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APRESENTACAO DO CADERNO

E com muito carinho que a Secretaria da Educacio do Estado do Parana encaminha este
caderno as escolas estaduais. Ele expressa o que defendemos sobre a fun¢io social da escola pu-
blica e, em alguma medida, sintetiza o que, ao longo de quase oito anos de gestao, discutimos e
aprendemos com o coletivo escolar.

Nestes anos a equipe, inicialmente chamada CADEP (Coordenagao de apoio a direcao e
equipes pedagogicas) e, posteriormente, CGE (Coordenacao de Gestao Escolar), esteve em con-
tato com as equipes pedagogicas e diretivas, bem como com os segmentos de gestao (Grémios
Estudantis, APMFs e Conselhos Escolares) da rede estadual, por intermédio das Jornadas Peda-
gobgicas, dos Simpodsios, encontros de formagao continuada, encontros Itinerantes e dos Grupos
de Estudos. O objetivo, desde 2003, estava em fortalecer conceitualmente as equipes pedagdgicas
das escolas estaduais para, historicamente, enfrentarmos a divisao entre orientagdao educacional e
supervisao escolar, assim como a dualidade entre o fazer e o pensar, criando espagos democraticos
de gestao. A ressignificagdao da atuagao deste profissional, que articula todo o trabalho pedagdgico
no interior das institui¢ces escolares, deu-se em conformidade com a discussiao nacional.

A este respeito, salientamos que a construgao coletiva dos Projetos Politico-Pedagdgicos das
e nas escolas foi uma conquista da propria categoria na luta por uma maior autonomia. Quanto
a0 que se refere a gestdo escolar e ao trabalho pedagogico, veio na mesma dire¢ao das politicas
educacionais implementadas por este governo que, situado num processo historico, defende uma
concepcao de educagao voltada aqueles que dela dependem como via de emancipagao humana, ou
seja, a propria escola, a qual a partir do momento em que expressa as necessidades do trabalhador
e do filho do trabalhador, define uma concepgiao de educagao. Concepgao esta, entdo, entendida
como a expressao da escola publica.




Reafirmamos que, de forma alguma, a educacao publica respondeu historicamente aos desig-
nios mercadolégicos que imputam a escola o papel de atender aos interesses privados, pelos quais
se prepara o sujeito para o mercado de trabalho, seja na perspectiva de uma formagao mecanica,
repetitiva ou mesmo genérica em nome de desenvolver competéncias e habilidades. Em ambas
as perspectivas, o que se tem é uma formagao parcial, superficial, esvaziada dos conhecimentos
histéricos, necessarios ao processo de emancipagao. Ao passo em que a escola se apropria de sua
funcio social, se percebe num processo de formagdao humana, por onde o conhecimento se faz,
se refaz, se apropria, se ensina, se media e se socializa, como a maior expressao da democracia.

Este caderno, portanto, expressa uma concepgao de escola publica, resultante da conquista de
milhares de educadores, os quais, ainda que arrefecidos pelas suas condigoes historicas, acreditam
que ¢ possivel avangar para além de um mundo contraditério e excludente.

Reunimos estes textos de educadores e professores das universidades numa tentativa de
promover a organicidade conceitual que pauta o planejamento da pratica pedagogica, o papel do
pedagogo e do curriculo, a concepgao de gestao democritica, a abordagem de ensino aprendizagem
que expressa as bases epistemoldgicas de uma pedagogia critica, além de artigos que fundamentam
o diagnostico e planejamento do trabalho pedagdgico. Sio temas que contribuem para esta orga-
nizagdo no interior das nossas escolas, subsidiando o trabalho do professor pedagogo, da direcao
e das instancias colegiadas de gestao.

Esperamos que as contribui¢des deste caderno reflitam na melhoria da educacdo ofertada
aos alunos e alunas do estado do Parana.

Alayde M. Pinto Digiovanni Elisane Fank

Superintendente da Educacio Coordenadora de Gestio Escolar
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A GESTAO DEMOCRATICA NA
ESCOLA PUBLICA COMO METODO E
CONCEPCAO: UMA ABORDAGEM PARA
ALEM DOS CLICHES DAS POLITICAS
MERCADOLOGICAS E DE COALIZAO.

Elisane Fank - SEED!

Na medida em que se analisa a falta de participagao no ambito da escola, suscitam-se
questionamentos sobre os condicionantes politicos, historicos, economicos e sociais desta
possivel nao participagao. Tais questionamentos expressam uma dimensao contraditoria,
uma vez que, no discurso oficial, vivemos em uma sociedade democratica que se
expressa, entdo, na democratizagio da gestio. Contudo, nao temos ainda uma cultura
de participag¢ao no interior da escola. Concebe-se que para avangar sobre a insuficiéncia
desta participagdo ¢ necessario situar o sentido desta democracia em seus multiplos
determinantes. Este movimento se coloca numa analise entre o discurso propalado,
efetivado e a inten¢ao (nao) revelada. Este documento tem, portanto, o objetivo de
reunir reflexdes de alguns autores sobre os processos de definicao e desenvolvimento
desta democracia, possibilitando, em certa medida, compreender alguns aspectos que
condicionam ou condicionaram a cultura de participagao no interior da escola, a qual
ainda ha de avancat.

Introducao

Tomar a Gestio Democratica como principio implica em concebé-la ante a um projeto de escola
que, sobretudo, expressa um projeto social. Ela ndo pode referendar mais um dos tantos clichés que
embasam os discursos politicos de coalizao. Este destaque se faz necessario, uma vez que a “gestao

1 Coordenadora de Gestao Escolar da Secretaria de Estado da Educagao — 2008 — 2010. Pedagoga da Rede Estadual de Educagio
do Parand, Especialista em OTP e Mestre em Politicas Piblicas pela UFPR.
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democratica” ao cair no “lugar comum” de tantas falas de adesdo pode deixar de representar uma
defesa, para ser tomada como mais um termo que encerra em si uma dimensao muitas vezes abstrata,
haja vista estar descolada de todos os outros principios fundantes da e para a escola publica. Por sua
vez, a escola publica em sua concretude deve estar situada, historicamente, em seus determinantes
politicos, econdmicos e sociais.

A escola expressa um projeto social e, por isso, ela ndo se esgota em si mesma, mas caminha
para uma intencionalidade coletiva e social. A escola publica nao é um organismo isolado. Ela depende
das politicas de gestao publica. Portanto, sua autonomia esta, de um lado, limitada pelas necessidades,
aspiracoes e condi¢des reais da comunidade escolar e, do outro, pelas politicas publicas em curso: o
fundo publico destinado a escola para gerir seus gastos internos — politicas de financiamento, politicas de
formagao continuada, regimes de trabalho, politica de elei¢ao ou indicagao dos diretores, cumprimento
do calendario escolar, diretrizes e legislacdes em educagao.

Ha de se perguntar, no entanto, qual o papel da gestio como definidora de politicas publicas?
Em que medida a prépria gestao democratica, entendida como direito na escola publica, ¢ concebida
desse modo ou apenas propalada como politica de governo?

Contudo, a democratizagao da gestio e da propria escola publica sé se efetivara quando a prépria
comunidade, tomada pela conscientizagao do processo democratico, conceber-se no seu papel de
participe deste processo, uma vez que é para o publico que se destinam as politicas e a escola publica.

Ha de se fazer, neste sentido, outros questionamentos. Ainda que tomada nas contradi¢oes da
ditadura capitalista, o discurso oficial se apresenta na perspectiva de uma sociedade democratica. Se,
em tese, vivemos esta democracia anunciada, que elementos podem ser analisados no arrefecimento
desta participagao? Enfim, qual o sentido da participagao e da autonomia na escola?

Apresentam-se aqui algumas reflexdes que, em alguma medida, podem subsidiar uma tomada
de consciéncia sobre os aspectos historicos, sociais, politicos e econdomicos que, de algum modo,
condicionaram a insuficiéncia da participagiao da comunidade nos processos decisorios no interior da
escola. Nao se pode prescindir, portanto, desta analise para se avangar no sentido de construir uma
cultura de participagao.

O sentido da democracia na gestao: o discurso propalado e o
efetivado na (nao) construcao de uma cultura de participacao

A defini¢ao de politicas historicamente assume uma relacao dialética entre o nstituinte e o instituido
(VEIGA, 2001), ou seja, entre as decisdes da mantenedora e as pressdes da base. Foram muitas as lutas
dos movimentos pela educagao que se consubstanciaram nos principios da Gestao Democratica e em
conquistas como: o concurso para professores, a elei¢ao de diretores, a constru¢ao do Projeto Politico-
Pedagégico, a autonomia escolar, entre outras. F nesta relacio que algumas politicas de governo se



convertem em politicas publicas de fato. Portanto, a autonomia necessaria a escola nao esta dada. A
autonomia, segundo Barroso (1996), esta por ser construida.

E ¢ neste sentido, na relagao entre o instituinte e o instituido e na compreensao do que consiste
a democracia dos processos de gestao, que se fundamenta e se contextualiza a intencionalidade e os
fins da escola. Segundo Paro (1990, p. 18) “a administragao ¢ a utilizagdo racional de recursos para a
realizacao de fins determinados [...]”. Portanto, se nao tivermos clareza de qual ¢ o FIM ou de quais sao
os objetivos da escola, outros grupos que representam os interesses que nao sao das massas trabalhadoras
a terdo em relagdao ao que se esperar da escola publica.

Os fins da escola estao definidos em meio a um conjunto de interesses distintos, inerentes a forma
de organizagdo economica sob e no capitalismo. Isso implica em dizer que a forma de organizagdao
social pautada na acumulagao dos bens, na propriedade privada, na obtenc¢ao do lucro, na compra e na
venda da forga de trabalho e, consequentemente, na reproducao das classes sociais, determina e tem
determinado historicamente o sentido da escola.

Diante disso, nao ha como se avangar na democracia escolar se nao for pela analise dos aspectos
histéricos, sociais, politicos e economicos, tais como:

1 — A universalizacio do acesso e controle social; 2 — a incipiente democracia pés abertura
democratica ; 3 — a pseudo democracia na escola, velada na elei¢ao de diretores, ainda que se conceba
esta como condi¢ao para gestao democratica; 4 — a pratica do democratismo ao invés da democracia; 5
- aperspectiva neoliberal de gestao e de qualidade que concebe a escola nos principios da produtividade
empresarial e, 6 - a participagao na forma de voluntariado no lugar da participagdo no processo de
tomadas de decisdo e do controle social.

(1) A finalidade da escola hoje e historicamente pode ser ilustrada a partir de quem ocupa ou
ocupou os bancos escolares das unidades publicas de ensino. Ocorre que, segundo Paro, ha mais de
quatro décadas atras nao tinhamos a totalidade dos nossos jovens e criancas na escola publica. Ela era
destinada apenas aos filhos das camadas sociais mais altas e médias da populagao, cujo objetivo era ocupar
as consideradas “boas posi¢cdes no mercado” (contadores, administradores, politicos e professores).

Hoje vivemos uma grande contradi¢ao no que se refere a gestdo e a defini¢do de politicas
publicas. Anteriormente, a parcela da sociedade economicamente mais favorecida, de alguma forma,
exercia mais pressao junto ao Estado (quando niao ocupava os cargos publicos); contava com mais
recursos e melhores condi¢oes para atingir seu objetivo, para “preparar intelectualmente os filhos das
familias mais privilegiadas” (PARO, 20006, p.87). Hoje, com a necessaria universalizagao do acesso, a
escola passa a atender a todos, mas isto implica em atender aos filhos da classe trabalhadora, a qual,
nao tem tanta forga politica, ou seja, nao responde diretamente aos interesses hegemonicos. Ante a
esta universalizagao, a escola passou a ser oferecida “para todos”, mas nao com os mesmos recursos.
Este aspecto implica, segundo Paro, em uma crise de identidade da escola que se configura na crise da
definicao do seu papel. Atualmente a escola nao mais deve se destinar a formar poucos privilegiados
com boas profissdes: almeja-se uma escola para a democracia, que socialize e democratize o saber como
via de enfrentamento e nao conformagao as desigualdades inerentes a logica produtivista do capital.
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Enfim, o que é uma escola para a democracia?

E democritico na escola: uma educacio com qualidade; a socializagdo do saber construido
historicamente pela humanidade; a elevagao cultural das massas; o tratamento igualitario a todos; a
participagao ativa dos cidadaos na vida publica (tendo como exercicio desta a tomada de decisoes
dentro da escola); o exercicio da cidadania; a participagao dos profissionais e da comunidade escolar;
a autonomia de gestao administrativa e pedagogica; a mobilizagao dos segmentos de gestao a partir de
suas varias instancias - Conselhos Escolares, Grémios Estudantis, Associacao de Pais e Professores,
enfim, a construgao coletiva do Projeto Politico-Pedagogico. Ou seja: é também, e essencialmente, na
perspectiva do “controle social” que se espraia a concepcao de gestao democratica.

Ocorre que esta participa¢ao, tdo sonhada, nem sempre é concreta na escola e nem sempre a
propria escola publica tem clareza de como ela deve organizar-se, para expressar-se democraticamente.

