgico no sentido de
cumprir normas e manter a coeréncia entre os principios e as finalidades da
educacao.

Ja no que diz respeito a area técnica, a supervisao se caracteriza como uma
funcdo especializada, que organiza, acompanha e interfere na base pedagdgica das
instituices. A orientacdo, a formacédo continuada e 0 acompanhamento do professor
constituem atividades diretamente relacionadas a essa area. A supervisdo escolar
entendida como técnica implica um

[...] processo que tem por objetivo prestar ajuda técnica no planejamento,
no desenvolvimento e avaliagdo das atividades educacionais em nivel de
sistema ou de unidades educacionais, tendo em vista a unidade das a¢6es
pedagégicas, o melhor desempenho e o aprimoramento permanente do
pessoal envolvido na situacdo ensino-aprendizagem (PRZYBYLSKI, 1985,
p. 24-25).

Nessa perspectiva, o trabalho do supervisor se volta para as relacbes de
ensino e aprendizagem, contemplando o planejamento pedagogico, o0
desenvolvimento das aulas e os resultados obtidos. A natureza desse trabalho
implica uma relacdo de ajuda, caracterizada pela colaboracdo e respeito matuos. A
intensidade dessa ajuda se ajusta as necessidades do conjunto dos atores e as
demandas institucionais. A dimensdo didatica do ensino torna-se uma questao
primordial.

Ratifica-se que a ajuda técnica, apontada por Przybylski (1985), consiste na
existéncia de “assessoramento especializado prestado pelo supervisor em todos os
momentos da realizacdo da atividade didatica: planejamento, programacao,
realizagdo, acompanhamento e avaliacdo” (PRZYBYLSKI, 1982, p. 25).

Destaca-se que as questdes relativas a orientacdo e ao acompanhamento do
professor constituem facetas do fazer técnico do supervisor. Fato esse que indica a
proximidade estabelecida entre o trabalho docente e a atuagao supervisora.

Embora reconhecendo que professor e supervisor sao profissionais

diferentes, ambos trabalham para o mesmo objetivo. Desse modo, cabe a
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supervisdo escolar facilitar a regéncia do professor e acompanha-lo em todas as
situacdes pedagogicas. Neste sentido, considera-se necessario que 0 supervisor se
ocupe do campo do ensinar e do aprender (MEDINA, 1995).

Dado o exposto, os conhecimentos e as habilidades exigidas dos
supervisores escolares para o exercicio da funcdo vao além do dominio sobre
diferentes dimensdes didaticas. Espera-se que esses profissionais se encontrem em
condicbes de promover a formacdo continuada e permanente dos professores
(MEDINA, 1995; SPERB, 1976; PRZYBYLSKI, 1985).

Em sintese, tem-se a respeito do processo de supervisdo enquanto técnica
que:

Sendo 0 supervisor um especialista qualificado, ao acompanhar o
desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem e o desempenho dos
professores, ele elaborard um plano para o aprimoramento permanente do
pessoal docente. Nesse plano o supervisor procurard capacitar melhor o
corpo docente (PRZYBYLSKI, 1985, p. 24-25).

Faz-se importante ressaltar que as etapas de acompanhamento apontam
para a avaliacdo a ser feita pelo supervisor a respeito do trabalho pedagdégico. Tal
avaliacdo implica na formacédo docente. Essa circularidade ilustra a coeréncia e o
encadeamento das aclGes para que por meio da supervisdo, 0s objetivos
educacionais sejam alcanc¢ados.

No que diz respeito & area humana, o processo de supervisdo se direciona
para a organizacdo das relacbes interpessoais, ‘inclui a qualidade das
comunicacdes, a lealdade do grupo, os niveis de satisfagdo no trabalho e o
compromisso para com a tarefa de promover o ensino de modo qualitativo. [...]”
(SERGIOVANNI; STARRATT, 1978, p.18).

A énfase no elemento humano justifica-se como condi¢cdo que favorece o
éxito das instituicdbes educacionais. Da promocdo da qualidade das relagbes
interpessoais, isto &, da valorizagdo da dimensdo humana no contexto escolar
depende uma acdo educacional mais efetiva.

A esse respeito, Sergiovanni e Starratt (1978) observam que “o sucesso de
qualquer atividade escolar €, em grande parte, determinado pelo bem estar, pela
competéncia e pela motivacdo do aspecto humano da escola” (SERGIOVANNI,
STARRATT, p.9, 1978).

Nesse sentido, 0s supervisores trabalham para desenvolver a dimenséo

humana nas escolas, mantendo a atencdo com a adequacao dos objetivos
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escolares, com o contentamento e o crescimento dos diferentes atores que a
compdem, quer internos ou externos. De modo geral, 0s supervisores estariam
preocupados com a auto-realizacao intelectual, social e emocional de todos os que
participam das relacdes de ensino e de aprendizagem (SERGIOVANNI; STARRATT,
1978).

A articulagcdo da dimensdo humana no processo de supervisao, tendo em
vista 0 alcance dos objetivos institucionais teve a partir da década de 70 a intencéo
de promover a qualidade das relacbes entre os profissionais da educacdo. Tal
intencdo visava, além da obtencdo de melhores resultados, a renovacao das figuras
profissionais que interagiam com o professor, representadas no caso, pela
supervisao.

Neste contexto, as ideias de colaboracdo e orientacdo, assim como a
perspectiva de criacdo de ambientes salutares, aparecem em O0poSicdo ao
entendimento que se construiu acerca da inspecdo enquanto uma pratica
assemelhada a fiscalizacéo.

Sobre isso, Medina (1995) ressalta que ao supervisor ndo caberia constituir-
se como arbitro do professor e vice versa. Sperb (1978) indica que, em casos de
erros cometidos pelos docentes, o trabalho do supervisor consistiria em influenciar,
estimular e orientar o professor com a finalidade de modificar as praticas
equivocadas. A orientacdo e a colaboragdo na correcdo do erro representam, para
Sperb (1976), meios de atuacdo condizentes com a area de relacdes humanas na
supervisao escolar.

A respeito da importancia do trabalho em equipe para a promocao de
relacdes interpessoais saudaveis e mais colaborativas no contexto escolar, Alarcéo

(2001) chama atencéo para:

[...] uma concepgdo mais pedagogica de supervisédo concebida como uma co-
construcdo, com os professores do trabalho diario de todos na escola. O
supervisor passa, assim a ser parte integrante do coletivo dos professores, e
a supervisao realiza-se em trabalho de grupo” (ALARCAO, 2001, p.12).

Nesses ideais de co-construcéo e envolvimento com o trabalho diério, ratifica-
se a aproximacao entre os campos de atuacdo docente e supervisor no sentido
pedagogico e evidencia-se a perspectiva de que a colaboracdo e o entrosamento

profissional se destaquem dando énfase a dimensao humana.
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As formas de conduzir a supervisao, no que diz respeito a aglutinar o plano de
atuacdo as especificidades das &reas administrativa, técnica e humana, conduzem

ao entendimento de que a supervisdo escolar:

consiste em estimular, coordenar e dirigir as atividades docentes de forma
cooperativa, levando todos os que dela participam a dar o maximo de si em
prol de um maior rendimento da situacdo ensino aprendizagem
(PRZYBYLSKI, 1985, p. 24).

A atuagcdo no sentido de estimular, coordenar, dirigir e cooperar, conforme
detalha o excerto acima, aponta para a questdo da liderangca como essencial ao
processo de supervisdo. Além disso, neste exemplo, as atribuicdes do supervisor
ilustram o foco da atuacdo sobre o todo, no sentido da articulacdo dos eixos que
orientam cada uma das areas apresentadas anteriormente.

Considerando que a lideranca pode ser entendida como “a arte de educar,
orientar e estimular as pessoas a persistirem na busca de melhores resultados num
ambiente de desafios, riscos e incertezas” (MACEDO, 2003, p.109-110), tem-se nas
concepcdes de supervisdo apresentadas que a lideranca é inerente a funcéo.

A medida que, na conjugacdo das trés areas discutidas (administrativa,
técnica e humana), os supervisores tém atribuicbes que envolvem a orientacédo
profissional e a mobilizacdo para o trabalho, por exemplo, o entendimento de
lideranca exposto mantém relacdo direta com o foco de atuacdo da supervisdo. A
lideranca é reconhecida como fundamental ao exercicio da supervisdao (SPERB,
1976; PRZYBYLSKI, 1985; SERGIOVANNI; STARRATT, 1978).

Assim, pode-se afirmar que a lideranca pode ser considerada como a primeira
habilidade do supervisor Kimbal Wille citado por Sperb (1976) considera.

Acrescenta-se, ainda, a necessidade de que o supervisor atue como lider,
guando entende que o ensino ndo pode ser desenvolvido de acordo com o interesse
pessoal do professor. A supervisdo, nesse caso, assume a diregcdo dos processos
de ensino (PRZYBYLSKI, 1985)

Portanto, a lideranca exercida pela supervisdo se destina a ajudar o grupo a
realizar suas tarefas. Assim, o lider ndo tem a funcéo de resolver os problemas, mas
sim de focalizar a aten¢do naquele que estéa resolvendo um problema. O trabalho do
supervisor consiste em fazer com que o grupo como um todo, e cada um em
particular, prossiga, sem deter o monopodlio das atividades. Desse modo, as funcdes
de lideranca sdo de responsabilidade de todos. Deve-se destacar que nessa

vertente o lider inicia as discussdes, define os problemas e os objetivos, avalia,
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resume, orienta e oferece informagdes, marcando com isto a sua lideranga por meio
da sua disposigao para colaborar, para colocar-se a servico de, em vez determinar a
direcéo ao grupo Sergiovanni; Starratt (1978).

Tais relagbes levam ao entendimento de que “um aspecto critico que
diferencia o comportamento da supervisdo de outras formas de comportamento
organizacional é a agdo para alcancar objetivos através de outras pessoas.”
(SERGIOVANNI; STARRATT,1978, p.10-11). A lideranca a ser exercida pela
supervisao escolar tem como intencdo promover a atuacao autbnoma no sentido de
oferecer subsidios que capacitem, todos os que atuam na escola a adotarem um
comportamento supervisor no ambito das especificidades de suas atuagoes.

Convém ressaltar que a questdo da lideranca se apresenta no referencial
bibliografico desse estudo de modo abrangente. Liderar associa-se a direcionar as
acOes para a garantia da unidade nacional e escolar em termos curriculares,
filoséficos e metodologicos (PRZYBYLSKI, 1976, 1985; SPERB, 1976, NOGUEIRA,
2005; MEDINA, 1995). Liderar relaciona-se, também, as ideias de investimento,
conducdo e acompanhamento do professor, considerando os aspectos referentes as
relacbes humanas (PRZYBYLSKI, 1976, 1985; SPERB, 1976; SERGIOVANNI,
STARRATT, 1978).

Destaca-se que, exercida de modo cooperativo e devidamente sustentada
pelos dominios técnicos esperados do supervisor, a lideranca incide, a partir das
guestBes apresentadas, sob a direcdo do ensino e da aprendizagem, contempla as
relacbes humanas e, em linhas gerais, conduz o sistema de ensino para o alcance
dos objetivos e metas estabelecidas para o pais.

Diante do exposto, ratifica-se a importancia de que supervisores escolares
tenham claras as inten¢fes institucionais, saibam lidar com grupos tendo por
finalidade a organizagcdo humana, considerem-se agentes de mudanca e, enfim,
consigam dirigir o comportamento de liderangca. Sobre isto Sergiovanni; Starratt
(1978) fazem a seguinte reflexao:

A questdo bésica com respeito a lideranga do ensino é simples: como
reconciliar a lacuna que frequentemente existe entre a autoridade para
lideranca (em virtude da posicdo) que tém os supervisores e a competéncia

para a lideranca (em virtude da especializacdo profissional) que os
subordinados possuem? (SERGIOVANNI; STARRATT, 1978, p.114).

Com esta reflexdo, Sergiovanni; Starratt (1978) sinalizam preocupagao com a

formacao e a atuacéo do supervisor diante dos processos de lideranca, por um lado.
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Por outro, apontam para as especificidades das suas atribuicbes como questao
preponderante.

2. 2 Sistematizando a funcéo e atribui¢cdes da supervisao

Embora as caracteristicas que compdem a funcdo supervisora no campo
escolar ja tenham sido sinalizadas, alguns pontos serdo retomados em funcdo da
especificidade do tema.

Conforme o exposto, a atuagdo supervisora no ambito escolar, compreende
uma gama de atribuicbes, cujas dimensfes perpassam aspectos de ordem
administrativa, técnica e humana. Em cada dimenséo e, ainda, na integracdo das
mesmas, espera-se do supervisor escolar que atenda a escola em sua totalidade.
Nesse atendimento, destaca-se a lideranga como atributo essencial para o
desempenho da funcéo orientadora do planejamento, da execucao das propostas e
da avaliacdo dos resultados obtidos.

No que diz respeito a atuacdo do supervisor sobre o planejamento, sao
recorrentes na literatura as agOes de organizacdo, assessoramento, colaboracéo e
acompanhamento (SPERB, 1976; PRZYBYLSKI, 1985; MEDINA, 1995 E RANGEL,
2001).

Essas acOes apontam para algumas atribuicbes, das quais se destacam: a
responsabilidade do supervisor em estruturar formas para que o planejamento
escolar aconteca de modo a atender a filosofia educacional vigente; o
assessoramento ao trabalho de planejamento tendo em vista a direcdo que se
pretende dar ao ensino; o acompanhamento dos resultados observados na
aprendizagem a fim de que se defina o que, quando e como ensinar e ainda a
colaboracédo a ser dada ao corpo docente nos momentos em que o0s planejamentos
gerais e especificos forem realizados.

Assim, as atribuicOes indicadas evidenciam que, no ambito do planejamento,
a atuacdo do supervisor se da tanto nas dimensdes administrativa, quanto técnica e
humana. Ao organizar as situagdes de planejamento, 0s supervisores asseguram o

direcionamento do trabalho pedagogico, cumprem a tarefa esperada da instituicdo
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(planejar) e formalizam-na por meio do registro. Quando assessoram e
acompanham, contemplam a area técnica e, ao colaborar, sobretudo, considerando
as particularidades do grupo ou de cada professor, situam suas acfes no terreno
das relacdes humanas.

No que se refere as atribuicbes concernentes a execucdo das propostas
planejadas, o supervisor tem como tarefa essencial o acompanhamento do trabalho
pedagogico desenvolvido pelo corpo docente. Ao acompanhar tem, entdo, a
possibilidade de orientar o professor e interferir, se necessario, no trabalho
pedagdgico em realizacao.

As acbes de acompanhamento pressupdem questdes interpessoais. A esse
respeito, em Medina (1995), por exemplo, se |é que “o supervisor tem como fungéo,
entre outras acdes acompanhar a classe do professor, superando os impasses de
significado negativo impostos a palavra supervisao [...]” (MEDINA, 1995, p. 76).

Sperb (1976) aconselha que se procure influenciar o professor e orienta-lo na
correcdo de falhas por meio de préaticas colaborativas, no lugar de evidenciar
imediatamente problemas observados.

Ressalta-se ainda que ao acompanhar os docentes e suas turmas, O
supervisor colabora, faz registros de suas observacdes, busca a unidade dos tragos
pedagdgicos da escola e avalia o processo de trabalho docente. Assim, integra
elementos, que isoladamente, seriam vistos como pertencentes as areas
administrativa, técnica e humana.

As atribuicdes que envolvem o campo da avaliagdo compdem a engrenagem
do trabalho do supervisor, no sentido de promover o retorno ao planejamento e ao
acompanhamento. Conforme indica Przybylski (1985), a avaliacdo bem conduzida
permite direcionar o trabalho para o alcance de melhores resultados, a partir do
conhecimento da realidade.

A coeréncia que se espera alcancar em termos didaticos implica, assim, na
relacdo entre planejamento, acompanhamento e avaliagdo. Contudo, had de se
destacar que a lideranca e a formacgé&o continuada do corpo docente se apresentam
como eixos estruturadores tanto da formacgao, quanto da atuacdo dos supervisores
escolares.

Especificamente no que diz respeito a formacdo continuada dos professores,

encontra-se na literatura o entendimento recorrente de que cabe aos supervisores
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conduzir tal formacdo (SPERB, 1976; PRZYBYLSKI, 1985; MEDINA, 1995;
RANGEL, 2001).

Com base no exposto sobre as funcdes e atribuicdes do supervisor escolar,
pode-se admitir que, tanto durante as situacdes de planejamento, acompanhamento
e avaliacdo, quanto a partir destas, a supervisdo dispée de elementos para
promover a formag&o em servigo dos professores.

O exercicio de reflexdo, analise e tomada de decisGes faz, assim, parte do
trabalho diario do supervisor.

Em consequéncia da especificidade do trabalho da supervisdo e das
expectativas quanto aos seus resultados, algumas recomendacOes foram
encontradas nos referenciais bibliograficos como forma de esclarecimento e auxilio

aos supervisores. Dentre as encontradas, destaca-se:

No exercicio da fung&o supervisora:

1- Procure ser modesto;

2- Procure demonstrar seu desejo de aprender e de receber o
auxilio das pessoas com as quais trabalha;

3- Procure conhecer os valores entre o pessoal cuja supervisao lhe
é confiada;

4- Introduza modificagbes, lentamente, de acordo com a
compreensao e o reconhecimento de necessidades por parte do
grupo de trabalho;

5- Procure ouvir mais e falar menos;

6- Comece o trabalho com os problemas do pessoal;

7- Esteja sempre pronto para ouvir a todos

8- Tome decisdes claras em reunifes abertas onde todos podem
participar;

9- Torne claro o padréo de trabalho esperado;

10- Trabalhe com naturalidade;

11- Tome cuidado para ndo menosprezar ou ofender a quem quer
que seja das pessoas com quem colabora; controle suas
palavras, inclusive suas observacbes feitas em tom de
brincadeiras. (WILES. K. apud SPERB, 1976, p.157).

Essas recomendacdes se fundamentavam nos ideais para a supervisdo em
termos administrativos, técnicos e humanos. A observacdo atenta das dicas
apresentadas por Wiles (apud Sperb, 1976) aponta um comportamento respeitoso e
ético, marcado pelo exercicio da lideranga. Nesse sentido, resume 0 que se espera

do supervisor escolar.
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2.3 A orientacdo pedagdgica no contexto das novas concepcbes sobre a
escola

Tendo como base o0 que se disse anteriormente a respeito da funcao
orientadora do ensino, cabe ratificar que essa funcéo se sustenta principalmente no
entendimento de que a escola, enquanto instituicdo social, se ocupa em
desencadear processos educativos voltados aos anseios da sociedade e contextos,
sistematizando-os através de processos pedagoégicos voltados a promocgdo da
dignidade humana e da cidadania. Em outras palavras, as acdes administrativo-
pedagogicas escolares materializam intencfes societarias mais amplas. Atendem
aos objetivos e metas educacionais considerados relevantes para cada momento
historico.

Nessa perspectiva, ratifica-se a necessidade de que o profissional para
exercer essa funcdo seja bem preparado. A sua formacdo pressupfe um conjunto
de conhecimentos e préaticas a respeito da legislacdo educacional vigente, assim
como, o conhecimento de perspectivas teorico-metodoldgicos relacionadas ao
ensinar e ao aprender. Portanto, a acao orientadora do ensino pressupfe e se
desenvolve como uma acdo humana estruturada na ideia de colaboracdo e
participacédo, como atividade de grupo.

As maneiras de conceber e estruturar a funcéo orientadora do ensino se
modificam de acordo com as transformacdes nos modos de se entender a escola,
seu funcionamento e sua organizacao.

A esse respeito, encontram-se consideracdes relevantes nos estudo de
Alarcdo (1996). Essa autora mapeia elementos relacionados as formas de pensar a
escola que impactam diretamente as concepcoes e formas de atuacéo da orientacao
pedagdgica. Na verdade, impactam também a formacao desse profissional.

Do ponto de vista da formacdo continuada, Alarcdo; Tavares (2003),
consideram as situacfes de ensino-aprendizagem e a atividade reflexiva sobre a
acao como condi¢des essenciais ao desenvolvimento das praticas pedagogicas. Dito
de outra maneira, 0os autores entendem que a constru¢cdo do conhecimento
profissional tem no campo escolar um espaco privilegiado para a formacéo docente

em Servigo.



44

Sob influéncia do paradigma reflexivo (SCHON, 1994), cabe a superviséo,
criar condigcbes para o desenvolvimento profissional dos professores. Neste
contexto, o trabalho do supervisor tem como foco promover e desenvolver a
capacidade de reflexdo na e sobre a acdo educativa, assim como sobre o0s
processos pedagdgicos a ela referidos.

O processo reflexivo a que Alarcdo; Tavares (2003) fazem referéncia tem nas
acOes docentes seu foco principal. O movimento sistematico acdo-reflexdo-acéo
permite identificar questdes a serem revistas, reformuladas ou ratificadas. Dessa
maneira, cabe ao supervisor provocar a atividade metacognitiva docente, como
forma de promover o desenvolvimento profissional e alcancar melhorias educativas.

Para que esse processo ocorra satisfatoriamente, destacam ainda que o
supervisor necessita constituir-se como alguém que favorece as relacées humanas.
A empatia, por exemplo, é indicada como um fator que contribui para a interagédo
necessaria a construcao do trabalho coletivo.

Sobre isso, Caseiro (2007) reafirma que em um grupo “a relagéo facilitadora e
encorajadora que se pretende estabelecer, assentara na existéncia de uma relacéo
interpessoal positiva [...]” (CASEIRO, 2007, p. 102). Logo, a consideracdo a
dimensdo humana no espacgo escolar, permite que todos se comprometam com 0
objetivo comum de melhorar a aprendizagem dos alunos (ALARCAO; TAVARES,
2003; CASEIRO, 2007).

Chama atencéo, ainda no contexto das consideracdes apontadas nesse item,
as relacdes entre modalidades de exercer a supervisdo e concepc¢des de escola e
de ensino-aprendizagem. Os autores agrupam as modalidades de supervisdo a
partir das ideias de imitacdo, Ryans (1960, apud ALARCAO; TAVARES, 2003);
aprendizagem por descoberta, Dewey (1974 apud ALARCAO; TAVARES, 2003);
behaviorismo, Houston, Howsam (1972, apud ALARCAO; TAVARES, 2003);
perspectiva clinica, Cogan (1973, apud ALARCAO; TAVARES, 2003);
psicopedagogica, Stones (1979, apud ALARCAO; TAVARES, 2003); pessoalista,
(ALARCAO; TAVARES, 2003); reflexiva, Dewy, Schon (1983,1987 apud ALARCAOQ;
TAVARES, 2003); ecoldgica, Alarcdo, S4-Chave (1994, apud ALARCAO; TAVARES,
2003); e dialogica, Wait (1995, apud ALARCAO; TAVARES, 2003. Cada uma dessas
ideias tem como matriz correntes tedricas que marcam os cenarios de formagéo e

atuacao do supervisor escolar.
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Dado o exposto, a partir do mapeamento da fung&o orientadora no Brasil
apresentado neste capitulo podem-se depreender algumas questdes. No que diz
respeito a profusdo de nomenclaturas, o termo supervisdo teve destaque, sendo
assumido na legislacédo brasileira e na producéo académica sobre o tema. No que se
refere a atuagcdo supervisora no espaco escolar, observa-se um conjunto de
atribuicbes que perpassam aspectos de ordem administrativa, técnica e humana. Em
sintese, as concepcdes de supervisao escolar sdo marcadas por acdes que tém por
base a colaboracdo, a organizacdo, o assessoramento e a lideranca do trabalho

pedagdgico.
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3 ENCAMINHAMENTO METODOLOGICO

Dado o propdésito de refletir sobre os elementos que compdem o campo de
atuacdo de orientadores pedagogicos, a partir da andlise das Resolucbes e
Pareceres emitidos pelos Conselhos Nacional e Estadual de Educacéo, adota-se
como metodologia a abordagem descritiva-documental, de carater qualitativo.

Entendendo pesquisa como “[...] procedimento racional e sistematico que tem
como objetivo proporcionar respostas aos problemas que séo propostos” (GIL, 2007,
p.17), a abordagem descritivo-documental parece a mais adequada para o
encaminhamento que se pretende dar ao estudo.

Assim, a abordagem descritivo-documental, assume aqui a dimenséo de um
processo que busca o reconhecimento de informacg@es factuais nos documentos a
partir das questbes e hipéteses de interesse (LUDKE E ANDRE, 1986). A respeito
dessa abordagem, Chizzotti (1991) declara:

A reunido e selecdo criteriosa da documentagdo bibliografica sobre o
problema de uma pesquisa permitem conhecer o seu estado atual, [...], as
explicagbes dadas, as questdes controversas e os dados a serem
pesquisados” (CHIZZOTTI, 1991, p.122).

No caso deste estudo, as Resolucdes e Pareceres dos Conselhos seréo
utilizados como fontes de informacédo, indicacGes e esclarecimentos por trazerem,
em seu conteudo elementos, que podem determinar tendéncias e elucidar questdes
(MAY, 2004; FIGUEIREDO, 2007) que atendem aos objetivos dessa proposicao.

Do ponto de vista das suas etapas, esta pesquisa iniciou com o levantamento
preliminar de referenciais teoricos.

Em primeiro plano, realizou-se a selecdo de referenciais tedricos sobre as
normatizacdées no Brasil - publicadas nos seguintes anos: 1824, 1827, 1834, 1854,
1879, 1931, 1961, 1968, 1971, 1996, 2013 — incluindo-se a contribuigdo dos autores:
FRANCA (1952), AZEVEDO (1976), CHAGAS (1921), DAVIES (2010), FARIA
FILHO (2003), MENDES (2009), SANTOS (1999), BRANCO (2009).

Na sequéncia, foram levantadas as seguintes fontes de referéncia: AZEVEDO
(1976), BRZEZINSKI (2010), CHAGAS (1921), MEDINA (1995), PIMENTA (2002,
2006), PRZYBYLSKI (1985), RANGEL (2001), SERGIOVANNI; STARRATT (1978) e
SPERB (1976).
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Apos a efetivagdo destas etapas, realizou-se o levantamento da legislagédo
educacional a partir da qual a funcdo orientadora do ensino se constitui e, por ultimo,
estruturaram-se as categorias de analise.

Deste modo, selecionados os documentos para analise, sdo propostas as
seguintes categorias de investigagdo que incidem sob o estudo como um todo e nao
somente sob os documentos que seréo analisados. Sao elas:

e Marcos historico-conceituais, a partir dos quais a funcéo orientadora do
ensino se constitui no contexto brasileiro;

e IndicacOes para a definicAho do campo de atuacdo de orientadores
pedagdgicos segundo Resolucdes e Pareceres dos Conselhos de
Educacao;

e Eixos estruturadores da formacéao do orientador pedagogico;

e Principais temas sobre os quais os Conselhos sdo consultados:
apostilamento de diplomas, aproveitamento de estudos, certificacdo de
estudos, direito adquirido dos profissionais de educacao, diretrizes para
a educacdao basica, formacdo de docentes e docéncia, além de registro
de diplomas.

Em outra etapa do estudo, realizou-se o0 mapeamento inicial de Resolugdes e
Pareceres que tratam da formacdo e atuacdo do orientador pedagogico no ambito
do CNE e do CEE, no periodo de 1997 a 2012. Em um universo de 4.850
publicacdes feitas pelos referidos conselhos, este mapeamento permitiu selecionar
70 documentos, cujo foco consistia na formacdo e na atuacdo do orientador
pedagogico, sendo eles:

e Parecer CNE/CES n° 235/2000. Consulta sobre a extincdo de
habilitagcbes no curso de Pedagogia e reformulacéo de seu curriculo.

e Parecer CNE/CES n° 0101/2002. Consulta sobre a formacdo de
profissionais de educacdo, tendo em vista o artigo 64 da Lei n°
9.394/96, que estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional.

e Parecer CNE/CES n°® 109/2000. Consulta sobre a aplicacdo da
Resolucdo de carga horaria para os cursos de formacdo de
professores.

e Parecer CNE/CES n° 0118/2003. Autorizagédo para apostilamento nos

diplomas dos concluintes da habilitagdo em Magistério das Matérias
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Pedagdgicas do Ensino Médio do curso de Pedagogia, ministrado pelo
Centro Universitario Bardo de Maua com sede em Ribeirdo Preto, no
estado de S&o Paulo, do direito ao exercicio da docéncia nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Parecer CNE/CES n° 0141/2003. Apostilamento no diploma dos
concluintes da habilitacdo em Magistério das matérias pedagoégicas do
Ensino Médio do curso de Pedagogia ministrado pelo Centro
Universitario Nove de Julho, com sede em S&o Paulo, no Estado de
Sao Paulo, do direito ao exercicio da docéncia nos anos iniciais do
ensino fundamental.

Parecer CNE/CES n° 0003/2004. Apostilamento da habilitacdo para o
magistério das séries iniciais do Ensino Fundamental, antes da
vigéncia da LDB n° 9394/96, no diploma dos alunos formados no curso
de Pedagogia ministrado pela Universidade Cidade de Sao Paulo, com
sede em S&o Paulo, no Estado de S&o Paulo.

Parecer CNE/CES n° 0009/2004. Solicitacdo de parecer a respeito do
direito de lecionar nas séries iniciais do Ensino Fundamental e ter em
seus diplomas o apostilamento desse direito.

Parecer CNE/CES n° 0034/2004. Apostilamento do direito ao exercicio
do magistério nos anos iniciais do ensino fundamental no seu diploma
do curso de Pedagogia, expedido pela Faculdade de Filosofia Santa
Dorotéia, com sede na cidade de Nova Friburgo, no Estado do Rio de
Janeiro.

Parecer CNE/CES n° 60/2004. Retificacdo do Parecer CNE/CES
3/2004, que trata do apostilamento da habilitacdo para o magistério das
séries iniciais do Ensino Fundamenta, antes da vigéncia da LDB n°
9.394/96, no diploma dos alunos formados no curso de Pedagogia
ministrado pela Universidade Cidade de Sao Paulo, com sede em Séo
Paulo, no Estado de Sao Paulo.

Parecer CNE/CES n° 0111/2004. Solicita, de acordo com o Parecer
CNE/CES 163/03, direito ao exercicio da docéncia nas séries iniciais

do Ensino fundamental.
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Parecer CNE/CES n° 0127/2004. Apostilamento, no diploma do curso
de Pedagogia, do direito de docéncia nas quatro primeiras séries do
Ensino Fundamental.

Parecer CNE/CES n° 0129/2004. Apostilamento, no diploma do curso
de Pedagogia, do direito de docéncia nas quatro primeiras séries do
Ensino Fundamental.

Parecer CNE/CES n° 0130/2004. Apostilamento, no diploma do curso
de Pedagogia, do direito de docéncia nas quatro primeiras séries do
Ensino Fundamental.

Parecer CNE/CES n° 0138/2004. Apostilamento, no diploma do curso
de Pedagogia, do direito de docéncia nas quatro primeiras séries do
Ensino Fundamental.

Parecer CNE /CES n° 0155/2004. Apostilamento, no diploma do curso
de Pedagogia, do direito de docéncia nas quatro primeiras séries do
Ensino Fundamental.

Parecer CNE/CES n° 156/2004. Apostilamento, no diploma do curso de
Pedagogia, do direito de docéncia nas quatro primeiras séries do
Ensino Fundamental.

Parecer CNE/CES n° 273/2004. Autorizagdo para apostilar no diploma
dos alunos concluintes da habilitacdo em Magistério das Matérias
Pedagdgicas do Ensino Fundamental e Médio do Curso de Pedagogia
das Faculdades Integradas Soares de Oliveira o direito ao exercicio da
docéncia nas séries iniciais do ensino fundamental.

Parecer CNE/CES n° 274/2004. Apostilamento, no diploma do curso de
Pedagogia, do direito de docéncia nas quatro primeiras séries do
Ensino Fundamental.

Parecer CNE/CES n° 334/2004. Apostilamento do direito a docéncia
nas séries iniciais do Ensino Fundamental aos concluintes do curso de
Pedagogia, Formacdo Docente e Nao Docente da Faculdade de
Educacéo da Pontificia Universidade Catolica de Campinas.

Parecer CNE/CES n° 360/2004. Aprecia a indicagdo CNE/CES 3/2004,
que trata do apostilamento de diplomas do curso de Pedagogia,
relativamente ao direito de exercicio do Magistério nas Séries Iniciais

do Ensino Fundamental.
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Parecer CNE/CES n° 363/2004. Apostilamento do direito a docéncia
nas séries iniciais do Ensino Fundamental, no diploma do curso de
Pedagogia.

Parecer CNE/CES n° 370/2004. Solicita parecer quanto a competéncia
para assumir a docéncia nas quatro primeiras séries iniciais do Ensino
Fundamental.

Parecer CNE/CES n° 107/2005. Apostilamento, no diploma do curso de
Pedagogia, do direito de docéncia nas quatro primeiras séries do
Ensino Fundamental.

Parecer CNE/CES n° 128/2005. Consulta sobre o direito ao exercicio
da docéncia nas séries do Ensino Fundamental.

Parecer CNE/CES n° 139/2005. Retificacdo do Parecer CNE/CES n°
79/2005 que trata do apostilamento em diploma de Pedagogia para o
exercicio da docéncia nas séries do Ensino Fundamental.

Parecer CNE/CES n° 165/2005. Apostilamento, nos diplomas do curso
de Pedagogia, da habilitacdo em Magistério das Séries Iniciais do
Ensino Fundamental.

Parecer CNE/CES n° 212/2005. Autorizagdo para o apostilamento do
direito ao exercicio da docéncia nas séries iniciais do Ensino
Fundamental, no diploma dos concluintes do curso de Pedagogia da
Universidade Guarulhos.

Parecer CNE/CES n° 244/2005. Apostilamento do direito ao exercicio
da docéncia nas quatro séries do Ensino Fundamental, no diploma do
curso de Pedagogia, habilitacdo em Supervisdo Escolar e Magistério
das Matérias Pedagdgicas do Ensino Médio.

Parecer CNE/CES °© 319/2005. Autorizacédo para o apostilamento, em
seu diploma do curso de Pedagogia, do direito ao exercicio do
Magistério nas séries do Ensino Fundamental, tendo como base o art.
3° da Resolugao CNE/CES N°1/2005.

Parecer CNE/CES n° 328/2004. Solicita apostilamento do direito ao
exercicio do magistério nos quatro anos iniciais do Ensino
Fundamental no diploma do curso de Pedagogia, expedido pelas

Faculdades Integradas Tibirica.
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Parecer CNE/CES n° 411/2005. Consulta sobre o apostilamento, no
diploma de curso de Graduacdo em Pedagogia, do direito ao exercicio
do magistério nos quatro anos iniciais do Ensino Fundamental.

Parecer CNE/CES n° 141/2006. Consulta sobre a situacdo dos alunos
gue ingressaram no curso de Pedagogia nos anos de 2004 e 2005,
periodo anterior a Resolucdo CNE/CES n° 1/2005, que estabelece
normas para o apostilamento, em diplomas de cursos de graduacao
em Pedagogia, do direito ao exercicio do magistério nos quatro anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Parecer CNE/CES n° 187/2006. Apostilamento, no diploma do curso de
Pedagogia, do direito ao exercicio do magistério nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Parecer CNE/CES n° 235/2006. Apostilamento, no diploma do curso de
Pedagogia, do direito ao exercicio do magistério nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Parecer CNE/CES n° 171/2007. Aprecia a indicacdo CNE/CES n°
6/2007, que propbe o estabelecimento de normas para o0
apostilamento, em diplomas de cursos de graduacdo em Pedagogia,
do direito ao exercicio do magistério da Educacéo Infantil.

Parecer CNE/CES n° 81/2008. Proposta de alteracdo da Resolucéo
CNE/CES n° 9, de 4 de outubro de 2007, que estabelece normas para
0 apostilamento, em diplomas de cursos de graduacédo em Pedagogia,
do direito ao exercicio do magistério da Educacéo Infantil.

Parecer CNE/CES n° 262/2008. Proposta de alteracdo da Resolucéo
CNE/CES n° 1, de fevereiro de 2005, que estabelece normas para o
apostilamento, no diploma do curso de Pedagogia, do direito ao
exercicio do magistério nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
modificada pela Resolugdo CNE/CES n° 8, de 29 de margo de 2006.
Parecer CNE/CES n° 254/2009. Apostilamento do direto ao exercicio
do magistério na Educacdo Infantii e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, no diploma do curso de Pedagogia.

Parecer CNE/CES n° 0141/2003. Apostilamento no diploma dos
concluintes da habilitacdo em Magistério das Matérias Pedagodgicas do

Ensino Médio do curso de Pedagogia, ministrado pelo Centro
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Universitario Nove de Julho, com Sede em S&o Paulo, do direito ao
exercicio da docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental.

Parecer CNE/CEB n° 04/1998. Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil.

Parecer CNE/CEB n° 04/1999. Apreciacao do Referencial Pedagogico
Curricular para Formacéo de Professores da Educacao Infantil e das
Séries Iniciais do Ensino Fundamental.

Parecer CNE/CEB n° 04/2000. Diretrizes operacionais para a
Educacéao Infantil.

Parecer CNE/CEB n° 01/2003. Consulta sobre formacdo de
profissionais para a Educacao Basica.

Parecer CNE/CEB n° 02/2008. Solicitacdo de Parecer sobre a
formacdo e atuacdo de docentes na organizacdo pedagdgica do
Ensino Fundamental, considerando a légica dos ciclos de formacgéo
humana.

Parecer CNE/CEB n° 21/2008. Consulta sobre profissionais de
Educacéao Infantil que atuam em redes municipais de ensino.

Parecer CNE/CP n°® 115/1999. Diretrizes Gerais para 0s Institutos
Superiores de Educacédo (Dispde sobre os Institutos Superiores de
Educacao, considerando os Art. 62 e 63 da Lei n® 9.394/96 e o Art. 9°,
§ 2, alineas “c” e “h” da Lei n°® 4.024/61, com redacdo dada pela Lei
9,131/95.