(2) A este respeito Prais (1990) contextualiza que ainda nao temos uma cultura de participagdao no
ambito da escola, uma vez que, além de outros determinantes destacados aqui, temos uma incipiente
histoéria de democracia. Segundo Prais, com vistas a calar as forcas progressistas que tinham seu
apoio no governo de Jango, o golpe de 64 no contexto da ditadura procedeu a repressao, arrefecendo
a participagao politica das massas. Uma das primeiras inten¢Oes era abafar as forgas de esquerda
representadas pelo trabalhador, as quais exigiam do governo as bases de um Brasil economicamente
forte a partir da ideia do nacionalismo desenvolvimentista. Neste sentido, pode-se dizer que a ditadura foi
do capital com bragos militares que se propos ao combate a ideologia do nacionalismo desenvolvimentista
instituindo “o desenvolvimento com seguranca” — ideologia nacional da Escola Superior de Guerra.

A ditadura imposta pelos militares - com razdes burguesas - estrutura seu poder de forma
absolutamente centralizadora e acaba com a participacdo das classes assalariadas. Neste contexto
extinguem-se os partidos politicos, cessam-se direitos, proibe-se a greve, instauram-se medidas repressivas
contra qualquer manifestacao civil (AI-5, 1968).

A partir de 1974, o descontentamento e a revolta da classe trabalhadora evidenciam o divércio
entre as tendéncias da sociedade civil ¢ o Estado ditatorial. O modelo econémico entra em crise.
Ainda segundo Prais (1990), no seu conjunto, o periodo politico de 1975-1985 caracterizou-se pelo
atrofiamento da sociedade civil, enfraquecimento da participa¢ao das classes assalariadas em qualquer
tipo de tomada de decisao. Ou seja, ainda que a década de 80, caracterizada pela abertura democratica e
pela necessidade de rearticulagao da classe trabalhadora, bem como pela liberdade de imprensa, anistia
politica, reorganizagdo partidaria, eleicdes diretas (1982), pelo fim da fase militar e pelo aumento da
tendéncia a democratizagao interna da escola, a participagdo das massas foi severamente afetada pelo
conjunto de medidas repressoras pos golpe.

Por outro lado, a administra¢do colegiada, conforme denominacao de Prais, ou a gestao
democratica, se expressou numa necessidade e conquista historica movida pela reestruturacao da classe
trabalhadora, a qual, ainda que arrefecida pelo movimento da ditadura militar, lutou pelos seus direitos
democraticos, politicos e sociais no contexto da transicao democratica do pais.



Neste sentido, em suas contradi¢oes, o processo de abertura politica no pais apds 1979, possibilitou
a reconquista da democracia no interior da escola, ainda que de forma incipiente.

(3) Até este momento, no Brasil, os diretores das unidades escolares eram indicados pelo 6rgao
mantenedor por critérios como confianca ou competéncia; os regimes de contratos de trabalho dos
docentes eram ilegitimos, fato este que acentuava a inseguranca funcional dos professores.

A partir do movimento de abertura democratica, a elei¢ao de diretores foi conquistada. Contudo,
no contexto de uma democracia incipiente e, de certa forma, clientelista ou corporativista nao havia
se expressado ainda na participagao coletiva e organizada no interior da escola. Embora nao se possa
conceber Gestao Democratica sem a escolha direta dos diretores por parte dos pais, alunos, professores,
funcionarios e comunidade escolar, neste contexto ela, de certa forma, acabou encobrindo ou
secundarizando o verdadeiro sentido da democracia. A eleicao acabou servindo de “cortina de fumaca”
para encobrir a falta de participa¢ao do interior da escola. Isto significa que, se nao for garantida pelo
processo democratico de tomada de decisao, a elei¢ao de diretores representa, mas nao garante a gestao
democratica.

(4) Democracia, no entanto, nao se confunde com “democratismo”. O voto do colegiado da
escola para uma tomada de decisao, nem sempre expressa o sentido democratico. A grande questao
a se fazer na escola é: quem ¢ de fato a maioria para a qual o projeto de escola deve voltar-se? Nao ¢é
0 consenso e, sim, ¢ a maioria pela qual a escola se propoe a defender seus interesses e necessidades.

O consenso nao ¢ a expressao da democracia. Ainda que haja um compromisso com o colegiado
que elegeu seu representante, o compromisso politico da gestio ¢é possibilitar que a democracia na
escola se expresse na garantia do acesso a educagao (e a uma boa educagio). Isto nao implica em reunir
o colegiado para decidir, por exemplo, a mudanca da cor da cortina das salas ou da pintura da escola.
Estes e outros exemplos podem ilustrar certa politica de adesdo ou de coalizao que se resumirda em
atos de “democratismos”.

Gestao Democratica, segundo Souza (2006)% é o processo politico através do qual as pessoas
na escola discutem, deliberam e planejam, solucionam problemas e os encaminham, acompanham,
controlam e avaliam o conjunto das a¢Ges voltadas ao desenvolvimento da prépria escola. Este processo,
sustentado no dialogo e na alteridade, tem como base a participacao efetiva de todos os segmentos da
comunidade escolar, o respeito a normas coletivamente construidas para os processos de tomada de
decisGes e a garantia de amplo acesso as informagdes aos sujeitos da escola.

Neste sentido, o redimensionamento do papel da escola, enquanto agéncia de formagao, nao
pode vincular-se meramente a l6gica do mercado de trabalho, mas cumprir sua fungao politica e social.
Contudo, quando se fala em politica nao se fala em partidarismos. Toda a¢ao que remete a uma reflexao
e exige uma mudanga de postura para uma transformagao historica, ¢ uma agao essencialmente politica.

2 Palestra proferida em 2006 para os Nicleos Regionais de Educacio do Estado do Parani pelo Prof. Dr. Angelo Ricardo Souza
da UFPR.
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E neste sentido que a Gestao Democratica envolve aprendizado e luta politica, que vai para além da
pratica educativa, ou melhor, a partir dela se possibilita a participagao efetiva.

(5) E nesta perspectiva que se situa outro aspecto contraditério no ambito da democratizacio da
escola e, a este respeito, a década de 90 tratou de prestar as politicas publicas nacionais e estaduais um
desservico na compreensio de gestdo democratica, em nome da tao propalada gestio compartilhada
ou de qualidade total.

Segundo Ferreira (2006):

A administragdo da educacao publica, especialmente a gestao escolar, a partir de 1995 até 2002, seguiu as
linhas gerais da administracao publica gerencial adotada pelo governo federal, assim como as determinagoes
dos organismos multilaterais, os quais incorporam elementos da reestruturagao do trabalho capitalista e
sua administracao, principalmente no que se refere a adogao da gestao por resultados [...| No que tange a
participacdo e a responsabilidade da coletividade, as esferas da sociedade civil sio chamadas a contribuir
por meio de ONGs (Organiza¢oes Nao- Governamentais), centros comunitarios, trabalho voluntario
e parcerias privadas, apresentados com um carater claro de centralizag¢do da decisdo e descentralizagdo
das responsabilidades, focalizacio e meritocracia, direcionados as comunidades, langando a estas a
responsabilidade de esforcarem devidamente para resolver localmente seus problemas. (p.56)

As reformas de 1990 segundo alguns autores como Oliveira (1997), Paro 1997), Souza (2000),
Marrach (2000), Kuenzer (1991), Anderson (1995), Antunes (2004), Sader e¢ Gentili (1995), estao
vinculadas a crise de legitimidade do Estado na condugao e implementacao das politicas no contexto do
capital financeiro internacional. No contexto da abertura econoémica e do acirramento da competitividade
do capitalismo neoliberal, as politicas educacionais, definidas a partir de 1990, imputaram a escola o
papel de cumprir sua funcao de adequacio as novas exigéncias mercadologicas. Consistem, na pratica,
na reducgdo de investimentos nos setores publicos (saude, educagao, seguranga, etc), bem como em
programas implantados de forma autoritaria via reformas educacionais.

No ambito da administragao escolar ocorre a transposi¢ao de modelos burocraticos, cuja base
esta na racionalizacdo de custos, na eficiéncia técnica e na produtividade empresarial. E neste contexto
que surge o termo descentralizagio. Tem-se af a ideia de desconcentracio econdmica em nome da
descentralizagao financeira. A tdo sonhada autonomia da gestao financeira acabou se expressando na
autonomia para buscar recursos financeiros necessarios para suprir as caréncias de recursos publicos
destinados a educagao publica, haja vista a insuficiéncia de politicas no contexto da logica neoliberal.
A autonomia, neste contexto, ndao ¢ construida, como defende Barroso (1996). Ela é decretada, uma
vez que ela vem atrelada ao aumento de tarefas e responsabilidades atribuidas a escola.

Segundo alguns dos autores ja destacados, na concepgao de financiamento apregoada pelo Banco
Mundial, a descentralizagao ¢é a principal ferramenta para a redugao de custos do governo nacional,
para a producao de uma politica voltada para o aproveitamento escolar eficaz e para o controle da
produtividade no ensino ( principios empresariais aplicados a escola).



Todos estes principios se espraiam de um lado na ideia de preparar a forca de trabalho para
uma nova forma de produzir na fabrica - mais dinamica, flexivel e competitiva e, de outro lado, de
responsabilizar a escola pela insuficiéncia competitiva do pais. Estes aspectos cunharam a escola publica
e a gestao uma dimensao absolutamente pragmatica. Sob os olhos das reformas neoliberais (ja citadas)
os problemas educacionais tém sido considerados apenas como resultado de ma gestio e do desperdicio
do Estado, como falta de produtividade e falta de esfor¢o por parte do corpo docente que ainda utiliza
métodos atrasados com curriculos anacronicos. (CEPAL, 1992)

O “remédio” seria entdo a adogao dos conceitos empresariais de produtividade, eficiéncia e
competitividade. E neste contexto e nas “saidas” para administrar os parcos recursos transferidos
para as escolas, a partir das politicas de financiamento, que surge o conceito de “Qualidade Total”, de
Cosete Ramos (1992), definidos a partir dos indicadores de qualidade empresariais de Edward Deming;

Principios tais como racionalidade econdmica, produtividade, competitividade como método,
eficiéncia e eficacia, dinamismo, criatividade para resolver problemas com falta de recursos, incentivo
a busca de sucesso individual, referem-se aos designios da “Qualidade Total”. Sdo principios inerentes
as politicas neoliberais que acabam responsabilizando o diretor, o professor e a gestido pela falta de
qualidade de ensino.

(6) A auséncia de recursos publicos suficientes para gerir todos os aspectos, sejam administrativos
ou pedagogicos, da escola foi conciliada pela ideologia do voluntariado (“Amigos da Escola”); dos
programas de ajuste idade-série (“Correcdo de Fluxo”); de gestao (“Pré-Gestao”, que implica na
premiagao aos diretores que apresentaram melhores resultados e foram mais criativos na busca de
recursos); parceria com empresas na educagao (“Parceria Publico-Privado”); da participagao de ONGs
e na légica da participa¢do da comunidade local na perspectiva do provimento de recursos com agdes
compensatorias que desvirtuaram o carater efetivamente democratico da gestio escolar.

Estas politicas, portanto, referem-se a0 que Nunes (1999) chama de gestao “compartilhada” e
nao de gestao democratica. A gestdo é compartilhada com outras instancias (voluntarios, empresas,
ONGs) e, neste sentido, gerenciada pela direcao e nao “gerida” pelos proprios segmentos que compoem
a escola publica e dela necessitam.

Por outro lado, a gestdao participativa nao pode ser confundida com filantropia. Ainda que o
voluntariado seja uma pratica tao incitada, especialmente pelos meios de comunicagao, ele incorre em
dois aspectos complicados para a gestdo publica: a desprofissionalizagao e a secundariza¢ao do papel
do Estado.

O que se tem ¢ uma apologia a gestao participativa, ou melhor, compartilhada que, empunhando
bandeiras da democracia, articula-se as necessidades, expectativas e concepgoes do setor privado em
detrimento exatamente ao que ¢ do e para o publico.

O diretor ndo é o lider na acep¢ao empresarial, nem tampouco, ¢ o soberano que deve, com
criatividade, empreendedorismo e iniciativa, buscar “parceiros de boa vontade” para superacao imediata
de problemas cotidianos.
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No primeiro aspecto temos que a escola — espago incontestavel de acesso ao conhecimento —
nao pode prescindir de profissionais preparados e especializados. Ela ndo ¢ um lugar de ensaio e erro;
nao se pode pensar na formag¢ao humana de forma empirica. Em segundo lugar, lembrando Paro, se
antes aqueles que estavam na escola publica eram os que exerciam maior pressio junto ao Estado e,
por isso, contavam com maior provimento de recursos e politicas publicas, concluimos que o sentido
mais especial da Gestdo Democratica esta — além da participagao coletiva no processo de tomadas de
decisdo — no controle social.