Parecer CNE/CP n° 5/2005. Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Pedagogia.

Parecer CNE/CP n° 5/2006. Aprecia Indicacdo CNE/CP n° 2/2002
sobre Diretrizes Curriculares Nacionais para Cursos de Formacéo de
Professores para a Educacao Basica.

Parecer CNE/CP n° 3/2006. Reexame do Parecer CP n° 5/2005, que
trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia.
Parecer CNE /CP n° 9/2007. Reorganizagdo da carga horaria minima
dos cursos de formacdo de professores, em nivel superior, para a
Educacéo Profissional no nivel da Educacéo Bésica.

Parecer CNE /CP n° 9/2009. Esclarecimento sobre a qualificacdo dos

licenciados em Pedagogia antes da Lei n® 9.394/96 para 0 exercicio
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para as atuais funcdes de gestdo escolar e atividades correlatas; e
sobre a complementacgéo de estudos, com apostilamento.

Resolucdo CNE/CES n°® 1/2005. Estabelece normas para o
apostilamento, no diploma do curso de Pedagogia, do direito ao
exercicio do magistério nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Resolugdo CNE/CES n° 8/2006. Altera a Resolugdo CNE/CES n° 1, de
1° de fevereiro de 2005, que estabelece normas para o apostilamento,
no diploma do curso de Pedagogia, do direito ao exercicio do
magistério nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Resolugdo CNE/CES n° 9/2007. Estabelece normas para o
apostilamento, em diplomas de cursos de graduacdo em Pedagogia,
do direito ao exercicio do magistério da Educacéao Infantil.

Resolugdo CNE /CES n° 2/2008. Altera a Resolugdo CNE/CES n°9, de
4 de outubro de 2007, que estabelece normas para o0 apostilamento,
em diplomas de cursos de graduacdo em Pedagogia, do direito ao
exercicio do magistério da Educacao Infantil.

Resolugdo CNE /CES n°2/2009. Altera a Resolugdo CNE/CES n°1, de
1° de fevereiro de 2005, que estabelece normas para o apostilamento,
no diploma do Curso de Pedagogia, do direito ao exercicio do
magistério nos anos iniciais do Ensino Fundamental, modificada pela
Resolucdo CNE/CES n° 8, de 29 de marc¢o de 2006.

Resolucdo CNE/CEB n° 2/1998. Institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental.

Resolucdo CNE/CEB n° 1/1999. Institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo Infantil.

Resolugdo CNE/CEB n°2/1999. Institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéo de docentes da Educacao Infantil e dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, em nivel médio na modalidade
Normal.

Resolugdo CNE/CEB n°2/2001. Institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Especial na Educacao Basica.

Resolucdo CNE/CEB n°1/2008. Define os profissionais do magistério,

para efeito da aplicagdo do art. 22 da Lei n° 11.494/2007, que
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regulamenta o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educacao
Bésica e Valorizacéo dos profissionais da Educacdo — FUNDEB.
Resolucdo CNE/CEB n° 4/2009. Institui Diretrizes Operacionais para o
Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Basica,
modalidade educagao Especial.

Resolucdo CNE/CEB n° 5/2009. Fixa as Diretrizes curriculares
Nacionais para a Educacéao Infantil.

Resolucdo CNE/CEB n° 4/2010. Define Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacéo Basica.

Resolucdo CNE/CP n° 1/1999. Dispde sobre os Institutos superiores de
educacéo, considerados os Art.62 e 63 da Lei n°® 9394/96 e o Art. 9° §
2°, alineas “c” e “h” da Lei n° 4.024/61, com redacdo dada pela Lei n®
9.131/95.

Resolucdo CNE/CP n° 1/2002. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena.

Resolugdo CNE/CP n° 2/2002. Institui a duracdo e a carga horaria
dos cursos de licenciatura, de graduacédo plena, de formacao de
professores da Educacédo Basica em nivel superior.

Resolucdo CNE/CP n° 1/2006. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de graduacdo em Pedagogia, Licenciatura.

Resolucdo CNE/CP n° 3/2006. Reexamina o Parecer CNE/CP n° 5/
2005, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia.

Parecer/CEE n° 149/2005. Atende a consulta da Profissional de
educacdo PATRICIA de ARAUJO PEIXOTO com relagio ao seu direito
de lecionar nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental, e da
outras providéncias.

Parecer/CEE n° 164/2011. Considera o profissional de educacao
JORGE DE SOUZA OTONI apto para exercer as funcdes de Diretor,
Diretor-Substituto, Supervisor Escolar e Orientador Educacional bem
como a de Secretario Escolar em qualquer modalidade de ensino de

nivel médio e da outras providéncias.
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e Deliberacdo/CEE n° 248/1999. Dispde sobre a expedicdo de Registro
aos profissionais de Educacéo para o exercicio da profissao.

e Deliberacdo/CEE n° 298/2006. Estabelece normas para o cumprimento
da Resolucdo CNE/CP n° 01/2006 que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de graduacdo em Pedagogia, Licenciatura.

e Deliberacdo/CEE n° 308/2007. Altera normas para o funcionamento do
Ensino Fundamental, tendo em vista a Emenda Constitucional n° 53,
de 19 de dezembro de 2006, que da nova redacdo ao Art. 7°, Inciso
XXV; Art. 23, Paragrafo unico, Art. 30, Inciso VI e Art. 208, Inciso IV e a
Lei Estadual n°® 5.039, de 12 de junho de 2007, e revoga a Deliberacéo
CEE N©2999/2006.

No que diz respeito a analise dos documentos, 0s mesmos sao examinados a
partir de duas dimensdes: a da formacdo e a da atuacdo dos orientadores
pedagdgicos, organizados a partir das areas que compdem a organizacao escolar.

Como etapas finas, tem-se a organizacdo do texto da dissertacdo e sua

apresentacao.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

O presente estudo se ocupa da analise de algumas das Resolucbes e
Pareceres emitidos pelos Conselhos Nacional* e Estadual® de Educacao, no periodo
de 1997 a 2010. Elegem-se os documentos que dizem respeito, especialmente, a
duas questdes de base, a formacéo e a atuacao do orientador pedagdgico.

O universo inicial da consulta consistiu no total de 4.580 documentos. Desses
4.382 foram publicados pelo CNE, no ambito da Camara de Educacdo Superior
(CES), da Céamara de Educacdo Basica (CEB) e do Conselho Pleno (CP),
distribuidos em 4.197 Pareceres e 185 Resolu¢cdes. No ambito do Conselho
Estadual de Educacédo (CEE), foram emitidos 148 documentos, distribuidos em 43
pareceres e 105 deliberacdes.

A partir do mapeamento inicial, tendo em vista o foco de analise deste estudo,
selecionaram-se 71 documentos. Neste conjunto, encontram-se 66 emitidos pelo
CNE e 5 pelo CEE, entre Pareceres, Resolucdes e Deliberacdes.

Em termos dos assuntos de que tratam, Pareceres, Resolucdes e
DeliberagBes, observa-se 0 que segue:

e 51 Pareceres do CNE tratam de consultas e respostas a respeito do
exercicio da docéncia nas séries iniciais do Ensino Fundamental e
Educacdo Infantil, além dos parametros para a formacdo de
professores.

e 15 Resolugdbes do CNE oferecem parametros ao processo de
apostilamento de diplomas (4); tracam diretrizes para a Educacao
Fundamental e Educacao Infantil (7) e tracam, também, diretrizes para
a formacéao de professores em nivel superior (4).

e 2 pareceres do CEE respondem a consultas sobre o exercicio da
docéncia nas séries iniciais do Ensino Fundamental e as condi¢cdes

para atuacdo em funcdes que dao suporte a docéncia.

! Os documentos emitido pelo Conselho Nacional de Educacéo foram publicados em Diario Oficial e
estdo  disponiveis em seu conjunto, no sitio do Ministério da  Educacéo:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12812&Itemid=866.

> Os documentos do Conselho Estadual de Educacdo do Rio de Janeiro também foram publicadas
em Diario Oficial e estdo disponiveis no endereco eletrénico: http://www.cee.rj.gov.br/



http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12812&Itemid=866
http://www.cee.rj.gov.br/
http://www.cee.rj.gov.br/
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e 3 Deliberacbes do CEE se ocupam de questdes relacionadas a

apostilamentos de diplomas e ao cumprimento das Diretrizes Nacionais

para o curso de Pedagogia.

Uma analise preliminar dos documentos no sentido de identificar as diretrizes

atuais para a formagéo e a atuacao de orientadores do ensino, permite perceber a

organizagdo e o encadeamento de agdes dos conselhos em termos da interlocugéo

com a sociedade e das competéncias proprias de cada camara.

O quadro lll, abaixo, sistematiza o até aqui apresentado.

Quadro Il — Distribuicdo das Resolucdes e Pareceres segundo suas énfases
(continua).

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO

Camaras/ | Documentos | Enfases
Conselho | selecionados
Consultas e respostas relativas as
Camara de condicbes em que se deve autorizar e obter
(LG Educacao 38 apostilamentos em diplomas para atuacao
| Superior nas séries iniciais da Educacao Basica e na
(”j Educacéo Infantil
'5.‘:1 Camara de Consultas e relatérios a respeito das
< | Educacao diretrizes para a Educagéo Bésica.
01 Basica 7
Conselho Anteprojetos e reexames a respeito das
Pleno Diretrizes Curriculares dos cursos de
6 formacgéo docente.

Camara de Apostilamento para exercicio da docéncia
Educacao nas séries iniciais do Ensino Fundamental e
Superior 4 Educacao Infantil.

n | Camara de Atuacdo docente com enfoque na éarea

,"(')J Educacéo humana.

8" Basica 7 Alguns documentos fazem referéncia a

o formacéao.

8 Conselho Contempla a formacgéo tendo em vista a

'&J Pleno elaboracdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para cursos de Educacgao
Superior.

Aborda as trés as areas Humana,
técnica e administrativa.
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Quadro Il — Distribuicdo das Resolugbes e Pareceres segundo suas énfases

(continuacéo).

CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO

QUANTIDADE DE DOCUMENTOS ENFASES
SELECIONADOS

2 Direito de exercer a docéncia nas
séries iniciais e direito de atuar na em
fungBes de suporte a docéncia.

DELIBERACOES | PARECERES

Apostilamento de diploma e a criagédo
de normas para o cumprimento das
diretrizes para o curso de pedagogia.

Autor: ANDRADE, 2013.

De acordo com os dados apresentados no quadro I, verifica-se uma estreita
articulacdo entre a questdo da formacdo e da atuacdo docente e o0s
encaminhamentos dados pelos Conselhos de Educacdo. Tais encaminhamentos
explicitam-se em atos administrativos, como Pareceres, Resolu¢cdes ou
Deliberacgdes.

E possivel verificar, por exemplo, que, na medida em que as consultas a
respeito do direito de exercer a docéncia nas séries iniciais do Ensino Fundamental,
por egressos dos cursos de Pedagogia, intensificam-se, o0 CNE expede 4
Resolucdes com a intencdo de estabelecer normas para o apostilamento de
diplomas. Sobre o mesmo assunto, o CEE emite um Parecer e duas Deliberagdes.
Nesses atos, ratificam e citam decisdes tomadas pelo CNE.

De igual modo, a Camara de Educacao Basica ao responder a consultas e ao
produzir relatérios, gera, a posteriori, as Resolu¢cbes concernentes a organizacdo da
Educacéo Basica no pais.

Pelo exposto, pode-se considerar que, na esfera educacional, ha uma
interlocucéo entre a sociedade e o Estado. Dessa interlocucéo, resultam ac¢des que

pretendem atender as demandas indicadas pela sociedade.
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Cabe ainda, a partir do quadro, considerar o papel do Conselho Pleno, que
ante a demanda por apostilamentos, e, assim, pelo direito de exercer a docéncia nas
séries iniciais do Ensino Fundamental, promoveu um conjunto de regulamentacdes.

Com tais regulamentacOes, estabeleceu-se, por exemplo, a formacédo dos
Institutos de Educacédo Superior (Resolucdo CNE/CP n° 1 de 30/09/1999) e de
licenciaturas para a formacgéo de professores da Educacgédo Basica em nivel superior
(Resolucdo CNE/CP n° 1 de 18/02/2002 e Resolucdo CNE/CP n° 1 de 15/05/2006).
Ressalta-se que estas resultam de consultas e respostas tramitadas no CNE, que
implicam elaboracdo de anteprojetos e reexames. Servem de exemplo os Pareceres
CNE/CP n° 115/1999, n° 5/2005, 3/2006, e n° 5/2006.

Considerando que as Resolucdes consistem nas decisfes que normatizam e
orientam as principais questbes que tramitam nos Conselhos de Educacéo,
apresentam-se no quadro IV, os aspectos relativos a formacédo e a atuacdo dos
orientadores pedagdgicos.

Quadro IV — A atuacdo e a formacdo do Orientadores pedagdgicos na perspectiva
das Resoluc¢des do CNE (continua).

RESOLUCOES
Areas CES CEB CP
Resolugdo n° 1 de Resolugéo n° 01 de
01/02/2005 (apostilamento 30/09/1999 (Institutos
EF) Superiores)
o) Resolugdo n° 8 de Resolugéo n° 01 de
6« 29/03/2006 (apostilamento 18/02/2002 (Formacéo
< EF) Superior).
>
(0): Resolugdo n° 9 de Resolugéo n° 02 de
L 04/10/2007 (apostilamento 19/02/2002 (Formacgéo
EF) Superior).
Resolugdo n° 2 de
29/01/2009 (apostilamento
EF)
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Quadro IV — A atuacéo e a formacao do Orientadores pedagodgicos na perspectiva
das Resoluc¢des do CNE (continuacéo).

Resolugdo n° 02 de
07/04/1998 (Diretrizes
para EF)

Resolugdo n° 01 de
07/04/1999 (Diretrizes
para El)

Resolugdo n° 02 de
19/04/1999 (Formacéo

o docente)
T
O ~
>4 Resolugdo n° 02 de
= 11/09/2001. (Diretrizes
< para EE);
Resolugdo n° 01 de
27/03/2008. (Define os
profissionais)
Resolugdo n° 4 de
02/10/2009 (Diretrizes
Operacionais para EE)
Resolugcdo n° 05 de
17/12/2009 (Diretrizes
para El)
LIJ ~
00 Resolugéo nfOl_de
’5’5 15/05/2006 (Diretrizes
I < para 0 curso de
E |:_) Pedagogia).
o<
LL

Autor: ANDRADE, 2013.

especifica as questdes de atuacao e de formacao.

Pode-se observar que as Camaras e o Conselho Pleno atendem de maneira

Enquanto a Camara de Educacgdo Superior se ocupa em regulamentar os

diplomas, o Conselho Pleno atua no estabelecimento de diretrizes para a formagao

em nivel superior. Para isso, toma como referéncia a Lei de Diretrizes e Bases da
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Educacédo e as politicas publicas, sendo uma delas o Plano Decenal de Educacéo.
Esse plano, especialmente, fomentava a licenciatura como formagéo minima para o
exercicio da docéncia. Dai resulta o conjunto de publicacfes destinadas a tracar
diretrizes para a formac&o docente em nivel superior.

No que diz respeito a atuagdo, cabe considerar que nao foram encontrados
no periodo de 1997 a 2010 documentos destinados a tratar explicitamente dessa
guestdo. Como se pode perceber, na organizacdo do quadro IV, a Camara de
Educacdo Basica, concentra a maior fonte de dados relativos a atuacdo docente
para atender a Educacéo Infantil, as Séries Iniciais do Ensino Fundamental e ao
Atendimento Educacional Especializado.

A partir das indicacdes dos conselhos, cada um dos documentos, direta ou
indiretamente, trata de questdes relacionadas a formacéo e a atuacdo do orientador
pedagodgico. Especialmente a Resolucdo CNE/CP n° 1/2006, ao sistematizar
expectativas e demandas, tanto da sociedade quanto do proprio exercicio
profissional, deixa evidente uma tentativa de retomada da ideia de conjunto.

Tendo em vistas as especificidades das areas administrativa, técnica e
humana considera-se importante identificar nas diretrizes atuais para o curso de
Pedagogia alguns elementos que, ao apontarem para cada uma dessas areas,
indicam os modos pelos quais se tenta retomar a ideia de conjunto.

Cabe destacar que embora tais areas estejam intrinsecamente relacionadas,
guando se trata do desenvolvimento de uma acdo educativa que promova uma
formacdo humana mais adequada para seus atores, 0 orientador pedagogico se
ocupa de atribuicbes que ganham contornos mais especificos. Face a isso opta-se
por marcar, tanto do ponto de vista da formacédo quanto da atuacao, elementos que
evidenciem cada uma das éareas.

Essa organizacao se justifica essencialmente por duas razdes. Uma relativa a
melhor organizacéo didatica dos dados e sua discussao, e outra inspirada na ideia
de que a orientagdo do ensino tem como foco a agdo educativa e 0 processo
pedagogico. Portanto, ao envolver o todo, abrange questdes administrativo-

pedagogicas e humanas.
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4.1 Indicacdes para a formacgéo e a atuacao a partir das Diretrizes Nacionais

A questdo social que envolve as politicas de democratizagdo do acesso a
escola aparece como um fator determinante que interfere diretamente no modo
como as instituicbes escolares se organizam. Consequentemente, impacta as
normatizacdes a respeito da formacdo de profissionais necessarios para atuar de
forma mais efetiva.

As diretrizes nacionais para a educacdo abarcam orientacdes normativas e
apresentam 0s principios e procedimentos a serem observados na organizacao
institucional e curricular. E possivel observar nos documentos publicados pelos
Conselhos de Educacao, a partir da Lei n° 9394/96 até a instituicdo das diretrizes
para_o curso de Pedagogia, um esfor¢o para adequar 0s cursos as novas demandas
de atuacdo que repercutem na formagéao.

Um dos impactos decorre das determinacfes da Lei n® 9394/96. Pela redacao
dos artigos 64 e 67, a LDB n° 9394/96, aponta a docéncia com eixo estruturador da
formacdo do pedagogo. Docéncia entendida numa perspectiva abrangente que
envolve a acdo pedagbégica em si e se estende ao conjunto das acdes
organizacionais escolares e néo escolares. Com isso, extingue-se a formacéo
especifica e ficam mantidos os contetdos relacionados as fungdes de formacao para
as funcdes de administracdo, planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacao
educacional.

Ao serem extintas as habilitacbes e néo as func¢des, o Conselho Nacional, por
meio da Resolucdo CNE/CEB n° 1/2008, fixa a nomenclatura “profissionais que dao
suporte pedagoégico direto ao exercicio da docéncia” (Brasil, 2008), para designar
aqueles que exercem “as fungcbes de direcdo ou administracdo escolar,
planejamento, inspecdo, supervisdo, orientacdo educacional e coordenacao
pedagogica” (Brasil, 2008).