O sentido da participacao no que se concebe como democracia
na e para a escola publica: Algumas reflexdes conclusivas

Nao se pode esquecer o papel fundamental da comunidade, dos cidaddos e dos movimentos
organizados na definicio de politicas publicas. A medida que a comunidade, incitada pelo ato de
solidariedade e boa vontade, estiver na escola fazendo o que caberia as politicas publicas, ela esta, ainda
que sem se aperceber disto, corroborando para a minimizagao do papel do Estado. Cabe ao Estado
destinar as politicas necessarias para o bom funcionamento da escola, dentre elas concursos para
profissionais da educagao, ampliagao da estrutura escolar para ir ao encontro do aumento da demanda
local, promover politicas de recuperacdo de estudos, destinar recursos para pequenos reparos, etc.

Ou seja, a eleigao direta dos diretores - ainda que na perspectiva de indicagao da comunidade — e
a participagdao da comunidade sao condigdes para a gestio democratica, mas nao se encerram em si
mesmas. SO se pode afirmar a existéncia de uma gestao democratica, no ambito da escola, se houver a
presenca de um Conselho Escolar - ndo como um aparato formal, mas efetivo.

O Conselho Escolar efetivo nio ¢ aquele que se retine para legitimar as decisdes do diretor, mas
sim para participar do processo coletivo de tomada de decisio, seja na regimenta¢ao do Projeto Politico-
Pedagdégico (ou na construgao do mesmo), assim como na defini¢ao do destino dos recursos publicos
provenientes do PDDE, do Fundo Rotativo ou das politicas de financiamento do governo federal.

O termo conselho, baseado em comsus, se refaz no latim — consilium — que vem de consulo ou
conselho: “ouvir alguém, submeter algo a deliberagao apos ponderagao refletida, prudente e de bom
senso” (CURY, 2000, p. 47). Tal deliberacao vem a partir do dia-logo. Para os gregos /ogos é a dimensao
humana que, pela razao e bom senso, evita as guerras e se dissemina pela cidadania. O /gos “encontra
sua expressio maxima no dialogo publico”.

Portanto, o Conselho Escolar ¢ um 6rgio colegiado, representativo da comunidade escolar,
organizado para promover a democracia no interior da escola.

E o 6rgio maximo de gestdo escolar porque tem como fungdes discutir, aconselhar, deliberar e normatizar
as questdes mais importantes do cotidiano escolar. No Conselho os representantes dos diferentes
segmentos — familias, professores, funcionarios, alunos, direcio e equipe pedagbgica se rednem patra



decidir as questGes pedagdgicas administrativas financeiras, definindo a politica de acdo da escola. (APP
Sindicato, 2006)

O Conselho Escolar tem fun¢io deliberativa, consultiva, avaliativa, e fiscalizadora. E representado
por todos os segmentos, os quais sao eleitos pelos seus pares, aqui consubstanciado pela possibilidade
de representacio dos Grémios Estudantis e das Associacdes de Pais Mestres e Funcionarios (APMF). F
bom destacar que a participagao da agremiacao estudantil, bem como a dos pais, ndo ¢ uma concessao,
¢ um direito. E ai que se situa a dimensao politica pedagdgica destas instancias de gestdo, no sentido de
que a participagao dos alunos, dos pais, dos funcionarios e dos professores nos processos decisorios
se configura no legitimo exercicio da cidadania.

Em outros termos, ¢ possivel dizer que ¢ legitima a presen¢a da comunidade participando do
processo de tomadas de decisoes, participando da construgao do Projeto Politico-Pedagdgico, se
organizando nas Associa¢oes de Pais e Mestres, nos Grémios Estudantis e, especialmente, tendo assento
nos Conselhos Escolares. E legitimo também o processo de instrumentalizacio desta comunidade
sobre o sentido de sua participagao. Afinal, se a escola ¢ espaco de instrumentalizagao e socializacao
do conhecimento (SAVIANI, 1991), ela passa pela tomada de consciéncia da comunidade sobre o
seu papel e o do Estado no destino das politicas publicas. F neste sentido que a Gestio Democratica
também se consubstancia no controle social, expressado pelo acompanhamento da comunidade sobre
as fontes e o destino dos recursos publicos, bem como sobre os caminhos que devem percorrer para
que a escola possa contar com recursos adequados ao provimento de suas necessidades e seus direitos.

E por tudo isso que a Gestao Democratica nao é uma concessao, nao pode ser decretada ou
instituida. Ela é um direito, ¢ uma conquista, é “instituinte” e, como tal, vai para além de compartilhar
a gestao. Nao se trata, portanto, de abrir uma concessao para a comunidade e para o colegiado
expressarem suas expectativas ou realizarem agoes de benfeitorias pela escola. E um direito sobre o
qual se democratizam as rela¢Ges, os conhecimentos, os projetos de homem e de sociedade e se lutam
por politicas que possam tornar a escola um espago verdadeiro de produgao do conhecimento. Isto
implica em fazer com a escola e nao pela escola ou pelo Estado.

E por isso, também, que a Gestio Democritica nio pode ser mais um cliché. Se ela nio for
tomada como método e concepgao pela escola, pela diregdo, pelos 6rgaos colegiados e pelas politicas
publicas em nivel estadual e federal, a participa¢ao continuara sendo um engodo e, mais uma vez, nao
estaremos contribuindo efetivamente para se consolidar uma cultura de democracia no ambito da escola.

Assim, a democracia no interior da escola nao ¢ apenas um principio manifesto na legislag¢ao e no
Projeto Politico-Pedagdgico e, nem tampouco este pode ser apenas um documento formalista que se

faz para entregar para os 6rgaos mantenedores. A democracia tem que ser assumida como METODO
e CONCEPQAO!
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“Por um lado ¢ preciso uma mudanga das condi¢oes de
criar um sistema de instru¢dao novo; por outro lado,

¢ preciso um sistema de instru¢ao

ja novo para poder mudar

as condicdes sociais [...] E preciso partir

da situacdo atual.”

(Marx)

Resumo

O presente texto, ainda que nao tenha intencao de esgotar a discussao, pretende trazer
ao debate o papel do pedagogo na gestio — democratica - escolar e na mediag¢ao do
curriculo como expressdao da intencionalidade da escola em fungao dos seus sujeitos.
Portanto, aponta brevemente a Gestao Democratica como possibilidade de organizagao
do trabalho da escola publica pela via do curriculo e do Plano de Trabalho Docente,
como evidéncia da atividade teleologica da escola.
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Gestao da Educacao: o papel da direcao e da equipe
pedagogica na Gestao Democratica da escola

As evidentes mudangas cientifico-tecnologicas, econémicas, sociais, politicas e culturais ocorridas
no mundo contemporaneo tém influenciado direta e indiretamente a organizagao da sociedade que
concretamente reflete em seus processos educacionais.

Em sincronia com essas mudangas, que ja vém de outrora, a organiza¢ao da educa¢ao mediada
por essas relagoes refletiu em contextos histéricos diferentes, formas de desenvolvimento, gestao
pedagdgica e administrativa, buscando referéncias nos mais variados espagos de composi¢ao social.

Tomando o contexto histérico da década de 70, situou-se a escola, e especialmente a sua gestao,
sob a 6tica da “administragdo empresarial, produzindo-se em relagao ao curriculo, bem como a0 modo
de organizar a escola e avaliar o desempenho dos professores e alunos, experiéncias que permitiram
identificar de modo mais generalizado e, também, de modo mais particular, a tendéncia em curso”
(ROSAR, 1999, p.166), que tendia para uma educagdao massificadora, cuja intencionalidade se firmava
na formacao da forca de trabalho do mercado em desenvolvimento.

Deste modo, a gestao escolar, baseada em um modelo burocratizado e tecnizado reforcava a
tese, ou melhor, a pratica da divisdo do trabalho, configurando a escola como espaco legitimador da
ideologia mercadoldgica e do trabalho fragmentado.

Para o contexto histérico situado cabia a homogeneizacao dos curriculos, a padronizagao das
formas, a hierarquizagao das atividades e, sobretudo, a formagao em massa de sujeitos, possiveis
reprodutores da logica vigente.

Contudo, o movimento da prépria histéria mobilizou, na tentativa de deslocar o conceito
burocratico de gestao, especialmente na década de 80, um conjunto de a¢des em prol da escola publica
e democratica, abarcado pela Constitui¢ao Federal de 88, que determinava em seus artigos, a saber:

Art. 205. A educagio, direito de todos e dever do Estado e da familia, serda promovida e incentivada com
a colaboragio da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu prepato para o exercicio
da cidadania e sua qualificacido para o trabalho.

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

I - igualdade de condi¢bes para o acesso e permanéncia na escola;

II - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o sabet;

III - pluralismo de ideias e de concepgdes pedagogicas, e coexisténcia de institui¢des publicas e privadas
de ensino;

IV - gratuidade do ensino pablico em estabelecimentos oficiais;



V - valotizagdo dos profissionais da educag¢io escolar, garantidos, na forma da lei, planos de carreira,
com ingresso exclusivamente pot concurso publico de provas e titulos, aos das redes publicas;

VI - Gestao Democritica do ensino publico, na forma da lei;

VII - garantia de padrdo de qualidade.

Assim sendo, esta década de recessio econdmica de um lado e, de outro, de fortalecimento da
resisténcia ao trabalho pedagogico instituido, as politicas educacionais em voga (e, portanto, ideolégicas)
redefiniram, ou tentaram redefinir o curso da escola publica, ampliando as possibilidades e debates em
torno do conceito e praticas democraticas de gestio da educagao.

Niao obstante, obscurecido pelo processo de reorganizacao do #odus gperandi, iniciado ao final da
década de 80 e fortalecido na década de 90, as formas de gestiao da educagao, respaldadas pela politica
publica do perfodo, retomam as discussdes da gestao administrativa e gerencialista da educagio, optando
pela “moderna teoria da administracao educacional, mais uma vez atualizada a transposi¢ao das teorias
e praticas empresarias renovadas pelas imposi¢es do processo produtivo” (Idem, p. 173). Esta nogao,
transportada do mercado de trabalho, vai delimitar para a escola a chamada Gestao Compartilhada,
entendida nos moldes da Gestao da Qualidade Total, subsumindo a escola aos “valores” da produtividade
e eficiencia. Contudo, de acordo com Rosar (1999),

essa a¢do massiva de convencimento ideolégico acionada pelo governo tem obtido repercussoes limitadas
na pratica dos diretores, pedagogos e professores das escolas de educagdo basica, mesmo quando
reproduzem a terminologia veiculada. A indagacdo que daf decorre é: por que ndo pode ser hegemonica
essa concepcao, no ambito do sistema educacional? (p. 173)

Responderemos com a prerrogativa de pensar que estamos nos mobilizando em favor da escola
publica e, portanto, remetendo-nos a formagao dos alunos desta escola. Ocorre, pois, que o conceito
de gestdo aqui defendido extrapola o ambito da organizacdo de poder, para ser compreendido como
condi¢ao de organizagao do espago publico de ensino, no compromisso coletivo de formagao e
humanizacao dos sujeitos.

Assim, Gestao Democratica da educagio compreende a nog¢ao de cidadania como “capacidade
conquistada por todos os individuos, de se apropriarem dos bens socialmente criados, de atualizarem
todas as potencialidades de realizacio humana abertas pela vida social em cada contexto histérico
determinado”. (COUTINHO, 2000, p: 50)

Além disso, conforme Ferreira (1999, p. 1241)

Gestao significa tomar decisGes, organizar, dirigir as politicas educacionais que se desenvolvem na escola
comprometidas com a formacio da cidadania |...] ¢ um compromisso de quem toma decisGes —a gestdo,
de quem tem consciéncia do coletivo — democratica - de quem tem responsabilidade de formar seres
humanos por meio da educagio.

ﬂ ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO



E pensar em Gestao Democratica da escola publica remete, obrigatoriamente, pensar a
possibilidade de organicamente constituir a escola como espaco de contradi¢ao. E o que possibilita isso?

Primeiramente delimitar os processos de organiza¢ao dos segmentos escolares diante do seu papel
na escola publica. Entender que decisdes quanto a finalidades e conteddos devem ser tomadas para
humanizag¢ao da formacgao dos sujeitos, o que significa pensar em quais conteudos da aprendizagem
serao ensinados como conteudos de vida e que devem abranger os conceitos cientificos da cultura
erudita e os conteudos da pratica social. (id. p.1238).

A Gestao Democratica passa a ser vista sob o ponto da organizagao coletiva da escola em fung¢ao
dos seus sujeitos. Organizar-se coletivamente exige rigor tedrico-pratico de quem organiza, decide, dirige,
debate, discute a organizagao escolar. Significa permitir o trabalho especifico e a0 mesmo tempo, organico
dos sujeitos em fungdo das necessidades historico-sociais dos seus alunos. Nesse interim, tomaremos
aqui, em especial, a possibilidade de trabalho do pedagogo, na tentativa de entender seu papel como
mediador da intencionalidade educativa da escola, pela via dos diferentes segmentos que a compoe.

Na perspectiva a historico-critica, insere-se a preocupac¢ao de se preparar a classe trabalhadora
para ser dirigente e, apds esse processo, tornar-se dominante, como defendeu Gramsci. “A apropriacao
concreta do saber objetivo, articulando com os interesses da classe trabalhadora, reforca e amplia a luta
hegemonica da classe e a esta articulagao que a coloca no caminho de ser dirigente antes de governante”
(PRAIS, 1994, p. 41). Porém, para alcangar esse nivel de discussdo e apropria¢ao do discurso e ideais
desta perspectiva, supoe um movimento de unidade da dimensao politica e técnica de nossa pratica
que, obrigatoriamente, se articula com um conjunto de praticas sociais.