Cabe ratificar, que embora a formacao especifica seja extinta, no texto da Lei,
as indicacdes para o estudo de temas e conteudos relacionados a essas funcdes
sdo mantidos. Assim, os conteudos correspondentes a formacédo para as funcdes
sao diluidos nas diferentes disciplinas que compdem as grades curriculares do curso

de Pedagogia, respeitando-se a autonomia das instituicdes.
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Retomando o texto de alguns documentos desse periodo, chamam atencao
as consideracdes do Parecer CNE/CES 0101/2002, que marca a diminuicdo da
exigéncia por especialistas nos quadros funcionais das instituicdes escolares. O

mesmo parecer indica que:

em varios Estados ja ndo é mais exigida a habilitacdo de especialista
para a ocupacado do cargo. As diretrizes curriculares para o curso de
Pedagogia estdo sendo ainda elaboradas. E provavel que as
habilitacdes sejam superadas, o que nédo implica o desaparecimento
dos cargos ou funcdes relacionadas a estas habilitacfes. Significa
que a formacao em Pedagogia (e outras exigéncias que poderdo ser
acrescentadas) sera a exigéncia basica. A tendéncia nacional é a de
que essas habilitacdes sejam remetidas a cursos de especializacao.
Mesmo sem constituir-se em habilitagdo, o curso de Pedagogia, no
entanto, poderd oferecer disciplinas basicas referidas a
supervisdo/gestédo de sistemas escolares.

O texto do parecer evidencia a formacdo em Pedagogia como exigéncia
basica. Destaca ainda que a extingdo das habilitacbes ndo exclui a possibilidade do
oferecimento de disciplinas basicas referidas a supervisdo e gestdo de sistemas
escolares. O aprofundamento das disciplinas passa a ser prerrogativa dos cursos de
especializacao.

E oportuno acrescentar aqui a interpretacio do Parecer CNE/CES 0101/2002
a respeito dos pré-requisitos para a atuacdo e em funcbes de apoio a docéncia. De
acordo com esse Parecer, ndo apenas o0 curso de Pedagogia permite o exercicio
das funcdes de administracdo, planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacao
educacional. Licenciados em outras areas podem assumir tais funcgodes.

Desta forma, o Parecer aponta para as licenciaturas como outro l6cus de
qualificagdo ao trabalho de orientagao, ressaltando que “é licito aos sistemas de
ensino, no uso de autonomia, estabelecer outros requisitos para os ocupantes de
seus quadros” (BRASIL, 2000; 2005).

O Parecer CNE/CP n° 5/2005 destaca o efeito da democratizacdo sobre
praticas e processos pedagodgicos e revela a necessidade de reestruturacdo do
trabalho docente, indicando a complexidade organizacional como demanda para a

gestdo. Esse dado fica evidente quando menciona

[...] com a ampliacdo do acesso a escola, cresceram as exigéncias de
qualificacdo docente, para orientacdo da aprendizagem de criancas e
adolescentes das classes populares, que traziam, para dentro das escolas,
visbes de mundo diversas e perspectivas de cidadania muito mais
variadas. De outra parte, a complexidade organizacional e pedagodgica,
proporcionada pela democratizacdo da vida civil e da gestdo publica,
também trouxe novas necessidades para a gestéo escolar [...].
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Outro aspecto destacado pelo Parecer diz respeito aos egressos do curso de
Pedagogia, quando indica que:

[...] formados em Pedagogia, em diferentes habilitacdes, se dirigiam ao CNE
para solicitar apostilamento de seus diplomas com vistas ao exercicio da
docéncia [...] A justificativa para essa solicitagcdo é a de que os estudos feitos
para a atuacdo em funcdes de gestdo tanto administrativa quanto pedagdgica
de instituicbes de ensino, como para o planejamento, execucao,
acompanhamento e avaliagdo de processos educativos escolares ou néo,
tiveram suporte importante de conhecimentos sobre a docéncia nos anos
iniciais do Ensino Fundamental e na Educacao Infantil.

Para explicar o perfil do egresso dos cursos de Pedagogia, o Parecer faz
alusdo a validade de seus estudos para atuacdo em diferentes funcbes do
magistério. Ja se indicava aqui a necessidade de mudancas na organizacdo do
curso de Pedagogia, especialmente no que diz respeito a formacgéo para a atuacéo
em turmas da Educacdo Basica, do Ensino Médio, na modalidade Normal, e em
funcdes de apoio as praticas docentes.

Outro fator que marca a transi¢cao entre a LDB e as diretrizes para o curso de
Pedagogia diz respeito as iniciativas das instituicées formadoras que, adiantando-se
as determinacdes legais, reformularam seus cursos. Reconheceram que, ao pensar
e estruturar a formacdo desses profissionais para atuarem especialmente na
Educacao Basica, precisam estar atentas as exigéncias do momento histérico. “...]
tendo [...] no centro das preocupacdes e das decisfes, [...] 0S processos de ensinar,
aprender, além do de gerir escolas” (BRASIL, 2005, p.3-4).

A demanda pelo exercicio das funcfes de apoio a docéncia expressos na
preocupagao com os processos de “ensinar, aprender e gerir escolas” é ratificada
quando o Parecer CNE/CP n° 05/2005, registra que cresce “o numero de licenciados
em outras areas do conhecimento buscando formacao aprofundada na area de
gestao de instituicbes e de sistemas de ensino, em especial, por meio de cursos de
especializagao” (BRASIL, 2005).

Conforme sinaliza o Parecer, tais demandas acenam para a criacdo de uma
proposta de formacéo para especialistas em educacao em nivel de pos-graduacao.
Sobre isso, o Parecer CNE/CP n°® 3/2006 cita a existéncia de uma comisséo
designada para emitir Parecer sobre as diretrizes para a formagéo de profissionais
da educacdo, em atendimento ao que expressam o0s artigos 64 e 67, paragrafo
unico, da Lei n° 9394/96.

A analise do conjunto de documentos encontrados no periodo entre a

publicacdo da Lei n° 9394/96 e a instituicdo das Diretrizes para o curso de
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Pedagogia traz como marcas algumas ideias que relacionam a ocupagdo do cargo
de especialista a formacdo em Pedagogia, destacando disciplinas basicas como
supervisdo e gestdo de sistemas (Parecer CNE/CES n° 235/2000); vinculam as
funcbes de administracdo, inspecdo, planejamento, supervisdo e orientacéo
educacional a atividade de apoio a docéncia (Parecer CNE/CES 0101/2002);
Parecer CNE/CP n° 5/2005; Resolucdo CNE/CP n° 1/2006); entendem a
democratizacdo como ampliacdo do acesso a escola (Parecer CNE/CP n° 5/2005;
Resolucdo CNE/CP n° 1/2006); associam a democratizacdo a demanda por
qualificacdo docente (Parecer CNE/CP n° 5/2005; Resolucdo CNE/CP n° 1/2006);
sinalizam as articulagdes entre a democratizacdo da vida civil e a gestao publica
enquanto indicadores das novas necessidades para a gestdo escolar (Parecer
CNE/CP n° 5/2005; Resolucdo CNE/CP n° 1/2006); indicam o planejamento, a
execucao, o acompanhamento e a avaliacdo de processos educativos escolares ou
ndo como eixos estruturadores das fungdes tanto administrativas quanto
pedagogicas (Parecer CNE/CES n° 101/2002; Parecer CNE/CP n° 5/2005:
Resolucdo CNE/CP n° 1/2006); destacam conhecimentos sobre a docéncia, com
énfase nos processos de ensinar e aprender (Parecer CNE/CP n° 5/2005; Resolucao
CNE/CP n° 1/2006).

Tomadas em seu conjunto, essas ideias reeditam aspectos que fazem parte do
processo de constituicdo dos papeis e fungdes do orientador pedagdgico no
contexto da historia educacional brasileira.

Deste conjunto, destaca-se inicialmente, a ideia que relaciona a ocupacao do
cargo de especialista a formacdo em Pedagogia, fazendo alusdo a supervisdo e a
gestdo de sistemas como disciplinas basicas (Parecer CNE/CES n° 235/2000).
Chama atencao, o destaque nas disciplinas relacionadas a supervisao e a gestédo de
sistemas, 0 que indica uma preocupacédo em qualificar profissionais para o exercicio
dessas funcbes, entendidas tanto na perspectiva pedagogica quanto
administrativa.

Considerando o referencial tedrico utilizado nesse estudo, fica evidente que a
tentativa de articular os aspectos administrativos e pedagogicos, implica na busca
por condicbes mais adequadas para a formacdo dos profissionais que se destinam
aos cargos de supervisor, gestor e orientador educacional. Essa busca constitui-se
em um traco que marca o0 sistema educacional brasileiro desde o periodo que
antecede a sua implantacdo aos dias atuais. (FRANCA, 1952; MEDINA, 1995;



66

SPERB, 1976; PRZYBYLSKI, 1985; RANGEL, 1988; SERGIOVANNI; STARRATT,
1978).

Destaca-se que a questdo da definicdo destas condicfes de formacao e atuacao,
especialmente do orientador pedagogico, remonta ao periodo jesuitico (Franca,
1952), ocasido em que a educacao implementada na Colbnia pautava-se numa
definicdo objetiva e clara dos papeis, das funcdes e das atribuicbes de cada membro
da Companhia de Jesus, sem perder de vista as finalidades da instituic&o.

Outra ideia que também restaura questdes presentes no Ratio Studiorum, diz
respeito as funcdes de administracdo, inspecao, planejamento, supervisdo e
orientacao educacional como atividades que dao suporte a docéncia.

Fortemente marcada, na educacéo jesuitica, a ideia de apoio ao trabalho docente
e pedagdgico, em toda a sua extensao, ficava expressa nas regras para o Reitor e
para os Prefeitos de estudos (FRANCA, 1952). A definicdo das atribuicbes de cada
membro do sistema de ensino jesuitico apontava para a responsabilidade e
importancia de que o Reitor e os Prefeitos subsidiassem o andamento das ac¢fes
didaticas, verificando ainda as necessidades dos professores e alunos como forma
de garantir a aprendizagem e o desenvolvimento do projeto educacional da
Companhia de Jesus (Franca, 1952).

Configurada pela logica da inspecdo (BRASIL, 1854), a ideia de apoio a docéncia,
tem no Império o papel de assegurar a implantacdo da instrucéo publica (AZEVEDO,
1976; CHAGAS, 1970). Portanto, mantém o foco nas demandas institucionais como
um todo.

Durante a Republica, a questdo do apoio se distribui em areas de atuacéo e
formacdo, configuradas, sobretudo, pela 6tica da administracédo, da supervisdo e da
orientacdo educacional (MEDINA, 1995; SPERB, 1976; PRZYBYLSKI, 1985).

Assim, partindo do que se observa no cenario educacional brasileiro é possivel
considerar que ao longo da evolucdo do sistema, a perspectiva de apoio admite
formatos especificos em atendimento as demandas politicas e sociais. Em termos da
orientacdo pedagodgica, cabe destacar, a supervisdo, como uma func¢do para a qual
foram destinadas atribui¢cdes diretamente relacionadas ao trabalho docente.

Essas atribui¢cdes ficam expressas no referencial teérico por meio de acdes que
indicam que aos supervisores cabem, por exemplo, prestar ajuda técnica
(PRZYBYLSKI, 1985), orientar e colaborar com o corpo docente (SPERB, 1976;
SERGIOVANNI; STARRATT, 1978), oferecer assisténcia ao professor (RANGEL,
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1988) e dentre outras questdes orientar na interpretacdo da filosofia educacional
(PRZYBYLSKI, 1985).

Tais atribuicbes possuem relacdo direta com as ideias de democratizacao
presente nos documentos (Parecer CNE/CP n° 5/2005; Resolucdo CNE/CP n°
1/2006). llustra essa relacdo o fato de que a democratizagdo, entendida como
ampliacdo do acesso a escola, implica em qualificagdo docente e requer processos
de atuacao voltados para a orientacdo da aprendizagem. Nesse patrticular, fica em
destaque a énfase na formacéo de criancas e adolescentes das classes populares,
como um fator que requer uma nova visdo de mundo em relacdo ao papel da escola
e as perspectivas de promocgéao da cidadania.

Articulando o referencial teérico acerca da funcdo orientadora do ensino e 0s
dados encontrados nos documentos a respeito da ideia de democratizacdo em sua
relacdo com a qualificacdo docente, tem-se um processo marcado pela sucesséo de
algumas formas de organizar a atuagcao e a formacado. Dentre as quais se podem
elencar. a existéncia de um sistema que tem como foco a orientacdo e a
convergéncia de todo o processo educacional para um fim Unico - a educacéo
integral do aluno- (FRANCA, 1952); a funcdo do inspetor voltada para o
funcionamento escolar em todas as suas dimensfes (BRASIL, 1854; AZEVEDO,
1956); o trabalho dos supervisores na perspectiva de atender ampla e objetivamente
a dimensdo pedagogica do trabalho docente, tendo em vista as demandas
decorrentes da ampliacdo do acesso a escola (MEDINA, 1995; SPERB, 1976;
PRZYBYLSKI, 1985); a perspectiva de formar os docentes em nivel superior para
atuacdo na Educacao Basica (BRASIL, 1996; 1999; 2002; 2005; 2006); a intencéo
de oferecer uma formacdo que tangencia mdultiplas possibilidades de atuacao
(BRASIL, 2005; 2006).

Ao reconhecer que a democratizac¢édo da vida civil e sua articulacdo com a gestao
publica (Parecer CNE/CP n° 5/2005; Resolucdo CNE/CP n° 1/2006) constituem
indicadores para a gestdo escolar, esta ideia acena para a importancia de que a
formacdo e a atuacdo para as funcbes de apoio a docéncia se ocupem do
entendimento da complexidade organizacional e pedagogica.

As questdes relativas a vida civil compdem as demandas para a educacdo desde
a implantacao do sistema educacional (AZEVEDO, 1976; CHAGAS, 1970). Chama

atencao, conforme discutido acima, o destaque que os documentos (Parecer
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CNE/CP n° 5/2005; Resolugdo CNE/CP n° 1/2006) ddo a democratizacdo quanto a
gestédo dos processos educacionais.

Com isso, fica evidente que por um lado os efeitos da democratizacdo implicam
na reorganizacao das praticas educacionais, como forma de atender aos alunos em
suas mais distintas necessidades de aprendizagem e formacdo humana (MEDINA,
1995; SPERB, 1976; PRZYBYLSKI, 1985; Parecer CNE/CP n° 5/2005). Por outro, os
ideais de democratizacdo acenam para processos de gestdo que tém no colegiado,
ou seja, na perspectiva democratica da gestdo a base para sua organizacao
(Resolucdo CNE/CP n° 1/2006). Outras questdes a respeito da gestdo democratica
serdo discutidas mais adiante.

As ideias que indicam o planejamento, a execucdo, o acompanhamento e a
avaliacdo de processos educativos como eixos estruturadores das funcgbes tanto
administrativas quanto pedagogicas, apontam para a articulacdo entre o0s
profissionais e suas atribuicdes. Essas ideias ja estavam presentes na estrutura de
trabalho da Companhia de Jesus.

A ideia de docéncia com énfase nos processos de ensinar e aprender (Parecer
CNE/CP n° 5/2005; Resolugdo CNE/CP n° 1/2006), esthd associada a uma
perspectiva mais ampla, na qual se incluem todas as atividades institucionais -
promovidas em espagos escolares ou nao escolares - que tém o0 ensino e a
aprendizagem como base.

Dessa forma, a ideia inclui a integracdo das diferentes areas da organizacdo
escolar; Exige a compreensdo da complexidade organizacional e pedagogica em
suas multiplas relacbes e indica como foco para a formacdo e para a atuacédo do
Pedagogo os processos de ensinar, aprender e gerir escolas (Parecer CNE/CP n°
5/2005; Resolucdo CNE/CP n° 1/2006), como questbes centrais para o
desenvolvimento da Educacao Basica no pais.

Mais uma vez, sdo reeditadas questdes que acompanham as atribuicbes do
pedagogo desde o Ratio Studiorum.

llustram a demanda pela integragdo dos campos de atuacdo e formacao os
pedidos de apostilamentos em diplomas que tinham como argumento que “quem
pode o0 mais pode 0 menos”, ou seja, que os profissionais formados pelo antigo
curso de Pedagogia, habilitados as funcdes de administracdo, supervisdo ou

orientacdo pedagogica poderiam atuar como professores regentes nas séries iniciais
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do ensino fundamental (Resolugdo CNE/CES n°1/2005; Resolugdo CNE/CES n°
8/2006; Resolucdo CNE/CES n° 9/2007; Resolucdo CNE/CES n° 2/2009).

A partir do exposto, observa-se que o conjunto de ideias expressa o esfor¢co do
Estado em ajustar os cursos de Pedagogia as recomendacdes da lei vigente.

A Resolucdo CNE/CP n°1/2006 materializa esses esfor¢os e ao materializa-
los assume a docéncia como eixo estruturador dos cursos de graduacdo em
Pedagogia e como foco da atuacao dos pedagogos.

Cabe destacar aqui que o entendimento sobre docéncia se amplia
incorporando a propria gestdo, entendida nos seus mdultiplos campos de exercicio.
Tanto o espaco da sala de aula, quanto da escola e as mdultiplas formas
organizativas da sociedade se constituem como l6cus de gestdo de processos,
pessoas e recursos (PRZYBYLSKI, 1976; SERGIOVANNI, STARRATT 1978).

O artigo 2° da Resolugdo CNE/CP n° 1/2006 explicita como campo de
atuacdo do pedagogo da Educacdo Infantil ao Ensino Médio. A formacdo em
Pedagogia cabe instrumentalizar profissionais para a Educacdo Basica. Tal
formacao implica uma gama de conhecimentos tanto a respeito dos sujeitos alvo dos
niveis de escolarizacdo, quanto das acbes educativas necessarias a promoc¢ao da
aprendizagem desses sujeitos. Com isso, destaca-se 0 reconhecimento da
dimensé&o educativa da sociedade.

No que diz respeito especificamente, a formacéo para o exercicio das funcdes
de apoio a docéncia, ja apontadas anteriormente, o Parecer CNE/CP n° 3/2006
esclarece que o curso de Pedagogia continua a formar profissionais habilitados as
funcbes de apoio a docéncia. Para isso, toma como referéncia o art. 4° da

Resolucdo CNE/CP n° 1/2006, especialmente no que tange a:

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacao de
professores para exercer fungfes de magistério na Educagéo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educacao Profissional na area de servigos e apoio
escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagogicos.