A escola, como institui¢ao social, que tem como fun¢ao a democratiza¢io dos conhecimentos
produzidos historicamente pela humanidade, ¢ um espago de mediagao entre sujeito e sociedade.

Compreender a escola como mediagao significa entender o conhecimento como fonte para
efetivacao de um processo de emancipacao humana e, logo, de transformacio social. O que implica em
ver o papel politico da escola atrelado ao seu papel pedagogico e, mais, dimensionar a pratica pedagogica,
em todas suas caracteristicas e determinantes com intencionalidade e coeréncia, o que transparece um
compromisso politico ao garantir que o processo de ensino e aprendizagem esteja a servico da mudanca
necessaria. “Assim, a escola progressista denuncia a nao diretividade como instrumento de dominagao,
resgatando a agao diretiva do educador que representa a ruptura com o que foi socialmente determinado
e promove a formagao coletiva do educando” (PRAIS, 1994, p. 42).

Neste interim, supde-se que, na medida em que a Gestao Democratica (colegiada) define
coletivamente as agoes e as concepgoes da escola, ela passa a constituir-se numa condi¢ao determinada e
determinante de uma teoria e pratica progressista de educagao, principalmente, quando essa gestao vem
como uma necessidade histérica. Saviani (2007) afirma que a sociedade brasileira, a partir de 1982, vive
em consequéncia das contradi¢oes advindas da “ampliacao de poder autocratico e pela superexploragao
do grande capital monopolista, o que se convencionou chamar de transi¢ao democratica, resultante da
reorganizacao e repolitizacdo das classes trabalhadoras”.



Diante de tal situacdo, aparecem indicativos de um novo quadro de mobilizagao e organizagao
social, que instigam mudangas nas relacdes de poder em todas as areas, e nao seria diferente na educagao.
Sendo assim, justifica-se a adogao da Gestio Democratica hoje, pela escola publica, por ser uma forma
de organizagao da escola que, parece no momento, poder dar suporte as necessidades escolares atuais,
no que diz respeito a organizagao, participa¢ao, planejamento e tomada de decisio.

A participac¢ao de fato é uma pratica politica e, por natureza, democratica. Visao esta que, na
escola, exige obrigatoriamente a mudancga do papel do diretor. Primeiramente, quanto a fragmentagao
do seu trabalho, entre administrativo e pedagoégico e, em seguida, a mudanga de postura no que diz
respeito a centralizagao das tomadas de decisao, corporativismo e autoritarismo, além de seu carater
exclusivamente gerencialista. A superacao destas caracteristicas na dire¢io de uma escola nio é,
simplesmente, utilizagao de termos diferentes no discurso, é assumir um projeto de gestao, interligado
com projeto de educagao, de sociedade, de homem, de mundo.

A Gestao Democratica na escola se constitui em processo coletivo de decisbes e agdes, e
consequentemente, possibilita recuperar o papel do diretor na lideranga do processo educativo e nao
como pega exclusiva do mesmo. Paro (2005, p. 73-74) discorre sobre o papel do diretor:

Em termos praticos, as atividades de direcio restringem-se ao diretor — e aos assistentes de diretor, sem
coadjuvante no comando da escola. Mas estes também acabam se envolvendo em atividades rotineiras
que pouco tém a ver com uma verdadeira coordenacio do esfor¢co do pessoal escolar com vistas a
realizacdo de objetivos pedagogicos. Concorrem para isso, em grande medida, as precarias condi¢oes de
funcionamento da escola [...]. Diante desse quadro, nao ¢ dificil imaginar as dificuldades da direcdo em
coordenar esforcos de pessoas cujas atividades dependem de recursos inexistentes.

No enfrentamento dos problemas do cotidiano escolar, o diretor, ou equipe diretiva, tem impasses
que dificultam seu trabalho como gestor. E, no caso do diretor centralizador, o caso fica ainda mais
grave, ja que sera o unico a analisar, propor ag¢oes e implementar os encaminhamentos necessarios ao
enfrentamento dos problemas escolares. Porém, com a gestao democratica, parte-se do principio que,
o diretor nao estara sozinho nem para decidir nem para agir. Percebam que a Gestao Democratica nao
¢ sinonimo de “todo mundo faz tudo”, ou “qualquer um faz qualquer coisa”. Cada sujeito do processo
educativo tem suas fungdes especificas, porém, o planejamento e implementacao das a¢oes parte do
coletivo.

Portanto, a legitimidade da Gestao Democratica se da nos processos de participagao efetiva. Um
dos principios ¢ a eleicao de diretores, nao que a mesma garanta a democracia como pratica escolar, mas
¢ um momento de tomada de decisdo de toda a comunidade escolar. E, apds a escolha do candidato,
ele tem o dever, dentro dos principios democraticos, de legitimar o processo educativo, a principio,
entendendo a escola como instituicao de carater pedagdgico. Libaneo (2004, p. 29) afirma:

Ao meu ver, a Pedagogia ocupa-se, de fato, dos processos educativos, métodos, maneiras de ensinar,
mas antes disso ela tem um significado bem mais amplo, bem mais globalizante. Ela ¢ um campo de
conhecimentos sobre a problematica educativa na sua totalidade e historicidade e, 20 mesmo tempo, uma
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diretriz orientadora da acio educativa. O pedagdgico refere-se a finalidades da agdo educativa, implicando
objetivos sociopoliticos a partir dos quais se estabelecem formas organizativas e metodolégicas da acdo
educativa.

Essa visdo faz com que a dire¢do esteja sim, envolvida com a equipe pedagdgica nos
encaminhamentos pedagogicos que se fizerem necessarios e explicitados no Projeto Politico-Pedagdgico
da escola.

O Projeto Politico-Pedagogico é um instrumento que descreve e revela a escola, para além de suas
intengdes e concepgoes, ¢ uma forma de organizar o trabalho pedagégico da escola. A responsabilidade
da construcdo deste projeto de sociedade e de educagao ¢ de toda comunidade escolar, sendo um
“processo democratico de decisoes, preocupa-se em ministrar uma forma de organizagao do trabalho
pedagodgico que supere os conflitos, buscando eliminar as relagdes competitivas, corporativas e
autoritarias, rompendo com a rotina do mundo impessoal e racionalizado da burocracia que permeia
as relagées no interior da escola [...] (VEIGA, 1995, p.13).

O diretor dirige um Projeto Politico-Pedagdgico, como identidade de uma institui¢io e sua
coletividade. A relagdo entre o projeto de sociedade e de educagdo com os projetos individuais de
cada aluno, professor, pai, funcionario, instaura no Projeto Politico-Pedagégico fundamentos para o
exercicio da participagao democratica, das agdes coletivas, da organizagao pedagdgica e administrativa
e o proprio resgate da fungio social da escola na apropriacao dos conhecimentos.

Portanto, diante do Projeto Politico-Pedagdgico, como construgao coletiva da identidade da escola,
espera-se do diretor “capacidade de saber ouvir, alinhavar ideias, questionar, interferir, traduzir posi¢cdes
e sintetizar uma politica de agdo com propésito de coordenar efetivamente o processo educativo, o
cumprimento da fun¢io social e politica da educagao escolar [...]” (PRAIS, 1990, p. 86). O papel do
diretor ¢, predominantemente, gestor e administrativo, mas sempre com enfoque pedagogico, uma vez
que se refere a uma instituicao e a um projeto que existem em prol da educagao.

Libaneo (2004) caracteriza algumas das fungoes da Dire¢do na Gestio Democratica escolar:

. dirigir e coordenar o andamento do trabalho pedagégico da escola, de acordo com sua fungao
social;

. assegurar o processo participativo na tomada de decisao e na sua implementacio;

. assegurar a implementagdo de todas as a¢oes planejadas coletivamente;

. articular e criar momentos para relagoes entre escola e comunidade escolar;

. dar suporte as atividades de planejamento e discussao do curriculo, juntamente com a equipe

pedagdgica, bem como fazer o acompanhamento e avaliagao da pratica pedagdgica.

Diante destes apontamentos, fica clara a relagdo intrinseca do papel do diretor e do pedagogo
na gestao escolar, pois o pedagogo responde pela mediagao, organizacao, integracao e articulagao



do trabalho pedagégico. Portanto, sugere a propria compreensao de que ser pedagogo significa ter o
dominio sistematico e intencional das formas (métodos) por meio dos quais se deve realizar o processo
de formagao cultural. (SAVIANI, 1985).

Assim, se a pedagogia estuda as praticas educativas tendo em vista explicitar finalidades, objetivos
sociopoliticos e formas de interveng¢ao pedagogica para a educagao, o pedagdgico se expressa, justamente,
na intencionalidade e no direcionamento dessa acdo. Esse posicionamento ¢ necessario, porque as

praticas educativas nao se dao de forma isolada das relacGes sociais, politicas, culturais e economicas
da sociedade (LIBANEO, 2004).

E, embora saibamos que o papel do pedagogo tem sido alvo de muitas discussoes, na perspectiva
que temos defendido, a este profissional nio cabe mais a légica economicista, reproduzindo a
fragmentagao das relagoes de trabalho, assim como acontece na dualiza¢io do profissional pedagogo
em supervisor e orientador. Para tanto, cabe-nos questionar os que ainda agem e defendem a 16gica
tecnicista, na qual o supervisor controla o trabalho dos professores, em questoes burocraticas e ndo
de ensino e aprendizagem e o orientador recorre ao assistencialismo aos alunos e as familias. Sobre a
secundarizacao do papel do pedagogo, citemos Saviani (1985, p. 28):

Na verdade, tal desvio ¢ hoje regra em nossas escolas: da exaltacdo aos movimentos de 64 a curiosidade
pelo indio, da veneragdo as mies as festas juninas, das homenagens aos soldados ao cultivo do folclore e
as loas a crianga, encontra-se tempo para tudo na escola. Mas muito pouco tempo ¢ destinado ao processo
de transmissdo-assimilagdo de conhecimentos elaborados cientificamente. Cumpre reverter essa situagao.
Vocés, pedagogos, tém uma responsabilidade grande nesse esforgo de reversio. Enquanto especialistas
em pedagogia escolar cabe-lhes a tarefa de trabalhar os contetidos de base cientifica, organizando-os nas
formas e métodos mais propicios a sua efetiva assimilagdo por parte dos alunos.

Para além da func¢ao pedagdgica de interlocugao com o corpo docente para efetivagao de uma
pratica pedagdgica que cumpre com 0s pressupostos conceituais e praticos expostos no Projeto Politico-
Pedagdégico (e Proposta Pedagogica Curricular), ha a fungao do pedagogo na gestao escolar. Ou seja,
a funcao da Equipe Pedagdgica encontra-se maximizada no processo educativo agindo em todos os
espacos para a garantia da efetivagao de um projeto de escola que cumpra com sua fungao politica,
pedagdgica e social.

O reconhecimento e efetivagao do papel do pedagogo dependem do reconhecimento da
intencionalidade e especificidade do trabalho pedagégico junto a toda comunidade escolar. Portanto, o
envolvimento do pedagogo com questoes do dia-a-dia escolar nao deve extrapolar seu tempo e espaco
do fazer pedagogico, ja que problemas de disciplina, acompanhamento de entrada e saida de alunos,
etc, sio problemas da escola e o seu coletivo deve planejar agdes para enfrentamento destas questoes.

Para Gadotti (2004), “fazer pedagogia é fazer prética tedrica por exceléncia. F descobrir e elaborar
instrumentos de acao social. Nela se realiza de forma essencial, a unidade entre teoria e pratica. |[...]
O pedagogo ¢ aquele que nao fica indiferente, neutro, diante da realidade. Procura intervir e aprender
com a realidade em processo. O conflito, por isso, esta na base de toda a pedagogia.” Percebe-se aqui o
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pedagogo como articulador do trabalho coletivo da escola, articula a concepgao de educagio da escola
as relagoes e determinagoes politicas, sociais, culturais e historicas.

Assim sendo, o pedagogo, a luz de uma concepgao progressista de educagao, tem sua funcao de
mediador do trabalho pedagdgico, agindo em todos os espagos de contradi¢ao para a transformagao da
pratica escolar. Porém, baseado nesta concepgao, sua atuagao se faz para a garantia de uma educagao
publica e de qualidade visando a emancipagao das classes populares.

Frente a defesa do papel do pedagogo, a Secretaria de Estado da Educagao do Parana, no edital
n°® 10/2007 de seleciao para o concurso publico, indica principios da participacio do pedagogo na
gestao escolar:

. Coordenar a elaboragio coletiva e acompanhar a efetivagao do Projeto Politico-Pedagdgico e do
Plano de Acao da Escola;

. promover e coordenar reunioes pedagogicas e grupos de estudo para reflexao e aprofundamento
de temas relativos ao trabalho pedagogico e para a elaboragao de propostas de intervencao na
realidade da escola;

. participar e intervir, junto a dire¢ao, da organizacao do trabalho pedagdgico escolar no sentido
de realizar a funcao social e a especificidade da educagao escolar;

. sistematizar, junto a comunidade escolar, atividades que levem a efetivagido do processo ensino
e aprendizagem, de modo a garantir o atendimento as necessidades do educando;

. participar da elaboracao do projeto de formagao continuada de todos os profissionais da escola
e promover agoes para a sua efetivacao, tendo como finalidade a realizagao e o aprimoramento
do trabalho pedagdgico escolar;

. analisar as propostas de natureza pedagdgica a serem implantadas na escola, observando a
legislacao educacional em vigor e o Estatuto da Crianca e do Adolescente, como fundamentos
da pratica educativa;

. coordenar a organizacao do espago-tempo escolar a partir do Projeto Politico-Pedagdgico e da
Proposta Pedagogica Curricular da Escola;

. orientar a comunidade escolar na proposi¢io e construcao de um projeto pedagdgico numa
perspectiva transformadora.

Ademais, o papel do pedagogo legitima-se nao tio somente na media¢ao da gestao escolar, mas
no movimento de organiza¢ao do curriculo pela via da gestao.



O papel da equipe pedagogica na mediacao do curriculo como
expressao da concepcao de educacao e projeto social

Todo projeto de educacio expressa, sobretudo, um projeto social. . com essa premissa que o papel
da escola, do conhecimento e, por sua vez, do curriculo deve ser situado. A escola, historicamente, vem
sendo o palco e o alvo de disputa de interesses distintos, 0s quais, por sua vez, expressam a 0rganizagao
dual da nossa sociedade, propria da forma de organizagio econdémica sob e no capitalismo. Isso
implica em dizer que a forma de organizacao social pautada na acumulagao dos bens, na propriedade
privada, na obten¢ao do lucro e, consequentemente, na reproducao das classes sociais, condiciona e
tem condicionado, historicamente, o sentido da escola.

A escola esta e, a0 mesmo tempo, nao esta em crise, ela revela e, a0 mesmo tempo, esconde
as relacdes de dominacao, ela reproduz a ideologia do capital e, a0 mesmo tempo, oferece condigdes
de emancipagao humana. Ao passo em que nela a disputa de interesses se manifesta de forma mais
ou menos contraditoria, ela também manifesta e reproduz as relagdes sociais, politicas, economicas
e culturais. Portanto, a escola ¢ o fruto destas multiplas determinacées. E af que se tem que qualquer
projeto de educagdo passa necessariamente a representar um projeto social, movido por uma necessaria
intencionalidade. Faz-se, portanto, mister dizer que a escola nao ¢ neutra. Ainda que nao se pretenda
nela assumir uma ou outra postura politica (entendendo o conceito de politica nao como representagoes
partidarias, mas como uma a¢ao movida por uma reflexdo que pressupde essa intencionalidade ) essa
pseudo neutralidade traz consigo uma opgao: conservar e reproduzit.

E dentro destas contradicdes que se analisa o papel do curriculo. Etimologicamente, curriculo
vem do latim curriculum, que significa “pista de corrida”. No ambito das apologias da sociedade sob o
capitalismo, isto pode estar ligado ao contetido profissional que se apresenta na selecao de emprego a
fim de competir — correr em busca de — no mercado de trabalho. Embora com outro significado, este
conceito também expressa o que o curticulo significa no ambito das contradigdes do espaco escolar.

O curriculo da escola é a sele¢ao intencional de uma porg¢ao de cultura. Cultura por sua vez,
refere-se a toda a produ¢do humana que se constréi a partir das interrelagoes do ser humano com a
natureza, com o outro e consigo mesmo. Esta a¢do essencialmente humana e intencional ¢ realizada a
partir do trabalho, através do qual o homem se humaniza e humaniza a propria a natureza. Por cultura
entende-se, entdo, tudo o que os grupos sociais produzem para representar o seu jeito de viver, de
entender e de “sonhar” o mundo. O curriculo é portanto historico, resultado de um conjunto de forgas
sociais, politicas e pedagogicas que expressam e organizam os saberes que circunstanciam as praticas
escolares na formagao dos sujeitos que, por sua vez, sao também historicos e sociais. Nesta perspectiva,
o curriculo deve oferecer nao somente vias para compreender tanto os saberes nele inseridos, como
também, os movimentos contraditérios pelos quais a sociedade vem enfrentando e de que forma os
sujeitos se inserem neles. Neste sentido, a escola cabe erigir seu papel fundamental na transmissao,
apropriagao e socializa¢ao dos saberes culturais, numa base teleoldgica (intencional) que pressuponha
uma praxis transformadora: caminho (pista de corrida) este a ser percorrido por todos na escola.
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A fim de fazer um recorte histérico de explicitacao de um dado “conceito” de curriculo, podemos
destacar o conceito trazido pelo “Curriculo Basico da Escola Publica do Estado do Parana”. O curriculo
Basico de 90 foi organizado a luz dos referenciais te6ricos de Dermeval Saviani, considerado o “pai”
da Pedagogia Histérico-Critica. A inten¢ao desta pedagogia e de outras de cunho progressista® era
superar e contrastar o espirito classista e dominante da sociedade sob o modo de produgao capitalista,
que trouxe no seu bojo as inspiragoes liberais e tecnicistas da ditadura. Segundo Saviani (1991), era
necessario democratizar o saber universal apropriado pela classe mais economicamente favorecida.

A pedagogia dos anos 80 era considerada revolucionaria no sentido de que a educagao, uma
vez socializando este saber e recuperando sua dimensao politica, poderia ser um das vias para uma
transformacao social. Saviani defendia o retorno dos saberes classicos bem como do classico papel
da escola na transmissao-assimila¢ao do saber sistematizado. Segundo Saviani, a escola existe “para
propiciar a aquisicao dos instrumentos que possibilitam o acesso ao saber elaborado, bem como o
proprio acesso aos rudimentos desse saber “ (id., p. 23).

Ao recolocar o papel do saber classico” na escola, Saviani também buscava recolocar o papel
da propria escola e de sua especificidade e, neste sentido, também o papel do curriculo. Segundo ele,
quando a escola recupera o principal ela se diferencia do que é secundario; o principal é o compromisso
com o saber, o secundario sao todos os eventos, comemoragoes € temas que perpassam o curriculo
responsabilizando a escola por problemas pontuais que deslocam o papel do contetddo e, portanto, o
proprio papel da escola. E com o compromisso em recolocar a natureza e especificidade da edncagio® que
Saviani destaca o papel do curriculo como o “wnjunto das atividades nucleares da escola™ (id. 1984). Portanto,
para Saviani, curriculo tem uma dimensao clara — fazer uma sele¢ao intencional dos conteudos e da
especificidade da escola a fim de promover a socializacio do saber e o compromisso com a elevagdao
cultural das massas.

Assim sendo, muito mais que o conjunto das atividades nucleares da escola, o curriculo ¢é a propria
expressao das intengoes dela; muito mais que um projeto de escola, essas intengoes refletem ou deveriam
refletir um projeto de sociedade. Neste sentido, ele expressa um caminho pelo qual, teoricamente, todos
deveriam percorrer rumo a este projeto social.

Tanto na dimensio transformadora como conservadora, o cutriculo escolar tem estado no foco
das politicas educacionais, expressando assim a defesa por concepgdes pedagdgicas, ideologias ou visdes
de mundo diferentes. Segundo Silva (2002), a visao de curriculo numa perspectiva tecnicista e burocratica

6 Sdo consideradas pedagogias progressistas as que trazem em sua tonica o principio da transformagio social. Outras pedagogias
consideradas progressistas sdo: Libertadora de Paulo Freire e Libertaria dos movimentos de autogestao, tendo como um dos
representantes, no Brasil, Mauricio Tragtemberg,

7 Classico, segundo Saviani (1991), é “aquilo que resistiu ao tempo, logo sua validade extrapola o momento em que foi proposto.
p. 103.
8 SAVIANI, D. Pedagogia Histérico-Critica: primeiras aproximagoes; Sio Paulo: Cortez, Autores Associados, 1991 - “Sobre a

natureza e especificidade da educagdo” é o primeiro capitulo do seu livro que praticamente lan¢a a Pedagogia Histérico-Critica.

9 SAVIANI, D. Escola e Democracia. Sao Paulo; Cortez, 1984.



tinha inten¢oes absolutamente dominantes que colocavam tanto nos métodos como nos objetivos a
ideia de controle social. Haja vista relembrar as teorias mais tradicionais de Bobbit e Torndike que
traduziam no controle dos resultados e das respostas dos alunos os mesmos objetivos dos processos
de fabrica. Isto significa que tanto no ambito da gestio como do curriculo, a escola reproduziria os
pressupostos fabris: produtividade, eficiéncia, eficacia e, por fim, controle de resultados.

Segundo Silva (2002), o movimento de reconceptualizacao do curriculo pretende superar o carater
de ordem, de racionalidade e de eficiéncia do curriculo burocratizante. Nessa vertente, o curriculo passa
a ser entendido a partir do olhar da Sociologia da Educaciao. O movimento de reconceptualizagao,
segundo os autores, passa pelos elementos de questionamento e problematizag¢ao das relagdes de
poder; um movimento que questiona e descentra o sujeito soberano, autbnomo, racional e unitario.
A linguagem, o discurso e o texto ganham uma importancia central na problematizagao das relagoes
de poder. Este exercicio de questionamento pressupoe, para Silva (2002), a superacao das grandes
metanarrativas e acena para o que ele chama de “contestagao pés-moderna.” Curriculo, por esta via,
passa a ser entendido como forma de contestagao de poder. Para efeitos de analise, ganham espago
privilegiado as categorias: cultura, poder, educacio e ideologia.

A cultura é vista menos como uma coisa e mais como um campo e terreno de luta [...] a cultura é o
terreno em que se enfrentam diferentes e conflitantes concepgdes de vida social, é aquilo pelo qual se
luta e ndo aquilo que recebemos. [..] O curriculo nio é o veiculo de algo a ser transmitido e passivamente
absorvido mas o terreno em que ativamente se criard e produzira cultura | ...] é um terreno de produgio
e de politica cultural (SILVA, 2002, p.27-28).

Tomas Tadeu da Silva (2002) ao considerar curriculo como “constru¢ao de identidade™ coloca
essa categoria em duas dimensdes: curriculo numa abordagem ontolégica (o “ser” do curticulo) e numa
abordagem historica ( teorias que explicam como tem sido definido). Em outras palavras é possivel
também definir que essas duas abordagens representam respectivamente duas dimensoes diferentes: de
um lado uma perspectiva mais objetiva (qual ¢ o caminho que se quer percorrer) e de outro lado uma
dimensao mais subjetiva (nés nos construimos enquanto construimos o caminho).

Esta discussao entre “o que ¢ curriculo” e entre “como ele vem sendo definido” ¢é tratada
por Tomas Tadeu da Silva, a partir da nogdo de discurso. Silva (2002) discorda da ideia de se definir
exatamente o curriculo. Destaca que nao ha uma defini¢ao e sim diferentes teorias que discorrem sobre
o que curriculo representa. Portanto, nao caberia, segundo ele, definir curriculo e sim “mostrar que
aquilo que curriculo é depende precisamente da forma como ele é definido pelos diferentes autores e
teorias” (2002, p. 14). Nesta pista de corrida, segundo Silva, nds nos tornamos o que somos, ou seja,
construimos nossa identidade. Curriculo, tem para ele, uma dimensdo absolutamente subjetiva; ndo
uma dimensao ontologica, mas histérica. Seria possivel concluir, segundo o autor, que, ainda que ele
considere que sejamos seres sociais, curriculo é sobretudo um projeto individual — uma constru¢ao da
identidade.

10 SILVA, Tomas Tadeu, Documentos de identidade: Uma introducio as teorias do curticulo. Belo Horizonte: Auténtica, 2002.
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Ao (nao) conceituar curriculo, Silva (2002, p.11-12) destaca o papel do discurso em detrimento da
teoria. Segundo ele, o discurso produz seu proprio objeto, enquanto que a teoria descreve um objeto
que ja tem uma propria existéncia:

[...] a existéncia do objeto ¢é inseparavel da trama linguistica que supostamente o descreve.[...] um discurso
sobre curriculo ndo se restringe a representar uma coisa que seria o curriculo. [...] Aquilo que numa outra
concepeao seria uma teoria, ndo se restringe a representar uma coisa que seria o “curriculo® que existiria
antes desse discurso e que estd ali apenas a espera de ser descoberto e descrito. Um discurso sobre o
curriculo, mesmo que pretenda apenas descrevé-lo “tal como ele realmente €7, o que efetivamente faz é
produzir uma nogao particular de curriculo. A suposta descricio ¢, efetivamente uma criagéo.

Apoiado numa concepgao pos-estruturalista, Silva relativiza a nogao de curriculo aproximando-a
de uma dimensao subjetivista e pos-moderna. Desta forma, corre o risco de relativizar o caminho que
se percorre e a propria linha de chegada. E possivel concluir, portanto, que essa concepcao relativiza
também o préprio projeto de sociedade pelo qual a escola se inspira ao construir seu curriculo. Por
pretender superar a dimensao racionalizante, Silva chama essa nao “teoria” de concepgao critica de
curriculo.