Pardgrafo Unico. As atividades docentes também compreendem
participacdo na organizacao e gestdo de sistemas e instituicbes de ensino,
englobando:

| - planejamento, execuc¢do, coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo de
tarefas préprias do setor da Educacéo;

Il - planejamento, execuc¢do, coordenag¢do, acompanhamento e avaliacéo
de projetos e experiéncias educativas ndo-escolares;

lll - producédo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo
educacional, em contextos escolares e ndo-escolares.
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Assim, ficam evidentes para a formacao questbes como: o0 preparo para exercicio
das funcdes de magistério e a énfase nos conhecimentos pedagdgicos, expressos
em atividades de planejamento, execucdo, avaliagdo e acompanhamento. Essas
funcdes, de uma forma ou de outra, sempre estiveram presentes nas discussdes
sobre as funcdes e atribuicdes do pedagogo, especialmente aquelas relacionadas a
orientagdo as atividades de ensino e gestdo (MEDINA, 1995; SPERB, 1976;
PRZYBYLSKI, 1985; SERGIOVANNI; STARRATT, 1978, RANGEL, 1988).0
acréscimo dado pela Resolucdo CNE/CP n° 1/2006, referente a producao e difusdo
dos conhecimentos escolares e ndo escolares representa a adequacdo dos
processos de formacdo e atuacdo as demandas e caracteristicas da sociedade
atual.

Cabe sinalizar aqui a estreita relacéo entre a redacédo do Art. 4° da Resolucéo
CNE/CP n° 1/2006, transcrito acima, com o teor do Art. 64 da Lei n® 9394/96 que
trata da “formacéao de profissionais de educacdo para administracdo, planejamento,
inspecéao, supervisdo e orientagdo educacional para a Educacédo Basica” (BRASIL,
1996), como sendo de responsabilidade dos “cursos de Pedagogia ou em nivel de
pos-graduacédo, a critério da instituicdo de ensino, garantida nesta formacéo a base
comum nacional” (BRASIL, 1996).

Vale ressaltar que alguns documentos publicados anteriormente pelo CNE
ratificam a formacdo para as funcdes de apoio a docéncia nos termos do artigo 64
da Lei n® 9394/96 (Pareceres CNE/CES n° 0101/2002, CNE/CP n° 5/2005, CNE/CP
n°® 3/2006, CNE/CP e n° 9/2009, além das Resolu¢cbes CNE/CP n° 1/2006 e
CNE/CEB n° 1/2008).

A énfase na experiéncia pratica como pré-requisito para o exercicio das
funcdes de apoio a docéncia, aponta para a relevancia dos estagios como parte
constitutiva da formacdo (Resolucdo CNE/CP n° 1/1999; Resolugdo CNE/CP n°
1/2002; Resolucdo CNE/CP n° 2/2002). De acordo com a Resolu¢cdo CNE/CP n°
1/2006, o estudante de Pedagogia precisa cumprir 300 horas de estagio em
ambientes escolares e ndo escolares a fim de desenvolver conhecimentos,
competéncias e fortalecer a postura ética.

Conforme o art. 8° desta Resolucdo, a carga horaria deve se distribuir nos
seguintes segmentos: na Educacédo Infanti e no Ensino Fundamental, nas

disciplinas pedagogicas do Ensino Médio, na modalidade Normal; na Educacgéo
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Profissional na area de servicos e de apoio escolar; na Educacdo de Jovens e
Adultos, na participagdo em atividades de gestdo de processos educativos, no
planejamento, implementacdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de
atividades e projetos educativos.

Cabe detalhar a dimensao multirreferenciada da formagéo e da atuacao dos
pedagogos, a partir da Resolucdo CNE/CP n° 1/2006, cabendo conforme abordam
alguns autores (SAVIANI, 2005; LIBANEO; PIMENTA, 2006) a discusséo a respeito
da efetividade dos cursos de Pedagogia em construir, junto aos estudantes, as
habilidades necessérias a atuacdo em cada uma dessas areas.

A Resolugdo CNE/CP n° 1/2006 deixa evidente que a licenciatura em
Pedagogia cabe a formacdo para as funcdes de administracdo, planejamento,
inspecao, supervisao e orientacdo educacional

Identificada como funcdo prépria do exercicio do magistério, a orientacdo
pedagdgica, tem no contexto da Resolucdo CNE/CP n° 1/2006, os conteldos
essenciais para a atuacdo. Conteudos estes, relacionados ao conhecimento da
organizacao escolar como um todo. Chama atencéo, aqui, o fato de que em um total
de 3.200 horas se pretenda formar um profissional apto a desenvolver, organizar e
gerir os processos de ensino e de aprendizagem em todas as modalidades para as
quais o curso de Pedagogia forma.

E oportuno ratificar o esforco da Resolucdo CNE/CP n° 1/2006 para explicitar
como a dimensao da docéncia transversaliza a formacédo e a atuacdo do pedagogo.

O teor do seu artigo Art. 2° marca esse esforco quando destaca:

§ 1° Compreende-se a docéncia como acdo educativa e processo
pedagoégico metddico e intencional, construido em relagdes sociais, étnico-
raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e objetivos
da Pedagogia, desenvolve-se na articulagdo entre conhecimentos
especificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de
aprendizagem, de socializacdo e de construcdo de conhecimento, no
ambito do didlogo entre diferentes visdes de mundo.

Entendida como acdo educativa, a docéncia se constitui como algo que
promove a articulacédo entre acédo educativa e processo pedagdgico. Como processo
metodico e intencional, aponta para o0 planejamento e para a pratica a ser
estabelecida em atendimento a conhecimentos especificos, valores e processos de
aprendizagem a serem viabilizados por profissionais da educagéo.

A amplitude de formacéo pretendida se expressa em eixos como o dominio
dos objetivos, das referéncias conceituais, das formas de organizacao curricular, das

etapas e modalidades da educacgdo basica, das diretrizes para a educacdo, do
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projeto politico-pedagodgico, do regimento escolar, dos processos de avaliacdo e da
organizacdo da escola pelo viés da gestdo democratica. Esta amplitude € detalhada
pelo Art. 3° da Resolu¢cdo CNE/CP n° 1/2006, segundo o qual:

O estudante de Pedagogia trabalhara com um repertério de informacdes e
habilidades composto por pluralidade de conhecimentos teéricos e praticos,
cuja consolidacdo sera proporcionada no exercicio da profissado,
fundamentando-se em principios de interdisciplinaridade, contextualizacéo,
democratizacdo, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade
afetiva e estética.

Paragrafo Gnico. Para a formag&o do licenciado em Pedagogia € central:

| - o conhecimento da escola como organizacdo complexa que tem a
funcdo de promover a educacéo para e na cidadania;

Il - a pesquisa, a andlise e a aplicagdo dos resultados de investigacdes de
interesse da area educacional;

lll - a participacdo na gestdo de processos educativos e na organizacao e
funcionamento de sistemas e instituicdes de ensino.

As ideias de repertorio, pluralidade, contextualizacdo, democratizacdo e da
escola como organizagdo complexa, presentes no Art. 3°, indicam uma relagcéo entre
0os encaminhamentos para a formacdo e as demandas sociais e politicas
(AZEVEDO, 1976; CHAGAS, 1921).

Além disso, pode-se destacar como relevante no processo de formacéo a
necessidade de que os estudantes sejam preparados para compreender a agao
docente em suas especificidades (ALARCAO, 2003). Neste caso, chama atencéo a
formacao para a participacéo na gestéo de processos educativos.

Ao definir docéncia como uma atividade que envolve a gestdo, a Resolucéo
enfatiza a necessidade de que se observem os objetivos do curso para com a
organizacao escolar. Sobre isso, esclarece e regulamenta em seu Art. 4°, paragrafo
anico:

Pardgrafo Unico. As atividades docentes também compreendem
participacdo na organizacao e gestdo de sistemas e instituicbes de ensino,
englobando:

| - planejamento, execuc¢édo, coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo de
tarefas proprias do setor da Educacéao;

Il - planejamento, execug¢do, coordenagdo, acompanhamento e avaliacdo
de projetos e experiéncias educativas ndo-escolares;

Il - producédo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo
educacional, em contextos escolares e ndo-escolares.

Como se pode notar, a regéncia de turmas e a gestéo escolar sdo entendidas
como atividades docentes. Infere-se a partir do paragrafo Unico, que o Art. 4°
considera o processo de gestdo de sistemas e instituicbes de ensino como parte

constitutiva da formacéo e da atuacéo do pedagogo.
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As acles indicadas no art. 4° relacionadas ao planejamento a execucéo, o
acompanhamento e a avaliacdo de projetos e experiéncias educativas se mantem
como elementos essenciais, tanto da formacdo quanto da atuacdo do orientador
pedagogico. (ALARCAO, 2003; BRZEZINSKI, 2010; MEDINA, 1995; NOGUEIRA,
2005; PRZYBYLSKI, 1976; RANGEL, 2008; SERGIOVANNI, STARRATT, 1978;
SPERB, 1976).

Portanto, os dados identificados a partir da analise dos documentos
selecionados para o estudo se relacionam as aptidées esperadas dos egressos do
curso de Pedagogia e aos eixos estruturadores da formacdo e da atuacao.
Inspirando-se em uma ideia de formag&o que prevé a atuacdo como foco, observa-
se, especialmente, na Resolucdo CNE/CP n° 1/2006 um tratamento indiferenciado
das éareas administrativa, técnica e humana. Para fins de uma analise mais
detalhadas sobre como a Resolugdo encaminha o entendimento a respeito de cada

uma das areas, a seguir, nesse texto, elas serdo explicitadas em separado.

4.1.1 Area administrativa

Os processos de organizacdo do sistema educacional brasileiro estao
diretamente relacionados a demandas politicas e societarias, no sentido de que os
elementos que compdem a formacéo e a atuacao dos profissionais necessarios para
efetivar esses processos pressupdem a reunidao de conhecimentos e habilidades que
se referem direta ou indiretamente as normas, condicdes e pilares sobre os quais se
organizam os sistemas.

Como se pode notar pelo que expde o referencial tedrico desse estudo, o
processo de implantacdo, funcionamento e consolidacdo do ensino no pais
presumem um conjunto de acdes e responsabilidades, com vistas a
operacionalizagdo ou como forma de garantir que esses processos fossem
efetivados.

Durante o império o foco incidia sobre a garantia do ensino das primeiras
letras. Para isso, eram necessarias acfes voltadas para a organizacdo e o
funcionamento das unidades escolares. Nesse contexto, surge a funcdo de
inspecdo. Dentre as atribuicbes do inspetor citam-se: inspecionar as escolas,

presidir exames de qualificacdo para o magistério, autorizar a abertura de
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instituicbes, rever e corrigir os compéndios adotados nas escolas publicas e
coordenar mapas de informacdes sobre as escolas e alunos.

Esse conjunto de atribuicbes desempenhadas pelo inspetor atendia as
necessidades do sistema relacionadas tanto a implantacdo, quanto ao
funcionamento do sistema e das unidades escolares. Tais responsabilidades,
assumem, em funcdo dos anseios sociais e politicos da época uma dimensédo que
embora pareca eminentemente administrativa, incorpora aspectos pedagogicos e
humanos.

Com a Republica e promulgacédo da Constituicdo de 1824, a regulamentacao
do curso de Pedagogia em 1930, transforma a administracdo escolar em éarea de
formacdo e atuacdo (BRZEZINSKI, 2010). A utilizacdo do termo administracéo
revela uma necessidade de organizacdo ndo apenas do sistema educacional, mas
do pais como um todo.

Diante dos ideais de democratizacdo e da expansao do ensino, a atuagéao dos
administradores escolares mantém como marca ao longo da trajetoria do sistema um
conjunto de acbes de lideranca que podem ser expressas em termos da
responsabilidade por organizar e dirigir as instituicbes escolares. Desta forma, o
profissional tem como atribuicdo, criar ambientes favoraveis ao desenvolvimento do
curriculo escolar, delegar tarefas, tomar decisdes, elaborar normas de trabalho,
fornecer informacBes a autoridades superiores e participar dos assuntos de
interesse da comunidade. Necessita, também, adquirir a confianca dos demais
atores escolares tornando-os seus colaboradores (Sperb, 1976).

Com o advento da Constituicdo Federal de 1988 a ideia de administracao
assume novos contornos. A Constituicdo e a LDB 9394/96 introduzem “um novo tipo
de organizacdo escolar, calcado nos principios da democracia, autonomia e
construcédo coletiva” (DRABACH; MOUSQUER, 2009, p.260) denominado gestao
democratica do ensino publico. Em decorréncia disso, o termo gestdo amplia a
concepgao sobre a organizacdo dos processos escolares.

Nesse sentido, a LDB marca a dimenséo politica da formacdo e atuagcédo do
pedagogo. Essa dimensdo se explicita quando se atribui ao pedagogo a
responsabilidade por articular politicas, projetos e programas no ambito escolar e
ndo escolar estruturados a partir de uma concepcdo de docéncia que incorpora

fungBes tanto pedagdgicas quanto administrativas.
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Cabe ressaltar que o cumprimento dessas funcdes esta diretamente
relacionado a exercicio da democracia, expresso na participacdo de todos. Essa
participacdo se constitui um objetivo a ser alcancado e se organiza a partir de acdes
como: aplicacdo dos principios da gestdo democratica, planejamento participativo,
implementagcdo e avaliagdo de processos educativos e de experiéncias
educacionais, tanto em escolas quanto em outros ambientes. Além da organizagcéo
do trabalho docente.

A partir desse entendimento, destaca-se aqui, a importancia de conhecimentos
relacionados a gestdo de sistemas escolares e ndo escolares para o processo de
formacdo. Esses conhecimentos que compdem a area administrativa enquanto
campo de atuacdo do pedagogo/orientador pedagodgico ja foram apontados no
capitulo II. Nos paragrafos seguintes, detalha-se a partir dos documentos, a ideia de
gestdo em termos da formacao e da atuacao do pedagogo.

Em todas as Resolugbes e Pareceres analisados, o0s processos de
organizacao escolar estao relacionados a ideia de gestdo. O Parecer CNE/CP n°
5/2005, detalha o entendimento da ideia de gestdo. Para isso indica que o

desenvolvimento da gestéo educacional se consolide por meio de uma

[...] perspectiva democratica, que integre as diversas atuagfes e fungdes
do trabalho pedagdgico e de processos educativos escolares e néo-
escolares, especialmente no que se refere ao planejamento, a
administragdo, a coordenagdo, ao acompanhamento, a avaliagéo de planos
e de projetos pedagdégicos, bem como analise, formulag¢éo, implementacao,
acompanhamento e avaliagdo de politicas publicas e institucionais na area
de educacéo (BRASIL, 2005, p.8).

Marca a gestdo democratica o estabelecimento de parceria entre
profissionais, para o exercicio de suas funcdes e atribuicdes. Nessa perspectiva a
organizacdo do trabalho pedagdgico compbe a atividade gestora e a atividade
gestora incide sobre este trabalho. As formas como uma e outra compde as
disciplinas e contetudos dos Cursos séo definidas de acordo com os parametros e
projetos institucionais.

A respeito da participagao e do envolvimento de todos os atores escolares na
organizacao e integracao do trabalho pedagogico pode-se retomar as contribuicoes
de Sergiovanni; Starratt (1978) apresentadas no capitulo Il dessa dissertacéo.

Ainda sobre a &rea administrativa, considera-se relevante o indicado como

perfil dos egressos do curso de Pedagogia em termos da capacidade para:

VIII - promover e facilitar relacdes de cooperacdo entre a instituicdo
educativa, a familia e a comunidade;
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Xl - desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo didlogo entre a area
educacional e as demais areas do conhecimento;

XIl - participar da gestdo das instituices contribuindo para elaboracao,
implementacdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo do projeto
pedagégico;

Xlll - participar da gestdo das instituicdes planejando, executando,
acompanhando e avaliando projetos e programas educacionais, em
ambientes escolares e ndo escolares;

XVI - estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras
determinacdes legais que lhe caiba implantar, executar, avaliar e
encaminhar o resultado de sua avaliacdo as instancias competentes.

O teor dos objetivos relacionados a formacdo do pedagogo revela um
conjunto de atividades que favorecem a organizacdo e o gerenciamento do trabalho
de forma produtiva. Sdo indicativas desta relacdo, acbes mais amplas relacionadas
ao planejamento, ao acompanhamento e a avaliacdo de processos e resultados. O
contetido do Il inciso do Art. 8° da Resolugcao CNE/CP 1/2006, ratifica tal conjunto de
atividades da seguinte forma:

II- praticas de docéncia e gestao educacional que ensejem aos licenciados
a observacdo e acompanhamento, a participacdo no planejamento, na
execucdo e na avaliagdo de aprendizagens, do ensino ou de projetos
pedagogicos, tanto em escolas como em outros ambientes educativos;

Por meio das préaticas de docéncia e de gestdo educacional se observa a
preocupacdo em garantir, durante a formacdo, a experiéncia dos estudantes de
Pedagogia com o campo de atuacao para o qual se preparam.

Em termos da organizacdo e funcionamento das instituicbes escolares e néo
escolares, os dados encontrados a esse respeito indicam a necessidade de que a
atuacao da gestdo educacional assegure o funcionamento e a organizagao escolar;
incida sobre processos educativos; aplique as diretrizes curriculares e exercite a
convivéncia colegiada.

Em relacdo a organizacdo e ao funcionamento escolar, as contribuicbes da
Resolucdo CNE/CEB n° 4/2010, especialmente, com o0 seu art. 54 ratificam a
centralidade da gestdo democratica, evidenciada e materializada na instituicdo do
colegiado enquanto instancia de articulagao entre pessoas e processos educativos.
Os processos educativos por incluirem o planejamento a implementacdo e a
avaliacdo de atividades e projetos escolares também tem a gestdo democratica
como alternativa.

No que diz respeito a gestdo dos processos educativos, sendo estes o
planejamento, a implementacdo e a avaliacdo de atividades e projetos escolares, a

Resolucdo CNE/CEB n° 4/2010 indica a gestao democratica como alternativa.
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A atuacdo gestora, evidenciada no art. 5 da Resolugcdo e demais normas
indicam como essenciais a formacgao e a atuagao algumas habilidade como: “estar
apto a estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras determinacfes
legais que |he caiba implantar, executar, avaliar e encaminhar o resultado de sua
avaliacdo as instancias competentes (BRASIL, 2006). Além dessas, inclui-se
responsabilidades quanto ao gerenciamento das determinagdes legais referentes a
organizacdo e funcionamento dos processos educativos e a organizacdo escolar.
Determinacdes, essas relacionadas a organizacdo do curriculo em observancia as
peculiaridades dos papeis e funcdes da escola e seu contexto, sem descuidar dos
propdsitos e demandas educativas da sociedade mais ampla. Para Przybylski (1985)
este gerenciamento corresponde a responsabilidade em “orientar na interpretacdo
da filosofia educacional” e ainda em “conhecer principalmente e com seguranga, a
legislacdo, em todos os aspectos vinculados a educacgéao, dando destaque aqueles
que estabelecem principios, fins e normas de acdo” (PRZYBYLSKI, 1985, p. 75)

Como se pode notar a atuacdo da gestéo incide sobre o curriculo, no sentido
em que lhe cabe organizar o percurso formativo, considerando particularidades e
necessidades que emergem do contexto escolar. Assim, 0 processo de
operacionalizacdo do curriculo, requer da gestdo acées como organiza¢do do tempo
e do espaco, além do acompanhamento ao professor para verificacdo da distribuicdo
do trabalho docente diante da proposta curricular.

Diante do exposto, destaca-se no texto da diretriz, duas questdes
predominantes em relacdo aos aspectos administrativos, sendo elas a ideia de
gestdo democratica e o entendimento de docéncia como um conceito que incorpora
a gestdo. Especialmente quando enfatiza a perspectiva de acdo colegiada, que tem
na igualdade das relacdes e na participacao ativa de todos, a base para conduzir a
gestao dos processos escolares e nao escolares.

As formas de participacdo sdo construidas de acordo com as peculiaridades
das instituicdes e do conjunto dos atores que as compdem. Na verdade o conceito
de participacdo e de formas democréaticas de exercicio da acdo colegiada séo
deixados em aberto pela Resolugcdo. Pressupde, portanto o amadurecimento das
relacdes institucionais e pessoais.

Sobre isso cabe observar que a Resolucdo CNE/CP n°1/2006 faz uso do
termo “gestdo” oito vezes. Em sete o termo esta associado a ideia de participacao.

Apenas no artigo 8° encontra-se uma redacdo que acena para a gestado
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desacompanhada da perspectiva de participacdo. Observa-se a énfase em uma
abordagem que investe na participacdo de todos, mas nao indica e nem define a
guem cabe, além de participar, assumir as atribuicbes especificas do processo de
organizar e articular a participacdo de todos.

Ha que se chamar atenc¢do para o fato de que a néo definicdo das instancias
de participagdo de cada um dos atores que compor O universo escolar pode
provocar, além de uma falsa ideia de participacdo um excesso de individualidade e
consequentemente o esvaziamento das relacdes de autoridade.

Retoma-se aqui o exposto no referencial tedrico em relagdo a necessidade de
especificar e realcar os papeis, funcdes e atribuicbes de cada um dos atores no
contexto escolar e, especialmente, do orientador pedagdgico. Quando isso nao
ocorre ficam comprometidas as acdes de organizacao e articulacdo da participacéo
de todos no alcance dos objetivos escolares.

Assim, a funcdo do orientador pedagdgico tem como foco a organizacao, a
orientacdo e a intervencao nas atividades escolares (FRANCA, 1952); articulagcéo
das diferentes instancias da organizacao escolar (PRZYBYLSKI, 1985); prestacao,
assisténcia e colaboragcéo (SPERB, 1976), dentre outras questfes que a Resolugao
nao explicita, mas dilui no teor de seu texto.

Juntamente com a centralidade da gestdo democrética, destaca-se no art. 4°
da Resolucdo CNE/CP n°1/2006 a docéncia, como um conceito que incorpora a
ideia de gestdo. Segundo esse artigo “as atividades docentes também
compreendem participacdo na organizacdo e gestdo de sistemas e instituicbes de
ensino [...]” (BRASIL, 2006).

Do ponto de vista da formacéo e da atuacao, isso implica a necessidade de
que os profissionais da educacdo se apropriem das relacbes de ensino e de
aprendizagem. Implica que compreendam a educacdo como producdo de
conhecimento e as instituicbes escolares e ndo escolares como organizacdes
complexas que tém o papel de promover o desenvolvimento educacional tendo em
vista o0 atendimento a demandas societarias mais amplas.

A énfase na docéncia demonstra a tentativa do CNE em atender as criticas
feitas a um modelo de formacao, anterior que, aparentemente, tratava em separado
cada instancia educacional (SILVA JR. 1985, PIMENTA 1988, PARO 1988). Cabe
considerar que o teor da Resolugdo acena para principios jesuiticos acerca da

responsabilidade de todos para com os projetos de ensino e o0s resultados da
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aprendizagem (FRANCA, 1952) e retoma a preocupacédo marcada pelo referencial
tedrico (ALARCAO, 2008; MEDINA, 1995; NOGUEIRA, 2005; PRZYBYLSKI 1982,
1985; RANGEL, 1997, 2008; SPERB 1976; SERGIOVANNI; STARRATT, 1978) em
vincular a funcéo dos supervisores as acdes pedagodgicas em toda a sua dimenséao.

As guestdes relacionadas a area administrativa, na perspectiva da Resolucéo,
trazem marcadamente uma dimensdo politica a respeito do entendimento das
articulacbes e das relacdes que se constroem no interior das instituices escolares e
nao escolares entorno dos direitos e garantias de acesso e permanéncia na escola
por um maior numero possivel de alunos oriundos das classes populares.

Cabe ao profissional nesse contexto muito mais um papel de articulador de
acles, necessidades, peculiaridades e demandas do que propriamente o exercicio
de uma habilidade que requeira conhecimentos administrativos mais especificos.
Esse entendimento fica expresso na medida em que a Resolugdo CNE/CP n°1/2006
redefine acdes, até entdo, vinculadas a um conceito de administracéo. Ao redefini-
las, o faz a partir da ideia de gestdo democratica.

Essa redefinicdo implica uma concepcao que horizontaliza as relacées dos
atores escolares e integra gestao e docéncia como eixos organizadores do trabalho
pedagdgico. Implica também a necessidade de parametros mais explicitos para

atuacao de pedagogos nos processos de organizagao escolar.

4.1.2 Area técnica

O processo de democratizacdo do ensino marcado por investimentos com vistas
ao acesso e permanéncia dos alunos na escola se caracteriza atualmente pela
busca da garantia do direito de aprender. A oferta da escolarizagdo precisa estar
relacionada a melhoria da qualidade do ensino. A demanda pela melhoria da
gualidade do ensino acompanha o sistema de ensino brasileiro da sua
implementagé&o até o contexto atual.

Nesse sentido, assim como conhecimentos e habilidades relacionados a
dimenséo administrativa sdo necessarios a formacéo e a atuacado do pedagogos, 0s
conhecimentos e habilidades especificamente relacionados ao campo da
organizacao dos processos pedagogicos escolares também o séo.

Esse conjunto de conhecimentos e habilidades relativos ao fazer pedagogico

escolar constitui o que pode ser entendido a luz das contribuicdes tedricas
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consultadas como a dimensdo ou &rea técnica de formacdo e da atuacdo do
orientador pedagadgico.

As dimensfes administrativa e pedagdgica tém como foco o alcance dos fins e
finalidades da educacédo e tomam como referéncia alguns aspectos especificos da
organizacao escolar (PRZYBYLSKI 1982).

Diante de um conjunto de acbes necessarias ao alcance dos objetivos
institucionais, a area especifica da formacdo e da atuacdo do pedagogo, aqui
identificada como area técnica, destaca-se por tratar dos eixos que permitem a
organizagdo e o encaminhamento dos projetos educacionais em termos do
estabelecimento, operacionalizacdo e avaliagdo das propostas elaboradas e
procedimentos utilizados na efetivacdo dos processos de ensino e de aprendizagem.

Tais eixos se desdobram em acdes que implicam na articulagdo entre os
propdsitos institucionais mais amplos e a organizacdo sistematica das instituicées
escolares no que diz respeito a construcdo dos projetos e planos de ensino, a
implementacdo, ao acompanhamento e a reflexdo sobre os processos e resultados
obtidos.

Os diretos da aprendizagem, entendidos em um perspectiva democratica,
indicam a necessidade de que as acdes didatico-pedagdgicas sejam efetivas. Essa
efetividade pressupde acdes educativas que promovam a constituicdo do cidadéo
pelo acesso e construcdo do conhecimento, articulando condi¢cées como o respeito a
cultura do aluno, valores éticos, diversidade, socializacdo e sensibilidade afetiva e
estética, por exemplo. Para que esta efetividade seja alcancada tanto o referencial
tedrico deste estudo (ALARCAO, 2008; MEDINA, 1995; NOGUEIRA, 2005;
PRZYBYLSKI 1982, 1985; RANGEL, 1997, 2008; SPERB 1976; SERGIOVANNI,
STARRATT, 1978), quanto os documentos analisados indicam a importancia de que
0S processos de gestdo e docéncia se deem de maneira integrada (Parecer CNE/CP
n°® 5/2005; Resolucdo CNE/CP n° 1/2006; Resolucbes CNE/CEB n° 02/1998,
n°1/1999, n° 02/1999, n° 02/2001, n°01/2008, n° 4/2009 e n° 05/2009).

Nos documentos analisados, os aspectos referentes a area técnica estédo

associados, especialmente, a ideia de docéncia entendida como:

8 [...] acdo educativa e processo pedagodgico metddico e intencional,
construido em relagBes sociais, étnicos-raciais e produtivas, as quais
influenciam, conceitos, principios e objetivos da Pedagogia,
desenvolvendo-se na articulagdo entre conhecimentos cientificos e
culturais, valores éticos, estéticos inerentes a processos de aprendizagem,
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de socializagdo e de construgdo do conhecimento, no ambito do dialogo
entre diferentes visdes de mundo.

No texto do Art. 2°, 8§ 1° da Resolugdo CNE/CP n° 1/2006, quando se
destacam as ideias de “agcdo educativa e processo pedagdgico metddico e
intencional” aponta-se para uma definicdo de docéncia que se circunscreve em um
cenario mais amplo.

Caracteriza esse cenario um conjunto de relacdes sociais que interferem e
ressignificam os conceitos, 0s principios e 0s objetivos pedagdgicos. As escolhas
tedrico-metodoldgicas que ocorrem no dia a dia correspondem, assim, as formas
sociais de entender o mundo, a educacéo escolar e o papel desta na promocéo da
aprendizagem.

Neste sentido, a ideia de docéncia, como acdo educativa, articula as
finalidades da educacéo, os ideais de democratizacdo do ensino, as demandas da
sociedade em termos da formacdo necessaria para a insercdo do
sujeito/aluno/cidadao na sociedade.

Como processo pedagogico metddico e intencional, a docéncia perpassa a
organizagdo do planejamento, a sua execugdo, o acompanhamento do trabalho e a
avaliacdo dos resultados. Ou seja, compreende as praticas pedagodgicas e, nesse
sentido, tem como foco a efetividade do ensino e da aprendizagem

Marca esse conjunto de intencdes, atribuicbes e competéncias o segundo
inciso do artigo 2° da Resolu¢do CNE/CP n°1/2006, em cujo conteudo se |é:

§ 2° O curso de Pedagogia, por meio de estudos tedrico-praticos,
investigacao e reflexdo critica, propiciara:

| - o planejamento, execuc¢éo e avaliacdo de atividades educativas;

Il - a aplicacdo ao campo da educacao, de contribuicdes, entre outras, de
conhecimentos como o filosoéfico, o histérico, o antropoldgico, o ambiental-
ecolégico, o psicolégico, o linguistico, o sociolégico, o politico, o
econdmico, o cultural.

Dada a pluralidade de conhecimentos e saberes exigidos para o exercicio da
docéncia na Educacao Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos
de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Educacao Profissional na
area de servicos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam
previstos 0os conhecimentos pedagdgicos, as instituicbes de Ensino Superior tém o
compromisso de promover “estudos tedrico-praticos, pautados na investigagdo e na
reflexao critica”.

A dimensao pedagodgica da acao docente pressupde 0 exposto nos incisos do

§ 2°, Art. 2° da Resolugao CNE n°1/2006, em termos do preparo profissional para o
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exercicio reflexivo da docéncia, oferecendo, portanto, estudos para o0
desenvolvimento das habilidades de planejar, executar e avaliar as atividades
educativas tendo por base o conhecimento de diferentes campos do saber. E

possivel destacar no Parecer 5/2005 que:

O propdsito dos estudos destes campos € nortear a observagdo, analise,
execucdo e avaliagdo do ato docente e de suas repercussdes ou ndo em
aprendizagens, bem como orientar praticas de gestdo de processos
educativos escolares e ndo escolares, além da organizacdo, funcionamento e
avaliacdo de sistemas e de estabelecimentos de ensino.

Dessa forma, o conteido do Parecer contempla o processo de ensino e o
acompanhamento da aprendizagem, além de contemplar processos educativos nao
escolares. Cabe lembrar que a relevancia da pratica reflexiva € mencionada por
Alarcdo; Tavares (2003), quando indicam que a reflexdo sobre situagbes de ensino-
aprendizagem constituem condi¢cdes essenciais ao desenvolvimento das praticas
pedagogicas.

Ainda é possivel observar, no Art. 3° da Resolucdo CNE/CP n° 01/2006, em
seu paragrafo unico, o que segue:

Paragrafo Unico. Para a formagé&o do licenciado em Pedagogia é central:
lll - a participacdo na gestdo de processos educativos e na organizacao e
funcionamento de sistemas e instituicdes de ensino.

Como questéo central para a formac¢édo do pedagogo, a gestdo de processos
educativos chama atencdo para a area técnica, dado o entendimento de que tais
processos implicam, portanto, planejamento e sua execucdo, para a avaliacdo e
replanejamento das acdes educativas, por exemplo, referem-se ao ensino e a
aprendizagem.

Observa-se ainda que a gestdo dos processos educativos, no teor do
paragrafo, aponta tanto para o trabalho do professor, no que diz respeito a
organizacao da propria pratica, quanto para a atuacdo de orientadores pedagogicos.
Nesse caso, a questdo da organizagdo e do funcionamento de sistemas e
instituicbes sobressaem. Cabe lembrar que a perspectiva de docéncia estdo
diretamente relacionadas ac¢des intencionais e previamente estruturadas.

No que se refere a articulacdo entre formacdo e atuacao, verifica-se que a
Resolucdo CNE/CP n°1/2006 se ocupa em estabelecer articulagdes entre formacéo
e atuacao. A esse respeito, o0 documento aponta um conjunto de aptiddoes esperadas

dos egressos do curso de Pedagogia que pode ser tomado como indicativo do
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campo de atuacao docente, tanto na perspectiva da regéncia de turmas quanto na
de gestao de processos pedagdgicos, no que se insere a orientagdo pedagdgica.

Do conjunto de 16 aptidbes citadas na forma de incisos do Art. 5°, sete tém
por base a area técnica. Com isso, aléem de chamar atencdo para questdes
especificas da organizacao do ensino e da aprendizagem, o artigo contempla alguns
elementos essenciais ao trabalho da orientacdo pedagdgica. Séo eles:

- fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criancas do Ensino
Fundamental [...];

VI - ensinar Lingua Portuguesa, Matemética, Ciéncias, Histéria, Geografia,
Artes, Educacéo Fisica [...];

VII- relacionar as linguagens dos meios de comunicac¢do a educagéo, nos
processos didatico-pedagogicos, demonstrando dominio das tecnologias
de informacdo e comunicacdo adequadas ao desenvolvimento de
aprendizagens significativas;

IX - identificar problemas socioculturais e educacionais com postura
investigativa, [...];

XI- desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo diadlogo entre a area
educacional e as demais areas do conhecimento;

XIV- realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre outros:
sobre alunos [...] e a realidade sociocultural; sobre processos de ensinar e
de aprender [..] e sobre organizacdo do trabalho educativo e préticas
pedagégicas;

XV- utilizar, com propriedade, instrumentos proprios para constru¢do de
conhecimentos pedagdgicos e cientificos;

Na ideia de “fortalecer o desenvolvimento e a aprendizagem”, “ensinar
conteudos das diferentes areas”, “relacionando linguagens”, ficam explicitas, na
forma de aptidoes, as acOes educativas relacionadas ao desenvolvimento da
aprendizagem, por meio de préaticas de ensino intencionais e organizadas. Essas
ideias remontam ao referencial teérico desse estudo no sentido em que cabe ao
orientador pedagdgico o papel de intervir e colaborar com o desenvolvimento do
curriculo, respeitando-se as finalidades da educacédo e as necessidades de cada
aluno e de cada professor (SPERB, 1976; RANGEL, 1988; SERGIOVANNI e
STARRATT, 1978).

Os dados indicam que se espera do pedagogo o desenvolvimento da
capacidade de “identificar problemas” e “realizar pesquisas” que |he permitam
conhecer e atuar sobre a realidade em que se encontram. Para a Orientacao
Pedagogica, esses aspectos sdo especialmente importantes, pois apontam para a
articulacdo entre areas do conhecimento e sinalizam a importancia do trabalho em
equipe, no termos indicados por Sergiovanni; Starratt, (1978); Przybylski, (1985) e
Alarcéo (1996).
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Ressalta-se que a identificacdo de problemas € entendida pela perspectiva de
docéncia discutida anteriormente. Assim, conhecendo ou buscando conhecer as
demandas de sua época, as equipes de trabalho fazem, por exemplo, opcbes
tedricas e metodoldgicas que correspondam aos anseios da comunidade. Para a
Orientacdo Pedagdgica, a identificacdo de problemas e a realizagdo de pesquisas
constituem elementos-chave para a organizagao e reformulagédo dos processos de
trabalho (ALARCAOQ, 1996).

Quando se destacam os “nucleos de estudos basicos, de aproveitamento e
diversificacdo de estudos e de estudos integradores”, a Resolugdo CNE/CP
n°1/2006 deixa explicito os componentes da formacdo do pedagogo. Isso
representa, para o campo da orientacdo pedagdgica, a importancia e a necessidade
de que as ac¢des educativas e 0s projetos pedagdgicos contemplem a diversidade da
sociedade brasileira e proporcionem o enriquecimento curricular.

A relacdo entre o campo da formacado (estruturados a partir dos nucleos de
estudos e aprofundamentos) e as aptiddes esperadas dos egressos dos cursos de
Pedagogia explicitada no Art. 5° e no Art. 6° pode ser melhor visualizada no Quadro
V.

Quadro V — Comparacdao entre a estrutura do Curso de Pedagogia e as aptiddes do
pedagogo na Resolugcdo CNE/CP n° 1/2006 (continua)

Aspectos constituintes da
estrutura do curso de
Pedagogia estabelecidos
pelo art.6° da Resolugéo
CNE/CP n°1/2006

Aptiddes esperadas dos egressos
do curso de Pedagogia conforme
estabelece o art. 5° da Resolucéo
CNE/CP n°1/2006

c) Observacdo, analise,
planejamento,
implementacédo e avaliacao
de processos educativos e
de experiéncias
educacionais, em ambientes
escolares e nao escolares

IV- Trabalhar, em espacos escolares
e nao escolares, na promocdo da
aprendizagem de sujeitos em
diferentes fases do desenvolvimento
humano, em diversos niveis e
modalidade do processo educativo
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Quadro V — Comparacgao entre a estrutura do Curso de Pedagogia e as aptiddes do
pedagogo na Resolu¢cdo CNE/CP n° 1/2006 (continuacao)

i) Decodificacdo e utilizacao
de codigos de diferentes

linguagens utilizadas por
criancas, além do trabalho
didatico com conteudos
pertinentes aos primeiros
anos de  escolarizacao
relativos a Lingua
Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Historia,

Geografia, Artes, Educacédo
Fisica, Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias,
Historia, Geografia, Artes,
Educacao Fisica;

f) realizacdo de diagndstico
sobre necessidades e
aspiragbes dos diferentes
segmentos da sociedade,
relativamente a educacao,
sendo capaz de identificar
as diferentes forcas e
interesses, de captar as
contradi¢gbes e de considera-
lo nos planos pedagogicos e
de ensino-aprendizagem, no

planejamento e na
realizagdo de atividades
educativas.