Quando curriculo expressa a centralidade das politicas educacionais, ele estd a0 mesmo tempo
expressando as intenc¢des sociais, politicas, ideologicas e até economicas desta “pista de corrida” e do
caminho que se percorre nela. Assim, curriculo expressa as tensoes e as contradigdes entre o caminho,
a intencao deste caminho e o ponto de chegada dele.

Caberia perguntar: que projeto de sociedade é este e qual ¢ o caminho que esta “pista de corrida”
encerra para um projeto que ¢, sobretudo, social e coletivo?

Em sintese, o curriculo é uma selegao sim de conteudos, de concepgoes, de intengoes que devem
ser democratizados para toda a populagao, uma vez que sio requisitos minimos para a participagao
consciente em uma sociedade cada vez mais excludente, seletiva e contraditoria.

Abre-se assim um espago fundamental para a escola no que diz respeito ao seu Projeto Politico-
Pedagogico, que contemple os interesses da maioria da populagdo através de novas formas de
selecdo, organizagao e tratamento metodolégico dos conteudos, “de maneira a oportunizar relagées
verdadeiramente significativas entre o aluno e o conhecimento, como condi¢ao para a sua participag¢ao
efetiva no trabalho e na sociedade, de modo a ser protagonista da constru¢ao de uma nova ordem
social” (KUENZER, 2000, p. 67).

Essa dimensdo reafirma o carater politico do curriculo, que “[...] é o resultado de um projeto
intencional de formagao humana orientado para uma utopia, ao redor do qual se articulam todos os
esforcos da comunidade escolar”. Ele se inscreve no “ambito das lutas entre distintas concepgdes de
homem e de mundo, e, em decorréncia, no ambito das lutas pela construcao de diferentes possibilidades
histéricas” (id. p. 68).



Por isso mesmo nao ha receitas além de grandes linhas gerais, cada escola desenvolvendo o seu
processo segundo as condi¢bes concretas que estdo dadas, e promovendo o avango possivel em cada
momento. E bom lembrar que essas defini¢des deverdo ser antecedidas de um amplo levantamento das
caracteristicas dos alunos atendidos pela escola, contemplando suas necessidades e perspectivas de futuro.

”O primeiro critério de selecao de contetdos sera dado pela opgao politica que a escola fizer e
pelas escolhas com relagao as diferentes formas de organizacao dos componentes curriculares |[...]”

(id. p. 69).

“Ha, pois, que buscar na sociedade contemporanea os conteudos sobre os quais se constroem os
modos de produzir e de organizar a vida individual e coletiva, sem deixar de toma-los na sua perspectiva
histérica” (id, p. 70).

Ainda de acordo com Kuenzer (2002, p. 71-72) a selecdo e organizacao dos conteudos deve
pressupor a selecao de alguns conteudos organizados de modo a promover:

articulacdo entre conhecimentos basicos e especificos a partir do mundo do trabalho, contemplando os
conteudos das ciéncias, das tecnologia e das linguagens;

articulagdo entre conhecimento para o mundo do trabalho e para o mundo das rela¢Ses sociais,
contemplando os conteudos demandados pela produgio e pelo exercicio da cidadania, que se situam
nos terrenos da economia, da ética, da sociologia, da historia, e assim por diante;

articulacdo entre os conhecimentos do trabalho e das formas de organizacio e gestdo do trabalho;

articulacdo dos diferentes atores na construcdo da proposta: dirigentes, especialistas, técnicos, alunos,
setores organizados da sociedade civil, etc.

Curriculo, contudo, ndo pressupoe apenas a selecio dos conteidos, mas também o método de
apropriagao dos mesmos. O conhecimento que da conta da concepg¢ao de educagao que pressuponha
a compreensao do mundo em sua totalidade e em suas contradi¢oes, somente serd aquele que for o
produto do movimento histérico e social produzido e apropriado na totalidade, entendendo-a como a
expressao dos condicionantes politicos, sociais, economicos, culturais e historicos. O ponto de partida
para sua apreensao ¢ sempre uma representacao empirica, cadtica e imediata da realidade — ainda
difusa e nebulosa, nao sistematizada da realidade (sincrética). Este pode ser o conhecimento empirico,
popular ou de senso comum, mas que em seu movimento de problematizagao, instrumentalizacao e
sistematiza¢ao pretende ter como ponto de chegada as abstratas formulagdes conceituais, agora como
produtos da totalidade ricamente articulada e compreendida, “mas também como prenincio de novas
realidades, apenas intuidas, que levam o presente a novas buscas e formulagoes a partir da dinamica
historica que articule o ja conhecido ao presente e anuncie o futuro” (id. p.77).

Segundo Kuenzer, uma concepgao metodoldgica que tenha como pressuposto o movimento do
conhecimento e da realidade numa perspectiva transformadora e nao reprodutora pode ser sistematizada
da seguinte forma:
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* o ponto de partida ¢é sincrético, pouco elaborado, senso comum; o ponto de chegada é uma totalidade
concreta, em que o pensamento re-capta e compreende o conteido inicialmente separado e isolado do
todo; posto que sempre sinteses provisoria, essa totalidade parcial serd novo ponto de partida para outros
conhecimentos;

* ossignificados vao sendo construidos através do deslocamento incessante do pensamento das primeiras e
precarias abstrages que constituem o senso comum para o conhecimento elaborado através da praxis, que
resulta ndo s6 da articulagdo entre teoria e pratica, entre sujeito e objeto, mas também entre o individuo
e a sociedade em um dado momento histérico;

* o percurso vai do ponto de partida ao ponto de chegada, possuindo uma dupla determinacao, finita ou
infinita; pode-se buscar o caminho mais curto ou se perder, marchar em linha reta, seguir uma espiral ou
manter-se no labirinto; ou seja, construir o caminho metodolégico ¢ parte fundamental do processo de
elaboragio do conhecimento (id., p. 77).

Isso implica que essa concepgao dialética de educagao, compreende o processo de produgao do
conhecimento como resultante da relagao entre o homem e as relages sociais em seu conjunto, através
da atividade humana — ou do trabalho como praxis humana e como praxis produtiva.

Descolado do movimento de sua historicidade, o conhecimento dificilmente tera significado
para um estudante que recebeu a tarefa de incorpora-lo a partir de sua expressao mais formalizada e
estatica. Isso aponta outro principio educativo: é preciso privilegiar a relagio entre o que precisa ser
conhecido e o caminho que precisa ser trilhado para conhecer, ou seja, entre conteudo e método, na
perspectiva da construcao da autonomia intelectual e ética.

Se 0 homem s6 conhece aquilo que é objeto de sua atividade, e conhece porque atua praticamente,
o conhecimento tem de adquirir corpo na prépria realidade sob a forma de atividade pratica, e
transforma-la.

* O conhecimento é uma constru¢io coletiva e histérica, que tem sua base no trabalho humano em sua
dimensio produtiva e criativa, por isso é socialmente determinado e apropriado, sendo importante a
intervencio ativa do aluno no processo de aquisicio/producio do conhecimento;

* 0 conhecimento cientifico ndo é neutro, pronto, acabado. E determinado pelas visdes de mundo da
sociedade, as quais ele determina, pressupondo a problematiza¢do como ponto de partida do trabalho
pedagogico em sala de aula;

* aorganizacio do curriculo por areas de conhecimento é uma maneira de recortar a realidade. Trata-se de
uma perspectiva de analise e ndo uma proposta de fragmentacio do real, podendo, por isso, possibilitar
praticas pedagogicas transdisciplinares;

* o conhecimento cientifico nio é ensinado tal como ¢ discutido e formulado na academia. Na escola ele
convive com outros tipos de conhecimento. Assim, a fun¢do do professor em sala de aula ¢ a de vivenciar
com seus alunos a transposi¢io didatica do saber cientifico em saber escolar, possibilitando a construgio
de novos saberes;



* para que o conhecimento seja significativo pata os sujeitos da relacio didatica, a transposicao do saber
cientifico e saber escolar pressupGe que se tome a experiéncia do aluno como referéncia para o processo
ensino/aprendizagem;

* a ressignificacdo dos conteidos pelos sujeitos da relacio didatica, processo pelo qual o conhecimento
torna-se individual e coletivamente significativo, implica articular os conteudos com a vivéncia cotidiana
e com os conhecimentos prévios dos alunos (KUENZER, 2000, p. 190).

Em sintese, o Projeto Politico-Pedagdgico da escola é a expressao da intencionalidade do conjunto
da comunidade escolar a respeito da sociedade que se possa almejar, aquela que ndo reproduza as
condi¢des histéricas de dominagao, alienagao e expropriagao da condi¢ao humana. Uma vez que a escola
expressa essas contradi¢oes, o Projeto Politico-Pedagdgico da escola deve partir do seu diagnostico
mais pontual (da comunidade escolar, das interfaces entre ensino e aprendizagem, entre professor e
aluno) — o diagnostico da prépria cultura escolar, mas que expressa um diagnéstico mais global — o da
sociedade em suas determinagoes. O que se vislumbra a partir daf é pensar coletivamente na forma
pela qual a escola se organizard para avangar rumo a seu projeto educativo.

A Proposta Pedagdgica Curricular, por sua vez, é a expressio de uma determinada concepgio de
educacio e de sociedade, pensada filosofica, histérica e culturalmente no Projeto Politico-Pedagdgico.
Ela ¢ construida pelos professores das disciplinas e mediada pela equipe pedagdgica, os quais langam
mao dos fundamentos curriculares historicamente produzidos (Curriculo Basico, Diretrizes Curriculares
Estaduais) para proceder a esta selecao de conteudos e método com sua respectiva intencionalidade.

O Plano de Trabalho Docente ¢ a expressao da Proposta Pedagogica Curricular, a qual, por sua
vez, expressa o Projeto Politico-Pedagogico. O plano é a representagao escrita do planejamento do
professor. Neste sentido, ele contempla o recorte do conteudo selecionado para um dado periodo. Tal
conteudo traz consigo essa intencionalidade traduzida a partir dos critérios de avaliagdo. Para que isto
se efetive, o professor deve ter clareza do que o aluno deve aprender (conteudos), por que aprender tal
conteudo (intencionalidade—objetivos), como trabalha-lo em sala (encaminhamentos metodologicos),
e como serdo avaliados (critérios e instrumentos de avaliacdo). A selecao dos conteudos, retomando,
nao ¢ aleatoria. Ela foi feita exatamente com base em alguma inten¢io, a qual é a expressao do Projeto
Politico-Pedagogico, construido coletivamente pela comunidade escolar.

Neste momento o projeto de sociedade se efetiva no curriculo e para tal deve sair do papel e
passar para a pratica docente junto aos discentes. Ou seja, a partir da proposta pedagogica, a qual reune
a concepgao das disciplinas em torno da concepgao de educagao sistematizada no Projeto Politico-
Pedagbgico, o professor planeja suas aulas e organiza seu Plano de Trabalho Docente. E o curriculo
em acao.

Retomando a concepgao de que o pedagogo é o profissional que atua em varias instancias da
pratica educativa, direta ou indiretamente vinculadas a organizacao e aos processos de aquisi¢ao de
saberes ¢ modos de a¢dao, com base em objetivos de formacao humana definidos coletivamente no
Projeto Politico-Pedagogico, esse passa a ser compreendido como mediador e o articulador deste projeto
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na escola, que se consolida, principalmente através do Plano de Trabalho Docente e do trabalho efetivo
do professor em sala de aula.

Tendo-se como pressuposto a clareza quanto as questoes ja postas, cabe a explicitagao do que
se constitui como trabalho do pedagogo, especificamente junto ao professor de cada disciplina, na
condugdo do processo de transmissao-assimila¢ao dos conteudos. Assim, como a escola é a mediadora
entre o conhecimento e a comunidade, o professor ¢ o mediador entre o conhecimento e o aluno,
sendo o pedagogo o mediador entre o método, as formas de conducao do conhecimento e a pratica
docente. F do pedagogo a responsabilidade de transformar o conhecimento difuso em sistematizado
e assimilavel, ou saber escolar (SAVIANI, 1985). Cabe ao pedagogo dar suporte ao trabalho docente,
utilizando-se do conhecimento, proprio da sua fungao, dos componentes técnico-praticos, psicologicos,
sociopoliticos, decorrentes das ciéncias auxiliares da educagao, no ato educativo (LIBANEO,1990),
levando o aluno a apropriar-se da matéria (conteido), objeto do processo de ensino e aprendizagem.

Entendendo o Plano de Trabalho Docente como expressdao do curriculo em sala de aula e que
este, na sua natureza nao ¢ neutro, pois os conteidos “selecionados” também nao sio neutros, uma
vez que expressam e legitimam uma intencionalidade e estdo voltados para as finalidades da educacio
e para quem se destina, é papel do pedagogo articular os conteudos a concepgao de homem, sociedade
e educacio pensados coletivamente no Projeto Politico-Pedagdgico da escola e, a partir dai, direcionar
explicitamente a pratica educativa. Sob esta perspectiva, o Plano de Trabalho Docente é politico e
pedagdgico, pois permite a dimensao transformadora do contetdo.