VI - ensinar Lingua Portuguesa,
Matematica,  Ciéncias,  Historia,
Geografia, Artes, Educacdo Fisica,
de forma interdisciplinar e adequada
as diferentes fases do
desenvolvimento humano;

VII - relacionar as linguagens dos
meios de comunicacdo a educacao,
nos processos didatico-pedagdgicos,

demonstrando dominio das
tecnologias de informacdo e
comunicacgéo adequadas ao

desenvolvimento de aprendizagens
significativas;

IX - identificar problemas
socioculturais e educacionais com
postura investigativa, integrativa e
propositiva em face de realidades
complexas, com vistas a contribuir
para superacao de exclusdes sociais,
étnico-raciais, econdémicas, culturais,
religiosas, politicas e outras;

Fonte: Resolucdo CNE/CP n° 1/2006.

Assim, conforme mencionado no quadro acima, 0s estudos acerca de

processos educativos pretendem favorecer a atuacao do pedagogo na promocéo da

aprendizagem. O exercicio da decodificacdo e do uso de diferentes linguagens

marca a intencdo em dar condicdes aos profissionais da educagao para que

desenvolvam aprendizagens significativas a partir do conhecimento e articulagéao

das areas do saber. O reconhecimento das aspiracdes, forcas e interesses sociais

se constituem como indicadores para a realizagao de atividades educativas que leve

em consideracao a realidade sociocultural em que se circunscrevem os alunos.
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A base da atuacdo docente fica, desse modo, explicita na estrutura da
formacéo, conforme o Parecer CNE/CP n° 5/2005, ao destacar que:

Os trés nucleos de estudos, da forma como se apresentam, devem
propiciar a formacao daquele profissional que: cuida, educa, administra a
aprendizagem, alfabetiza em mudltiplas linguagens, estimula e prepara para
a continuidade do estudo, participa da gestdo escolar, imprime sentido
pedagbgico a praticas escolares e ndo-escolares, compartilha os
conhecimentos adquiridos em sua prética.

A respeito das atribuicdes relativas a docéncia, o que se destaca acima revela
ainda a essencialidade da &rea técnica, no sentido em que a formacdo do
profissional esta colocada a servico da aprendizagem, da organizacdo do ensino,
das criancas em suas especificidades e dentre outras questfes da gestédo escolar.

Considerando a relevancia dos elementos envolvidos na area técnica para a
funcdo de orientacdo pedagodgica, buscou-se, a partir dos dados referentes a essa
area, circunscrever os campos de atuacdo desses profissionais. Sobre isso, 0s
dados evidenciaram a questdo docente como central. Tanto no ambito da regéncia
de turmas quanto em relacdo a gestdo de processos de ensino, a docéncia diz
respeito a funcéo de orientacdo pedagdgica.

A alusdo aos processos de ensino teve como marca a organizacado e a
intencionalidade da ac&o educativa. A partir do que, fica evidente a necessidade de
gerenciamento do planejamento, de sua execucdo e da avaliacdo dos resultados
obtidos. Esta evidencia coaduna com as indicacfes expressas pelo referencial
tedrico a respeito da funcdo orientadora do ensino e da &rea técnica como um
campo que contribui para a organizacdo didatico-pedagdgica das instituicdes
(ALARCAO, 2008; MEDINA, 1995; PRZYBYLSKI 1982, 1985; RANGEL, 1997, 2008;
SPERB 1976; SERGIOVANNI; STARRATT, 1978).

No que diz respeito especificamente a formacao profissional para atuacdo em
diferentes areas de apoio escolar ou em outras em que sejam previstos

conhecimentos pedagdgicos, destaca-se o nucleo Il em que se |€é:

Il - um ndcleo de aprofundamento e diversificagcdo de estudos voltado as
areas de atuacdo profissional priorizadas pelo projeto pedagdgico das
instituicbes e que, atendendo a diferentes demandas sociais, oportunizara,
entre outras possibilidades:

a) investigacBes sobre processos educativos e gestoriais, em diferentes
situagbes  institucionais:  escolares,  comunitarias,  assistenciais,
empresariais e outras;

b) avaliacdo, criagcdo e uso de textos, materiais didaticos, procedimentos e
processos de aprendizagem que contemplem a diversidade social e cultural
da sociedade brasileira;
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c) estudo, analise e avaliacdo de teorias da educacdo, a fim de elaborar
propostas educacionais consistentes e inovadoras;

A tbnica do nucleo Il esta na formacdo de profissionais para atuar nas areas
para as quais o curso de Pedagogia forma.

Em relagdo ao campo de atuacdo da orientacdo pedagdgica, com énfase na
area técnica merecem ser destacados os elementos que compde a formacéo, a
partir do que o nudcleo estabelece, em termos de demandas sociais, processos
educativos, processos gestoriais, diversidade brasileira e de teorias educacionais.

No que diz respeito as demandas sociais o nacleo Il chama a atencéo para a
necessidade de que os processos de organizacdo do ensino considerem, por
exemplo, as relacbes sociais, étnicos-raciais e produtivas. As demandas, nesse
sentido aproximam as ac¢des educativas dos contextos sociais de modo que a partir
destes e para o0 alcance dos objetivos educacionais, as opcdes tedrico
metodoldgicas possam ser feitas.

Nos processos educativos - ficando entendidos como tal, o conjunto de acdes
que derivam do atendimento as decisdes do Sistema Nacional de Educacédo; da
organizacdo e implementacédo do curriculo, da articulacdo sequencial e organica das
etapas da educacdo;, da realizacdo, acompanhamento e avaliacdo dos
planejamentos realizados - a orientacdo pedagdgica encontra a essencialidade de
suas atribuicbes (SPERB. 1976; PRZYBYLSKI, 1976, 1985; MEDINA, 1995;
PIMENTA, 1991 E 2006, SERGIOVANNI; STARRATT, 1978; RANGEL, 1997 E
2008; ALARCAO, 2008 E BRZEZINSKI, 2001).

Os processos pedagdégicos, marcados pela natureza da acédo educativa, pela
metodologia e pela intencionalidade que lhes sdo préprias compdem a atuacdo do
orientador pedagégico e contemplam as areas administrativa, técnica e humana
(MEDINA, 1995; PRZYBYLSKI, 1976, 1985; SPERB, 1976).

No processo de articulacdo das acdes educativa, a orientacdo pedagogica,
necessita reunir condi¢cdes estruturais - disponibilizacdo de pessoal, espacos e
recursos —; condicOes relativas aos conhecimentos pedagogicos — referencial
tedrico, metodologia, curriculo, planejamento e avaliacdo —, bem como condi¢des de
relacionamento interpessoal favoraveis ao ensino e a aprendizagem — capacidade
para trabalhar em equipe e respeito as diferencas.

Tais condi¢Bes organizam e circunscrevem o campo de atuacdo do orientador

pedagogico no ambito da gestdo dos processos educativos.
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No que diz respeito, aos processos gestoriais citado na alinea a, paragrafo II,
Art. 6° da Resolugdo CNE/CP n° 1/2006 com a seguinte redagao “a) investigagdes
sobre processos educativos e gestoriais, em diferentes situacdes institucionais:
escolares, comunitarias, assistenciais, empresariais e outras” cabe considerar que
nesse caso o termo adjetiva a ideia de processo. Sendo esta a Unica vez que
aparece no documento. A ideia de gestdo se apresenta no documento com
recorréncia sendo qualificada ou complementada da seguinte maneira: gestao de
processos educativos, gestdo de sistemas, gestdo das instituicdes, gestdo de
projetos educacionais e gestao educacional e gestdo democratica.

Isto posto, entende-se que no documento a ideia de gestdo esta associada
tanto a organizacdo de sistemas ou instituicbes em uma perspectiva mais ampla, em
qgue aplicaria a concepcao gestorial conforme aparece no texto da alinea, quanto de
maneira mais especifica ao referirr-se a organizagdo dos conhecimentos
pedagdgicos no que diz respeito aos processos educativos, aos projetos
educacionais.

Desta forma, infere-se que a necessidade da investigar processos
educativos, relaciona-se ao entendimento, mais especifico da concepcao de gestédo
e onde a orientacdo pedagogica se circunscreve. A investigacdo dos processos
gestoriais, por sua vez, corresponderia ao campo da administracéo geral da escola.

Além das demandas sociais, dos processos educativos e da gestdo
educacional, a diversidade brasileira e as relacfes entre teoria e pratica consistem
em elementos que comp&em a formacgdo de orientadores pedagdgicos.

A questdo da diversidade compreende a dimensdo humana, a ética, 0s
valores e as diferentes visdes de mundo. Representa para a orientacdo pedagodgica
parametro para encaminhamento das atividades educativas e também contetdo a
ser desenvolvido no sentido de alcangar a democratizagao do ensino.

A dimensado teorico-pratica, importante elemento da formacgéo inicial de
orientadores pedagogicos, tem no campo da atuacdo notdria relevancia. A
multiplicidade de questdes que se apresentam ao trabalho do orientador no cotidiano
escolar exige conhecimentos tanto praticos quanto tedéricos.

No referencial tedrico, a dimensdo tedrico-pratica ficou entendida como
suporte oferecido ao professor. Assim as ideias de ajuda técnica (PRZYBYLSKI,
1985), orientacdo (SPERB, 1976; MEDINA, 1995) e assisténcia (RANGEL, 1997)
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marcaram a forma pela qual os conhecimentos pedagdgicos seriam oferecidos como
apoio aos professores.

Cabe ressaltar que a perspectiva de docéncia apresentada pela Resolucao
CNE/CP n° 1/2006, aponta para estes elementos, indicados no nudcleo Il de
aprofundamento e diversificacdo de estudos estabelecido na mesma Resolucéo para
orientar a formacao e consequentemente a atuacao de orientadores pedagdgicos.

A andlise dos trés eixos aponta para a organizacdo e a intencionalidade das
acOes educativas. Nesse sentido, pode-se considerar que tanto a Resolucdo
CNE/CP n° 1/2006, quanto o referencial tedrico, fazem mencédo a area técnica da
formacdo e da atuacdo de pedagogos, quando destacam a relevancia da
organizacdo institucional, em termos do encaminhamento do curriculo, do
planejamento, da realizacdo das aulas, das intervencdes nos processos de ensino e
aprendizagem e na avaliacdo dos resultados, tendo em vista a reorganizacao
necessaria do trabalho realizado.

Como se pode perceber, as indicacbes para formacdo e a atuacdo do
pedagogo, entendida em sua faceta técnica, como o conjunto de acdes pedagdgicas
organizados pelas instituicdes escolares convergem para a garantia do direito a
aprendizagem. O que aqui se considera como area técnica, de acordo com a
Resolucédo, tem como eixo estruturador a ideia de gestdo democratica na medida em
gue todos os atores participam da organizacdo da escola em atendimento as
demandas da sociedade que competem a esfera educacional atender. Portanto, a
dimenséo técnica compreende a docéncia e a gestao e, implica uma atuacao tanto

politica, quanto pedagdgica.

4.1.3 Area humana

As ideias de gestdo democratica e docéncia, evidenciadas na Resolugéo
CNE/CEP n° 01/2006 chamam atengcdo para o processo de redefinicdo das
concepcOes sobre organizacdo escolar, especialmente em termos das formas de
exercer a lideranga. Consequentemente, essas novas formas de exercicio da
lideranca implicam, também, novas formas de se entender as questdes relacionadas
a dindmica das relagfes interpessoais e as relativas ao exercicio da autoridade.

Autoridade aqui entendida como uma postura que integra 0 compromisso com a
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ética, o conhecimento apurado dos diretos e deveres de todos os participantes do
contexto educacional, o zelo pelo cumprimento dos fins e finalidades da educacgao
escolar e ainda a capacidade para articular o trabalho em equipe. Portanto,
diretamente relacionada a lideranca e as formas de convivéncia em grupo.

Historicamente, uma das atribuicdes da funcdo orientadora do ensino, no
contexto escolar, dizia respeito a organizar pessoas e grupos em torno dos objetivos
e finalidades institucionais. Ao acompanhar pessoas e processos, propondo formas
de intervencdo pedagogica mais efetivas, contribuia para garantir aprendizagens
mais efetivas.

A esse respeito, observa-se que até a LDB n° 9394/96, as rela¢cbes de
autoridade e as formas de exercicio de lideranca inerentes ao exercicio de funcdes
gue envolviam as dimensdes administrativa e pedagdgica da escola pareciam mais
explicitas. Especialmente no que se refere a atuacado do pedagogo essa explicitude
fica evidente quando se atribuia a esse profissional a responsabilidade de, a partir
de sélidos conhecimentos sobre o campo pedagdgico, orientar tanto a organizacao
pedagogica da escola, quanto as acfGes desenvolvidas pelos professores no
cotidiano da sala de aula. A lideranca era marcada nesse contexto por uma
habilidade pessoal e profissional especifica que, embora algumas vezes
guestionada, era respeitada em sua finalidade.

Observa-se ainda que, até entdo, a organizacdo das relacfes humanas em
contextos escolares constituia uma das atribuicdes dos profissionais responsaveis
por oferecer apoio aos docentes (Przybylski, 1982; Sergiovanni; Starratt, 1978).
Essa lideranga implica em um trabalho que tem como foco o alcance dos objetivos
institucionais e se materializa em termos da reflexdo e co-constru¢éo do trabalho de
todos na escola (Alarcéo, 2001); o estimulo, coordenacédo e direcdo das atividades
docente de forma cooperativa (Przybylski, 1982; Macedo, 2003;); a postura do lider
como alguém que se coloca a servigo da equipe (Sergiovanni; Starratt, 1978); acéo
de acompanhamento ao professor (Medina, 1995); ajuda aos docentes na corregao
de falhas evidenciadas nas relacdes de ensino e aprendizagem (Sperb, 1976);
condugéo do trabalho para o alcance de melhores resultados (Przybylski, 1982);
elaboracdo de estudos para a formacgédo continuadas dos professores (Sperb,1976;
Przybylski,1985; Medina, 1995 e Rangel, 2001).

Desta forma, para a organizacdo escolar, a liderangca do orientador

pedagogico se exercia na articulacdo do campo pedagogico da escola com as acdes
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administrativas. Portanto, implicava também habilidade para minimizar possiveis
tensbes do campo das relagbes humanas. Dai a presenca de contelddos
relacionados a lideranca e relagdes humanas no conjunto disciplinar da formacao do
pedagogo.

Com o advento desta LDB n° 9394/96 e posteriormente como a instituicdo das
Diretrizes Nacionais para o Curso de Pedagogia, expressas na Resolucdo CNE/CP
n° 01/2006, outra l6gica se coloca. A lideranca passa a ser entendida na perspectiva
das novas formas de relacdes intersubjetivas que se expressam e se constroem “na
vivéncia e convivéncia colegiada”. Nessa perspectiva, as relagbes tem como trago
principal a horizontalidade. Isso se expressa no entendimento de que todos
participam igualmente de tudo o que diz respeito a instituicdo escola como um todo.
Com isso, o exercicio da lideranca enquanto habilidade orientadora se dilui na ideia
de gestdo democrética. Ideia esta que indica a necessidade de reinterpretacdo do
conceito de autoridade. Autoridade tanto pessoal, quanto profissional.

O esforco em encontrar na Resolugdo CNE/CP n° 01/2006 parametros para a
organizacdo das relacbes humanas nas instituicdbes de ensino, permite localizar
como marco as ideias de participacao e ética.

No que diz respeito a ideia de participacdo, cabe destacar que ficam
indicadas agbes que preveem a envolvimento de todos na gestdo das instituigdes.
Colocada de modo abrangente, a acdo de participar, embora implique formas
préprias de atuacédo intervencédo, de acordo com as diferentes funcées assumidas e
exercidas pelo pedagogo, na Resolucdo ndo esta explicitada. Possivelmente, essa
nao definicdo tenha como objetivo indicar que os modos de participagdo precisam
ser construidos e definidos de forma colegiada.

Desta maneira o documento enfatiza em seu art. 3°, Paragrafo Unico, a
importancia da participagao ao reconhecer que “para a formagao do licenciado em
Pedagogia é central [...] lll - a participacdo na gestdo de processos educativos e na
organizacgédo e funcionamento de sistemas e instituicdes de ensino” (Brasil, 2006).

Cabe observar que a participacdo, aqui se estende a todas as instancias e
praticas institucionais. Enquanto a expressao “gestdo de processos educativos”
aponta para a articulacdo dos processos de ensino e aprendizagem com valores e
principio educativos e educacionais mais amplos; os termos “organizagao” e
“funcionamento” indicam aspectos relacionados aos fins e finalidades da educagéao

escolar em sua articulagdo com demandas e contextos.
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No artigo seguinte, a perspectiva de acdes colegiadas é destacada quando
fica indicado que “as atividades docentes também compreendem participagcdo na
organizacao e gestao de sistemas e instituicdes de ensino [...]” (Brasil, 2006).

Reafirmando a énfase na perspectiva de participacao, o artigo 5°, indica como
uma das aptidées esperadas dos egressos dos cursos de Pedagogia a habilidade
para “XIll - participar da gestdo das instituicbes planejando, executando,
acompanhando e avaliando projetos e programas educacionais, em ambientes
escolares e nao-escolares (Brasil, 2006).

Tomando o contelido deste inciso em analise, € possivel notar que, ao tratar
da gestdo escolar, a Resolugdo CNE/CP n°1/2006 coloca em primeiro plano a
promocado e garantia da participacdo de todos. Isso implica a necessidade de que
todos os atores escolares estejam envolvidos desde a proposicdo ao alcance dos
objetivos institucionais. No entanto, soa curiosa a auséncia de indicagbes mais
claras acerca das formas de participacdo esperadas de cada profissional, tendo em
vista a natureza de suas funcdes. Assim, embora seja garantida a formacao para as
funcdes de apoio a docéncia, expressas nas acdes de planejamento execucéao,
acompanhamento e avaliacdo de processos educativos e pedagogicos ndo se
explicitam as peculiaridades e modos de participagdo dos diferentes atores
escolares nesses processos. N&o ficam claros os limites de participagédo tanto no
gue diz respeito a organizacdo dos processos de gestéo, quanto dos de docéncia.

Diante do exposto, nota-se que a partir da Resolucdo CNE/CP n°1/2006, a

ideia de horizontalizacdo das relacbes prevalece como forma de organizacdo da
atuacao dos profissionais em direcao ao alcance dos objetivos institucionais.
Ao indicar a participacdo de todos nos processos de docéncia e gestdo, o
documento desloca a ideia de lideranca, enquanto figura sintetizadora e
coordenadora de pessoas e processos para a ideia de relagdes colegiadas e
democréaticas.

A partir da Resolucdo CNE/CP n° 1/2006, considerando-se a hipotese da
necessidade de que os modos de participacdo sejam construidos através do
exercicio da gestdo democréatica e, portanto, ainda inconclusos, cabe destacar que a
ética se torna um ponto crucial para a organizacdo das relacdes humanas nas
instituicées de ensino.

Sendo citada em quatro artigos da Resolugéo (3° 5° 6° e 8°), a dimensao

ética como eixo estruturador da atuacdo do pedagogo e se coloca como
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fundamental ao exercicio das funcdes pedagdgicas. Quer do ponto de vista da
convivéncia colegiada, quer na articulacdo da pratica docente, essa dimenséo fica
marcada na Resolu¢cdo CNE/CP n° 1/2006 como um fator que viabiliza as relacdes
de trabalho, ensino e aprendizagem. Relacdes, essas, marcadas pela pluralidade,
em relacdo a conhecimento, cultura e subjetividades, quanto em relacdo aos
principios de interdisciplinaridade, contextualizagdo, democratizagdo, pertinéncia e
relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética. Se analisadas em seu
conjunto, essas ideias de pluralidade e diversidade de sujeitos e contextos
representam as matrizes que materializam o exercicio das virtudes democraticas.

Em relacdo a essas virtudes, cabe lembrar que s6 se tornam possiveis na
medida em que a dignidade humana é garantida e promovida nas diferentes niveis
do relacionamento humano. Em outras palavras o exercicio democratico da
participacdo implica sempre algo a melhorar ou a ser construido. Como néo é algo
dado implica a compreensdo de que a conducdo ética das acdes e atitudes
participativas compdem o exercicio das virtudes democréticas, sobretudo a de
valorizacéo da dignidade humana.

Sintetizando o0 que se apresentou a respeito dos documentos que organizam
a funcédo orientadora do ensino a partir da Lei n°® 9394/96, chama a atencédo o
esforco do sistema educacional brasileiro para contemplar as demandas da
sociedade em termos da educacao, sobretudo da educacao escolar.

Essas demandas evidenciam a necessidade de novas formas de
entendimento ndo apenas da organizacdo escolar, mas das suas relagcdes com
sujeitos e contextos. A assunc¢éo das ideias de diversidade cultural e social indicam,
nos textos legislativos, a gestdo democratica e a docéncia como eixos
estruturadores da formacéo do pedagogo, incluindo-se ai o orientador pedagdgico.
Cabe a esse profissional, o papel de articulador entre processos educativos e
processos pedagdgicos, tanto no ambito das instituicbes escolares quanto nao
escolares. Essa articulacdo pressupde tomar a participagdo como base para todas
as acOes administrativo-pedagaogicas.

O desafio que se coloca, diz respeito, essencialmente a como articular as
acOes que compde a atividade orientadora do ensino com conhecimentos até entéo,
concebidos como especificos. Assim, efetivamente em sua estrutura, a formagéo e a

atuacdo do orientador pedagdgico ndo sédo analisadas cuidadosamente do ponto de
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vista das habilidades e conhecimentos necessarios para que essa participacao seja
garantida.
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CONSIDERACOES FINAIS

Apoés a revisao teorica e a andlise dos dados, alguns pontos merecem ser
destacados a respeito dos processos de formacdo e atuacdo de orientadores
pedagdgicos no contexto brasileiro.

As discussdes apresentadas por este estudo chamam atencdo para a
influéncia das demandas sociais e politicas na constituicdo dos papéis e funcdes
destinadas a orientacdo do trabalho pedagdgico. A esse respeito, pode-se tomar
como referéncia, dois periodos, que tém a LDB como marco. Enquanto o periodo
gue precede a LDB deixa evidente a definicdo de parametros para a formacéo e a
atuacdo de orientadores pedagdgicos, o outro que a sucede caracteriza-se pela
auséncia de paradigmas que balizem o campo profissional em questéo.

Sobre esse processo, destaca-se a influéncia da Constituicdo Federal.
Especificamente em relacdo a definicAo de papéis e funcdes da orientacdo
pedagogica, nota-se que com promulgacdo da Constituicdo Brasileira em 1988, os
parametros passam a ganhar maior fluidez. Face aos ideais de democratizacéo e as
perspectivas de horizontalizacdo das relacdes profissionais e humanas, a explicitude
das atribuicdes, tanto no campo da formagédo quanto no da atuagédo, se esvazia.
Esse esvaziamento pode ser identificado como um possivel aspecto que fragiliza o
preparo adequado desses profissionais.

Atualmente, a indefinicAo de paradmetros é uma das questdes que se
apresenta como desafio para os orientadores pedagogicos. A partir de uma
perspectiva de construcdo coletiva e democratica das relacdes humanas e
profissionais e do entendimento de que propostas explicitas cerceiam a autonomia,
observa-se o gradativo abandono da definicdo de parametros. Assim, no momento
atual, a ndo explicitude passa a ser compreendida como uma condicao facilitadora
dos processos educativos e pedagdogicos

Curiosamente, observa-se que em determinado momento da histéria
educacional brasileira, o éxito do seu funcionamento esteve diretamente relacionado
a necessidade e precisdo de parametros orientadores. A necessidade de parametros
se fazia presente, por exemplo, na proposta jesuitica, em cuja base privilegiava-se o

esclarecimento das regras para cada funcao. Com a definicdo de responsabilidades
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especificas, os jesuitas tinham, como finalidade maior, o funcionamento do todo
institucional. Nessa proposta a promocdo da aprendizagem estava diretamente
relacionada ao entendimento dos papéis e funcdes de cada um na organizacgao.

Cabe ratificar que a tentativa de definir ou ndo as atribuicbes,
responsabilidades e os contetdos da formacdo de orientadores pedagodgicos esta
diretamente relacionada a constituicdo do sistema educacional brasileiro.

Ainda evidentes no momento em que o Estado assume a organizacdo, e a
implantacdo do sistema educacional brasileiro, os parametros para a definicdo de
papéis e funcbes da atividade orientadora do ensino ganham novos contornos.

Diante da perspectiva de constru¢cdo de um sistema educacional publico
extensivo a todos, o detalhamento dos papéis e funcdes é expresso em leis e
decretos. Essas leis e decretos tém por objetivo a garantia das condi¢des estruturais
para o ensino das primeiras letras. Portanto, privilegiam acdes administrativas, que
se organizam em torno da distribuicdo das atribuicdes de acordo com as relacdes
hierarquicas entre as funcdes. Tendo em vista as aspiracdes politicas, os papéis e
as funcbes sdo singularizadas e se distribuem em atividades voltadas
fundamentalmente para o funcionamento do sistema.

E possivel destacar, quando da implantacdo do sistema educacional
brasileiro, a relacdo entre a demanda por parametros de base administrativa e a
necessidade de garantir a criacdo e o funcionamento das escolas. Seguindo essa
mesma logica, a demanda pela definicdo de critérios de natureza pedagogica
emerge com o0 avanco do processo da implantacdo do sistema. Dessa forma,
inaugura-se, no sistema educacional brasileiro, a dicotomizacdo entre funcdes
administrativas e pedagogicas. Isso provoca a perda de uma visdo do todo
organizacional. Em nome de uma especificidade de foco, profissionais e acfes se
isolam e provocam, inclusive, conflitos profissionais e interpessoais.

Cabe destacar como reflexo do conflito administrativo-pedagdgico, as
variacdes, opcoes e sentidos conferidos as nomenclaturas inspecdo, superviséo,
coordenacao e orientacdo pedagdgica. O entendimento de cada uma delas resulta e
atende a demandas politicas e sociais. Ora sdo colocadas como fungbes que
realizam atividades administrativas, ora se relacionam diretamente a dimenséao

pedagogica do ensino.
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Destaca-se, portanto, que essas fungcbes acompanham a constituicdo do
sistema de ensino no Brasil, que, ainda inconcluso, define e redefine ao longo do
tempo as finalidades da escola diante das prioridades sociais, culturais e politicas.

Do ponto de vista dos parametros que representam o empenho na construcao
de um sistema educacional coerente com a sociedade e seus sujeitos é oportuno
ratificar que a opgdo por construir um plano pedagégico adequado e eficaz,
transversaliza projetos e propostas. A necessidade de planificacdo evidente tanto no
modelo jesuitico quanto na elaboracdo de leis e decretos expressam essa
necessidade.

Observa-se, do inicio da implantacdo do sistema educacional até,
especificamente, o advento da Constituicdo Federal de 1988, um esfor¢co no sentido
de definir parametros para a formacao e a atuacdo dos profissionais da educacéo.
Esses parametros, relacionam-se, inclusive, a formacdo para a administracéo,
planejamento, inspecdo, supervisdo pedagogica e orientacdo educacional. Dessa
forma, esperava-se obter melhores resultados com a formacdo e a atuacdo em
campos especificos. Mantinha-se, portanto a necessidade de especificacdo e
delimitacdo dos campos formacéo e atuacao.

Posteriormente, percebe-se ao final da década de 80 um esvaziamento na
definicdo de papéis e funcdes. Embora indicadas nos textos legais, as competéncias
e habilidades constitutivas desses papéis e funcdes deixam de ser explicitadas.

Nesse contexto, a promulgacdo da Constituicio de 1988 provoca
modificacdes nas formas de entender as funcdes e papéis da educacao escolar. Ao
assumir para o campo educacional a gestdo democratica do ensino publico como
forma de rompimento com os padrdes ditos tradicionais adotados até entdo, indica
novas maneiras de entender e organizar os processos educativos e pedagdgicos.

A influéncia dos ideais de democratizacdo, participacdo, pluralidade,
diversidade, cidadania e dignidade motivam a horizontalizacdo das relagbes. Assim,
0s parametros para a definicho de papéis e funcbes se tornam mais fluidos,
passiveis de serem constituidos coletiva e participativamente.

A perspectiva de marcar encaminhamentos para que os objetivos do Estado
sejam atingidos cede lugar a expectativa de que 0s sujeitos que atuam em espacos
escolares e nao escolares sejam capazes de construir formas de organizacdo e
funcionamento inspirados no exercicio da democracia, da autonomia e da

pluralidade de ideias.
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O conjunto de ideias pautado na pluralidade e, sobretudo, nesse exercicio
democrético da constru¢do dos projetos pedagodgicos, que caracteriza a década de
80 e culmina com a Constituicdo, impacta diretamente a formacdo do orientador
pedagogico, que é oferecida pelos cursos de Pedagogia.

Neste cenario, a Resolugdo CNE/CP n° 1/2006 representa a adequagao entre
os ideais societarios mais amplos e a formacédo. Com essa Resoluc¢éo, fica evidente
o “esvaziamento” de uma definicdo mais clara de papéis e fungdes. Isso pode ser
observado nos curriculos de formacédo do pedagogo. Disciplinas e conteidos que
compdem esses curriculos, na maioria das vezes, contemplam predominantemente
discussdes sociais e culturais, caracteristicas de um olhar de cunho mais sociologico
em detrimento de conhecimentos mais especificos, quer tanto do ponto de vista
pedagogico quanto administrativo.

A falta de uma indicacdo mais precisa a respeito dos contetdos da formacao,
marcam o esvaziamento da funcéo orientadora do ensino. A auséncia de disciplinas
voltadas para cada campo de atuacdo, em particular, favorece a criacdo de lacunas
na formacdo. Sem um estudo apurado acerca das especificidades de cada funcéo,
0s egressos dos cursos de Pedagogia lidam com informacgdes diluidas e superficiais
a respeito dos diferentes processos que envolvem a educacdo. Nesse sentido, o
presente estudo indica a necessidade de revisdo e reflexdo cuidadosas sobre as
disciplinas que compdem a formacdo dos pedagogos, sobretudo no que tange a
formacdao de orientadores pedagogicos.

A respeito dos curriculos elaborados para a formacgéo do pedagogo € possivel
perceber que, ao tomarem como referéncia uma perspectiva de articulagdo entre
escola e sociedade, distanciam-se de aspectos especificos. Ao diluir conteudos,
objetivos e préticas, simplificam-se as formas de compreender e intervir,
simplificagdo que n&o garante, necessariamente, a habilitagdo de um profissional
para o desempenho adequado nos campos da gestao e docéncia.

Nota-se que essas ideias de docéncia e gestdo assumidas como eixos
estruturadores da formacédo do pedagogo, embora parecam corresponder a criticas
sobre as praticas e processos de formacéo, adotados até o advento da Resolucao
CNE/CP n° 1/2006 e entendidas como tradicionais, assumem uma amplitude tal que,
paradoxalmente, ao evitar a singularizacdo das fungdes, se perdem numa totalidade

imprecisa.
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Ao tratar da docéncia e da gestdo, o documento indica as multiplas facetas
dos processos educativos e pedagdgicos. Ao abordar cada um desses processos,
detalha ou explicita as funcdes dos processos e nao das atribuicdes dos sujeitos que
0S promovem.

Conforme dito anteriormente, ao nao indicar perfis, atribuicbes e
responsabilidades nos modos de participacdo préprios de cada atividade profissional
gue compde o0s processos educativos e pedagodgicos, lacunas ficam evidentes no
processo de formacéo. Servem de exemplo, grades curriculares, cujas disciplinas
pontuam tdo somente questdes politico-sociais em detrimento de disciplinas e
contetidos voltados para a organizacdo dos processos tanto educativos quanto
pedagogicos.

Cabe ratificar a auséncia de indicac6es mais explicitas para o estudo de cada
funcdo. Com isso, o dominio ou o0 acesso a conhecimentos mais especificos ficam
empobrecidos.

Ao fazer referéncia a organizacdo do trabalho pedagdgico, o documento
chama atencéo para a importancia da participacdo de todos os atores escolares nos
processos educativos e pedagogicos. No entanto, ndo explicita matrizes de
organizacdo tanto para o exercicio das funcdes e papéis de cada um dos atores
quanto para o exercicio da lideranca.

O esvaziamento da lideranca fica evidente no discurso de orientadores
pedagogicos a respeito da dificuldade em conduzir as praticas escolares e em
orientar o corpo docente. Esse esvaziamento encontra, possivelmente, o cenario
atual como um campo proficuo. Nesse contexto, chama atencdo a interpretacéao
equivocada das formas de participacdo e do exercicio da democracia como algo que
provoca a assuncdo do discurso sobre os direitos e sobre a autonomia; discurso
esse ndo tem como referéncia a necessidade de parametros e de lideranca. Como
consequéncia percebe-se certa resisténcia a relacdes profissionais e interpessoais
que, direta ou indiretamente, pressuponham relagfes hierarquicas e de autoridade,
assim como a presenca de figuras de liderancgas.

No texto da Resolugdo CNE/CP n° 1/2006 n&o fica evidente a necessidade
da lideranca como traco constitutivo de funcdes especificas, como por exemplo, o
das funcbes de apoio & docéncia, o preparo nesse campo parece ser substituido
pela ideia de gestdo democratica e participacdo. Portanto, a construir. Cada

instituicdo de Ensino Superior define os rumos a partir dos quais orientara a
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formacao e cada sistema de ensino define os critérios a partir dos quais seleciona
seus profissionais.

Em sintese, este estudo aponta para a os papeéis e as funcdes de apoio a
docéncia como uma questdo, ainda, nao definida pelo sistema educacional
brasileiro. Essa indefinicdo, por sua vez, indica a existéncia de um processo
continuo de construcdo das finalidades da educacao no pais. Tomando 0s aspectos
historicos como referéncia, pode-se considerar que ndo apenas 0 cenario
educacional tem como marca uma trajetéria em construcdo. A elaboracdo de oito
cartas constitucionais em cento e oitenta e nove anos evidencia a necessidade de
redefinicdo politica e social que caracteriza o Brasil.

Especificamente em relacdo a educacéo, encontram-se nas reedi¢cdes da Leis
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, nas reformulacbes do curso de
Pedagogia e nos documentos relacionados a formacéo do professor da Educacéo
Bésica, as evidencias de que o sistema educacional permanece inconcluso.

A partir do que problematiza, o presente estudo, entende que a dificuldade em
definir os papéis e as funcdes dos profissionais da educacao, afeta o processo de
formacao e tem como resultado a criacdo de lacunas na formulagéo e aplicacéo dos
curriculos para a formacdo do pedagogo. Consequentemente, estas relacdes
impactam os resultados que se esperam alcancar tanto em relagcdo a formagao
docente quanto em relacdo a garantia da aprendizagem dos alunos da Educacéo
Bésica.

No que diz respeito especificamente a formacao e a atuacao de orientadores
pedagdgicos, destacam-se o0s conteldos e as habilidades referentes ao
planejamento educacional; aos recursos, estratégias e metodologias de ensino; a
avaliacdo dos processos de aprendizagem; a articulacdo do trabalho coletivo; a
lideranca e a valorizacdo das relacdes interpessoais como alguns dos elementos
gue exigem maior atencao e significativo desenvolvimento por parte de orientadores.
Ao fazer esse destaque, objetiva-se ratificar, nestas consideragdes, que a orientagéo
pedagdgica, assim como as demais funcdes, possuem carateristicas distintas e
particulares. Portanto, requerem do processo de formacdo as bases para uma
atuacdo mais solida. A orientacdo pedagogica, em particular, tem no dominio dos
procedimentos e processos pedagogico, assim como na disposicdo dos aspectos

necessarios a lideranca, o seu foco principal.
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Diante do exposto, algumas indagacées sdo formuladas: E, de fato, possivel
formar durante 3.200 horas, um profissional habilitado a docéncia nas diferentes
etapas da Educacédo Basica, a atuacdo também docente em turmas de magistério na
modalidade Normal, ao exercicio das diferentes funcfes de apoio a docéncia e ainda
a atuacdo em atividades pedagogicas desenvolvidas em contextos ndo escolares?
Cada uma dessas formas de atuacdo nao exigem conhecimentos especificos? As
ideias de docéncia e de gestdo tomadas como eixo da formacdo docente séo
suficientes para a compreensdao do conjunto de conhecimentos e habilidades
necessarios a formacao de um profissional multireferenciado, conforme estabelece a
Resolugdo CNE/CP n° 1/20067?

A partir dessas indagacfes, recomenda-se, sobretudo no que tange a
orientacdo pedagogica, o estudo sobre como 0s conhecimentos especificos que
envolvem as areas administrativa, técnica e humana s&o construidos nos cursos de
formacdao inicial e continuada. Sugere-se ainda a reflexdo cuidadosa a respeito de
guestBes educacionais em suas relacfes parte-todo/especifico-geral. A tendéncia a
assumir a eficacia das concepcdes que globalizam a realidade pode ser téo
insuficiente quanto as que admitem a compartimentalizacdo dos campos como
forma de organizar os processos educativos. A justa medida dessas relacdes
constitui um desafio para a formacdo e atuacao de orientadores pedagogicos e
demais profissionais da educacéao.

O estudo das relacbes interpessoais constitui um interessante campo de
investigacdo, no sentido em que pode levantar o papel das relagbes humanas no
processo de esvaziamento da funcdo orientadora do ensino. A indicacdo de um
estudo como este tem como fundamento o fato de que a fragilidade dos profissionais
dessa area também encontra terreno na dificuldade em lidar com a desautorizagcéo
(tanto profissional quanto pessoal), cada vez mais evidente no cotidiano escolar.

Outros estudos poderiam indicar a relevancia do orientador como um sujeito
que tem como foco a estruturagdo da dindmica escolar. Estrutura essa,
continuamente enfraquecida por um conjunto de fatores, dentre os quais se pode
apontar a inexisténcia de processos de lideranca e de definicdo de papéis e funcdes

gue articulem as relagcdes entre as partes e o todo institucional.
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