O Plano de Trabalho Docente ¢ um documento que antecipa a agao do professor, organizando o
processo de ensino e aprendizagem. Nele se pensa o que fazer, como fazer, quando fazer, com que fazer
e para quem fazer, e ¢ papel do pedagogo fazer a articulagao entre a teoria e a metodologia, dentro das
condig¢bes concretas de ensino e aprendizagem, uma vez que, como responsavel pela organizagiao do
trabalho pedagodgico da escola como um todo, deve conhecer as possibilidades e as relagdes dos diversos
contextos que a constituem, sendo-lhe possivel prever e prover, de forma sistematica, os recursos e a
distribuicao do tempo e espaco escolares, para que as atividades planejadas sejam realizadas, além de
analisa-las quanto a sua efetividade para promogao da aprendizagem.

Com esse enfoque, o Edital n°10/2007 do concurso para pedagogos, especifica, dentre outras,
as fungdes atribuidas ao pedagogo na articulagao do Plano de Trabalho Docente, sendo elas:

. Apresentar propostas, alternativas, sugestoes que promovam o desenvolvimento e o aprimoramento
do trabalho pedagogico escolar, conforme Projeto Politico-Pedagogico, Proposta Pedagdgica
Curricular, Plano de A¢ao e politicas educacionais da SEED;

. orientar o processo de elabora¢ao dos Planos de Trabalho Docente junto ao coletivo de professores
na escola;
. organizar a hora-atividade do coletivo de professores da escola, de maneira a garantir que esse

espaco/tempo seja usado em func¢io do processo pedagdgico desenvolvido em sala de aula.



Sendo assim, cabe ao pedagogo em sua pratica pedagogica junto a equipe docente: mediar a
concepg¢ao posta no Projeto Politico-Pedagogico e na Proposta Pedagdgica Curricular, garantindo a
sua intencionalidade no Plano de Trabalho Docente.

A educagao, numa concepgao transformadora, pressupde tomar o aluno na sua totalidade, nao
em um momento reduzido como “aluno”, e isso implica em entendé-lo dentro de uma dinamica social,
onde as agoes sao determinadas. Essa compreensio remete a ideia de atividade humana como praxis
que, segundo Marx (apud MARTINS, 2004, p. 58), “[...] encerra uma triplice orientagdo: o que fazer,
para que fazer e como fazer, efetivando-se apenas em condigdes sociais coletivas.”

E dessa ideia de praxis, sempre intencional, que a acdo do pedagogo junto ao professor, permite
realizar o trabalho educativo, descrito por Saviani como “[...] ato de produzir, direta e intencionalmente,
em cada individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos
homens”, ja que “[...] o individuo da espécie humana nao nasce homem; ele se torna homem, se forma
homem [...] precisa ser educado.” (SAVIANI apud MARTINS, 2004, p. 40).
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PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO: UMA
CONSTRUCAO “COLETIVA™?

Elaine Sinhotini Arneiro Picoli (Prof* PDE)"
Elma Julia Gongalves de Carvalho (Otientadora)?
Universidade Estadual de Maringda — UEM

Este artigo tem como objeto de estudo o Projeto Politico-Pedagogico numa concepgao
de gestao democratica. Apresenta os resultados do trabalho desenvolvido no Programa
de Desenvolvimento Educacional — PDE, do Governo do Estado do Parani. O tema
pretende uma discussdao sobre a gestiao escolar presente nas escolas publicas estaduais
tendo como parametros os processos de elaborag¢io e reconstrucao dos Projetos Politico-
Pedagdgicos. Ressalta a importancia das Instancias Colegiadas na democratizagao da
escola; destaca a relevancia do Projeto Politico-Pedagogico; apresenta um breve histérico
da gestdao escolar brasileira que, para efeito analitico, pode ser caracterizada como
tradicional, democratica ou gerencial; discute conceitos de gestao democratica e Projeto
Politico-Pedagogico, cujo elemento primordial é o curriculo; apresenta seus fundamentos
legais e situam as politicas educacionais estabelecidas no Parand, considerando o contexto
macro de influéncias. Por fim, destaca que a construcdo coletiva do projeto da escola
¢ premissa fundamental para que ocorra a democratizagao dos processos de decisao.

Introducao

1 Professora de Fundamentos da Educagio e Pedagoga da Rede Publica Estadual do Parand — Educagio Biésica, em exercicio
no Nucleo Regional de Educagio de Maringa, responsavel pela CGE (Coordenagio de Gestio Escolar) e docente do curso de
pos-graduacio em Gestio Educacional, no Instituto Paranaense — Maringa/PR.

2 Docente do Departamento de Teoria e Pratica da Educacio, area de Politica e Gestio da Educacio, da Universidade Estadual
de Maringd — Maringa/PR.
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Elegemos o Projeto Politico-Pedagégico como objeto de estudo, por atuarmos, enquanto
integrantes da equipe pedagdgica do Nucleo Regional de Educagiao de Maringa, na orientagio de sua
construcao, junto as escolas das redes publica e particular e percebemos que geralmente fica a cargo
do pedagogo ou do diretor a incumbéncia desta construcio.

Nosso trabalho pretende chamar a atengao para o trabalho coletivo nas escolas, principalmente
no aspecto de planejamento participativo para as agdes escolares, sem perder de vista a funciao da
escola na atualidade. Para isso, pretendemos fazer um breve resgate historico dos processos de gestao
escolar, definir Projeto Politico-Pedagbgico numa concepgio de gestao democratica, apontar caminhos
e elementos para sua elaboracio, atendendo aos aspectos legais e as necessidades da comunidade
onde se insere, assim como apontar para a necessidade de se trabalhar com conhecimentos classicos,
historicamente construidos pela humanidade para promover nos alunos condigoes de discutir a realidade
que se apresenta, no intuito de transforma-la.

Em face ao exposto, procuramos, no desenvolvimento do nosso trabalho, responder a pergunta:
Como vem sendo efetuada a construgao dos processos participativos, especialmente no que diz respeito
a formulagao, execugao e avaliacao do Projeto Politico-Pedagdgico?



A importancia do trabalho coletivo para a formacao da
instituicao escolar

Consideramos que, em seu dia a dia, por um lado, a escola influencia todos os que dela participam;
por outro lado, estes sio, a0 mesmo tempo, construtores de sua histéria. Aluno, professor, pedagogo,
gestor, funcionario administrativo e de apoio, pais, representantes da comunidade, constroem
coletivamente a historia da institui¢ao. O fato de todos colaborarem nesta construgao gera um sentimento
de pertenga, de comprometimento, um querer concretizar o projeto da escola ou reformula-lo, se assim
for necessario.

Nestes termos, a gestao democratica da escola consolida-se por meio de suas Instancias Colegiadas®:
Conselho Escolar, Conselho de Classe, Associacao de Pais, Mestres ¢ Funcionarios (APMF) e o Grémio
Estudantil. Estes mecanismos de participacdo legitimam o processo democratico, incentivando a eleicao
de diretores e a democratizagiao dos processos de decisao, embora a elei¢ao de diretores escolares nao
seja suficiente e nem garantia de uma escola democratica.

Para que ocorra a democratizagao dos processos de decisiao é fundamental a participagao dos
segmentos representativos da comunidade, especialmente na agdo de planejar, executar e avaliar o
Projeto Politico-Pedagogico.

Participagdo, autonomia, democracia e cidadania exigem aprendizado. As instancias colegiadas,
principalmente o Conselho Escolar, considerado o 6rgao maximo de gestao, no qual contempla todos os
segmentos escolares na sua composi¢ao pode ajudar na construgao destes saberes, isto é, o aprendizado
s6 ocorrera se houver maior participagao de todos os membros do Conselho nas decisdes escolares,
tornando a escola mais democratica, onde todos possam exercer o direito da cidadania.

Ao discutit o trabalho pedagdgico da escola temos que levar em conta os espacos/tempos
disponiveis, inclusive para a participagao dos pais e alunos nas reunides. Suas vozes sao pouco ouvidas,
tanto nas instancias de participagao, quanto na propria sala de aula. Os pais ainda nao se sentem a
vontade ou quase nao falam nas reunides, até porque eles desconhecem quase que totalmente as
questoes pedagdgicas, e poucos tiveram acesso ao Projeto Politico-Pedagdgico da escola em que seus
filhos estdo matriculados.

Curriculo: a esséncia do Projeto Politico-Pedagoagico

A relevancia deste tema se da, por ser o Projeto Politico-Pedagdgico o documento base dos trabalhos
escolares, cujo elemento primordial é o curriculo. Ele precisa ser conhecido, discutido, reformulado,
sempre em consonancia com as politicas publicas educacionais vigentes, o petiodo histérico vivido,
as manifestagoes culturais presentes na comunidade, e principalmente os conhecimentos cientificos

3 Cabe aqui refletir sobre a composi¢io dos érgios colegiados das escolas. Os seus membros sido escolhidos por seus pares ou sio
escolhidos pelo critério da confianc¢a do dirigente escolar?
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historicamente produzidos pela humanidade, sem perder de vista a analise critica da realidade que se
manifesta a nivel micro — na institui¢ao escolar, mas que ¢ reflexo da realidade globalizada. Conhecida, e
compreendida a sua importancia, o Projeto Politico-Pedagogico deixara de ser um documento de gaveta
para tornar-se um instrumento de emancipag¢ao, em que os conhecimentos nele contidos e defendidos
pela comunidade escolar terdo maior probabilidade de serem ensinados e aprendidos, possibilitando
assim, que a escola cumpra seu papel social.

Acreditamos ser oportuno destacar o que disse Saviani, em 1984, ao discursar, enquanto patrono,
na formatura de pedagogos:

[...] Empenhem-se no dominio das formas que possam garantir as camadas populares o ingresso na
cultura letrada, vale dizer, a apropriacio dos conhecimentos sistematizados. E, no interior das escolas,
lembrem-se sempre de que o papel préprio de vocés sera prove-las de uma organizacio tal que cada
crianga, cada educando, em especial aquele das camadas trabalhadoras, ndo veja frustrada a sua aspiragao
de assimilar os conhecimentos metédicos, incorporando-os como instrumento irreversivel a partir do qual
sera possfvel conferir uma nova qualidade as suas lutas no seio da sociedade. A vocés cabe, pois velar no
interior das escolas para que elas ndo se percam num sem-numero de atividades acessorias, desviando-se
de seu papel fundamental que ¢ a difusio do saber sistematizado [...] (SAVIANI, 1985, p. 28).

Saviani, em seu discurso, ressaltou a importancia dos pedagogos na organiza¢iao dos fazeres
escolares, de modo que a escola nao perca de vista seu objetivo primordial, ou seja, a difusao do saber.
Do nosso ponto de vista, nao vemos outra forma para que isso ocorra senio através do Projeto Politico-
Pedagdgico, enquanto uma construgao coletiva e critica.

Hoje as discussdes sobre curriculo se fazem mais do que nunca necessarias. Que formagao
estamos proporcionando aos nossos alunos, que conteudos a escola trabalha e qual a sua real fungao
na sociedade atual?

A educacao na atualidade nos impde desafios a exemplo da violéncia presente em muitas escolas.
Ha anos os professores chamam a atengao para este problema que tem se agravado, como podemos
constatar nas falas dos professores, pedagogos, diretores e pela midia.

Neste contexto, n6s educadores, boa parte formados em institui¢des tradicionais, burocraticas,
tecnicistas e repressoras, temos como grande desafio ensinar as nossas criangas e jovens os
conhecimentos considerados classicos e necessarios para o desenvolvimento integral do ser humano,
numa sociedade contraditéria e desigual, onde nao ha emprego para todos. Desafios em preparar os
jovens para enfrentar o mundo do trabalho, nas condigdes geradas pela globalizacao e pela politica
neoliberal, que seguindo orientagdes economicistas, transforma a formag¢ao humana essencialmente em
preparacdo para o mercado de trabalho e para o consumo, isto ¢, os valores da economia capitalista,
o individualismo exacerbado e a utilidade imediata, que se sobrepéem aos valores sociais, politicos e
éticos que fundam a cidadania e a vida coletiva SCHLESENER, 20006).

Desafios que nos levam a perguntar: O projeto desenvolvido nas escolas atende as necessidades
da sociedade atual? Existe coeréncia entre o que ¢ descrito no Projeto e a pratica realizada na escola?



O Projeto Politico-Pedagdgico é construido e/ou reformulado envolvendo a patticipagio de todos
os segmentos da escola? Quando falamos “Todos” — a quem nos referimos? Ao respondermos estas
questdes pretendemos elucidar a questdao, qual seja, o Projeto Politico-Pedagogico é na escola uma
construcao coletiva?

Neste contexto, faz-se necessario compreendermos melhor o objeto de nosso estudo: o Projeto
Politico-Pedagdgico numa concepcao de gestio democratica da educagdo. Para isso, passaremos a
apresentar alguns conceitos.

Projeto Politico-Pedagoagico: discutindo conceitos

O termo projeto indica plano, intento; vem de projetar, que significa lancar-se, precipitar-se.
Neste sentido, o projeto é redacdo preliminar das intengoes da escola. Conforme libaneo, Oliveira e
Toschi (2003, p. 345-346), “¢ um documento que reflete as intengoes, os objetivos, as aspiragoes € 0s
ideais da equipe escolar, tendo em vista um processo de escolariza¢ao que atenda a todos os alunos”.
Vejamos também o que pensa Gadotti sobre projeto:

Todo projeto supde rupturas com o presente e promessas para o futuro. Projetar significa tentar quebrar
um estado confortavel para arriscar-se, atravessar um perfodo de instabilidade e buscar uma nova
estabilidade em funcio de promessa que cada projeto contém de estado melhor do que o presente. Um
projeto educativo pode ser tomado como promessa frente a determinadas rupturas. As promessas tornam
visiveis os campos de a¢do possivel, comprometendo seus atores e autores [...| (GADOTTI, 1994, p. 579).

O termo politico relaciona-se ao sentido de exercer a politica de cuidar do que é publico, ter
habilidade no trato das relagdes humanas, bem governar. Politizar na escola ¢é inculcar nos seus alunos
e demais membros que a constitui a consciéncia dos direitos e deveres dos cidaddos. A ac¢do politica
promove a concentracao de pessoas ao redor de ideais, ¢ essencialmente democratica.

Segundo Aristoteles, “o homem é um ser politico”, portanto, todas as suas acoes se dio de forma
intencional e nas relagoes sociais. A educagio sendo uma construcao humana e ocorrendo nas relacdes
sociais de forma intencional, passa a ser um ato politico. A educa¢do engendra desde sua génese uma
contradicio historica em sua praxis, com interesses antagonicos construidos e desenvolvidos nas relagGes
sociais do meio onde a escola esta inserida. A administracdo escolar, nela incluida o ato de planejar as
acoes educacionais, pode ser feita de forma centralizada e autoritaria, como participativa e democratica,
includente ou excludente. Quando a mesma assume a forma participativa e includente, permite uma maior
eficiéncia social e educacional. Para tanto, necessitamos de um instrumento de planejamento que permita
a participacdo de todos os atores de forma democratica, para isso surge o Projeto Politico-Pedagdgico,
que quando elaborado e executado de forma participativa, tem se mostrado um importante instrumento
de inclusio social e de gestao democratica da escola publica (DIAS, 2003, p.1).

O termo pedagoégico, por sua vez, refere-se a dimensao que possibilita a efetivagao da finalidade
da educagao, que ¢ o ato de ensinar e de aprender. Veiga nos esclarece a relagao entre os dois termos:
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O projeto busca um rumo, uma direcio. E uma acio intencional, com um sentido explicito, com um
compromisso definido coletivamente. Por isso, todo projeto pedagdgico da escola é, também, um projeto
politico por estar intimamente articulado ao compromisso sociopolitico com os interesses reais e coletivos
da populacio majoritaria. E politico no sentido de compromisso com a formagio do cidaddo para um
tipo de sociedade [...] Pedagdgico, no sentido de definir as acGes educativas e as caracteristicas necessarias
as escolas de cumprirem seus propoésitos e sua intencionalidade. (VEIGA, 1995, p. 13).

Desta perspectiva, o projeto da escola é sua expressao politica, ou seja, ¢ o documento base no
qual esta contida sua filosofia, suas concepgdes de sociedade, de educagao, de homem. Dele faz parte o
curriculo que é considerado sua esséncia, o que a escola tem de melhor para oferecer aos seus alunos. E,
¢ justamente af que se revela a gestao democratica: na selecao dos contetidos relevantes e historicamente
construidos, por parte dos professores, ouvindo também os seus alunos, pais, funcionarios - sujeitos,
que por meio do trabalho coletivo, constroem suas consciéncias pessoais e sociais, a cidadania. Eles
trazem consigo elementos de um curriculo implicito, emergente e necessario para discutir questoes da
sociedade atual que diretamente afeta a vida da comunidade escolar. Consolidar a cultura da participagao
significa construir a gestao democratica e consequentemente formar cidadaos.

O termo gestdo democratica tem sido amplamente utilizado na atualidade. Distanciando-se
da concepe¢ao centralizadora e burocratica de administragao, ele passa a ser empregado em um sentido
mais dinamico, expressando mobilizacio, articulagao, cooperagao e participagao. Nesse sentido, no que
diz respeito ao aspecto educacional,

[...] a gestdo da educagdo, enquanto tomada de decisao, organizacao, diregao e participacio, nao se reduz
e circunscreve na responsabilidade de construgao do projeto politico-pedagogico. A gestao da educagio
acontece e se desenvolve em todos os ambitos da escola, inclusive e especialmente na sala de aula, onde
se objetiva o projeto politico-pedagdgico nao sé como desenvolvimento do planejado, mas como fonte
privilegiada de novos subsidios para novas tomadas de decisbes e para o estabelecimento de novas
politicas [...] (FERREIRA, 2003, p. 16).

Concordamos com Ferreira, quando diz que a gestdo acontece em todos os ambitos da escola.
Diretores, pedagogos, professores, conselheiros - todos sdo gestores nas instancias de suas competéncias.
Destacamos aqui a relevancia do papel do professor enquanto gestor pedagogico. Ele é o mediador
entre os conhecimentos expressos na proposta pedagogica curricular e os alunos. Se no espago da
sala de aula a gestao ocorrer de forma democratica, por meio da socializagao dos conhecimentos, da
clareza quanto aos objetivos a serem alcancgados, da definicdo dos critérios avaliativos, do respeito
aos “combinados” e quanto aos regulamentos expressos no Regimento Escolar, consequentemente o
processo ensino-aprendizagem terda uma probabilidade muito grande de efetivagao.

Para Ilma Passos (1995, p.17),

Gestio democratica é um principio consagrado pela Constituicio vigente e abrange as dimensdes
pedagdgica, administrativa e financeira. Ela exige uma ruptura histérica na pratica administrativa da
escola, com o enfrentamento das questoes de exclusdo e reprovacio e da nao-permanéncia do aluno na
sala de aula, o que vem provocando a marginalizacdo das classes populares. Esse compromisso implica



a construcdo coletiva de um projeto politico-pedagdgico ligado a educagio das classes populares. A
construcido do projeto politico-pedagégico parte dos principios de igualdade, qualidade, liberdade, gestdo
democratica e valorizacio do magistério.

Enquanto, para Bastos (2001, p. 22-23):

A gestio democratica da escola publica deve ser incluida no rol de praticas sociais que podem contribuir
para a consciéncia democratica e a participacio popular no interior da escola. Esta consciéncia, esta
participagdo, é preciso reconhecet, nio tem a virtualidade de transformar a escola numa escola de
qualidade, mas tém o mérito de implantar uma nova cultura na escola: a politiza¢io, o debate, a liberdade
de se organizar, em sintese, as condig¢des essenciais para os sujeitos e os coletivos se organizarem pela
efetividade do direito fundamental: acesso e permanéncia dos filhos das classes populares na escola publica.

Podemos observar que os autores associam a constru¢ao coletiva do Projeto Politico-Pedagdgico
ao modelo de gestio democratica. Além disso, ambos entendem que ele é um documento norteador
do trabalho escolar, cujo objetivo principal ¢ melhorar a qualidade da educagao.

Ressaltamos que a gestdo democratica, enquanto principio consagrado pela Constitui¢ao vigente
deve ser do conhecimento das instancias escolares, bem como os aspectos legais que o fundamentam
e que norteiam a construgao do projeto escolar.

Fundamentos legais

A Constituicao de 1988 trouxe importantes mudangas politicas para a sociedade brasileira,
especialmente rumo a democratizagao. No campo da educagao, houve avangos significativos, dentre eles
a garantia da gestao democratica no ensino publico (Art. 206; IV), oportunizando a pratica democratica
no cotidiano escolar.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagiao Nacional n® 9394/96 reafirmou este principio em seu
Art. 3° inciso VIII, no qual contemplou a gestao democratica. Em seu Art. 14, dispGe sobre os seguintes
principios norteadores da gestao democratica nas escolas publicas:

I — participacdo dos profissionais da educacio na elaboragao do projeto politico-pedagogico da escola;

IT — participagdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes.

Nos ultimos anos, em cumprimento a LDB e em consonancia com a Deliberagao n° 014/99 do
Conselho Estadual de Educacao do Parana, todas as escolas paranaenses elaboraram suas propostas
pedagdgicas. Esta Deliberagao contempla os indicadores para elaboragio da proposta pedagogica dos
estabelecimentos de ensino da Educagao Basica em suas diferentes modalidades. A seguir destacamos
alguns de seus artigos:
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Art. 1° A proposta pedagogica do estabelecimento de ensino devera ser elaborada contemplando os
aspectos contidos na Indicacio n.° 004/99 que a esta se incorpora.

Art. 2° A elaboragio da proposta pedagogica, envolverd todos os segmentos da comunidade escolar.

Art. 3° O estabelecimento de ensino organizara, em proposta pedagogica unica, os cursos ofertados em
niveis e modalidades diversas.

Art. 4° A proposta pedagogica do estabelecimento de ensino equacionara tempo e espago, visando a sele¢ao
dos conhecimentos cientificos e procedimentos de avaliacdo, promovendo a aquisi¢io de conhecimentos,
competéncias, valores e atitudes previstas para a Educacdo Basica.

Art. 5° A matriz curricular decorrente de proposta pedagdgica deve ser utilizada como instrumento
gerencial, respeitando a obrigatoriedade do estudo da lingua portuguesa, da matematica, da arte e de
educacio fisica, o conhecimento de mundo fisico e da realidade social e politica.

Art. 6° - Cabe a SEED orientar e acompanhar os estabelecimentos de ensino na elaboracio e execucio
da proposta pedagdgica e das matrizes curriculares, verificando a sua legalidade.

A Indicacio 004/99 - CEE faz mencio a Lei n°. 9394/96, destacando as mudancas no Sistema
Educacional Brasileiro, especialmente as relacionadas a gestao, a organizagao e a agao educativa, que
consagram principios como liberdade, autonomia, flexibilidade e democracia. Explicita-se, nessa
Indicagao, a preocupagao com as diferentes terminologias empregadas na LDB a respeito do Projeto
Politico-Pedagogico, a saber, proposta pedagdgica (arts. 12 e 13), plano de trabalho (art.13), projeto
pedagodgico (art. 14), uma vez que elas poderio resultar em confusdes conceituais.

Atualmente, a SEED - Secretaria de Estado da Educa¢ao do Parana defende a terminologia
Projeto Politico-Pedagdgico, sendo que o termo proposta pedagdgica ou proposta pedagogica
curricular ¢ utilizado como sin6nimo de curticulo. Compartilhamos do posicionamento adotado
pela SEED, com exce¢ao a aplicacao do termo proposta pedagogica para curriculo. Entendemos que
toda proposta pedagogica é também politica, em razao disto, ela tem o mesmo significado de Projeto
Politico-Pedagogico, enquanto que curriculo é um termo classico utilizado para designar os contetdos,
matérias que compoem um curso nas diversas areas do conhecimento. Os componentes do curriculo
sao aqueles que respondem as questes: O que ensinar? (conteudos); Para que ensinar? (os objetivos
pretendidos em relacdo aos conteidos); Quando ensinar? (Organizagao sequencial e temporal dos
conteudos) e Como ensinar? (metodologia utilizada para atingir os objetivos).

Vejamos os elementos constitutivos da proposta pedagdgica contemplados na Indicagio 004/99
do CEE do Parana:
I — explicitagio sobre a organiza¢io da entidade escolar;
IT — filosofia e os principios didatico-pedagdgicos da instituicao;

ITI- conteudos, competéncias e habilidades propostas e os respectivos encaminhamentos metodolégicos;



IV — atividades escolares, em geral, e as acGes didatico-pedagdgicas a serem desenvolvidas durante o
tempo escolar;

V — matriz curricular especifica e a indicacido da 4rea ou fase de estudos a que se destina;
VI — processos de avaliagao, classificagdao, promocio e dependéncia;

VII — regime escolar;

VIII — calendério escolar;

IX — condicGes fisicas e materiais;

X — relagdo do corpo docente e técnico-administrativo;

XI - plano de formacio continuada para os professores;

XII — plano de avaliagio interna e sistematica do curso.

Outro aspecto a ser observado na construcao ou reformulacao dos Projetos Politico-Pedagdgicos
diz respeito a legislagdo em vigor sobre a Inclusio de Pessoas com Necessidades Especiais, a cultura
Afro Brasileira e Africana, a cultura Indigena, aos conteudos curriculares relacionados aos estudos sobre
o nosso Estado, ao Ensino Fundamental de Nove anos, a Educacdo Infantil, 2 Educacdo Profissional,
a BEducacio de Jovens e Adultos, a oferta de estagio obrigatério ou nao. Enfim, é necessario observar
a legislagao pertinente aos cursos e modalidades que o estabelecimento de ensino oferta.

As politicas educacionais, nos diferentes periodos histéricos, sio condizentes com os interesses
politicos, econémicos e sociais, em consonancia com a realidade que se tem e com os objetivos que se
pretende alcancar (de manutencao ou de transformacao). Neste sentido, é importante fazermos uma
revisao historica dos modelos de organizagio e gestao educacional no Brasil para compreendermos a
atualidade.

Breve historico da organizacao e gestao educacional brasileira

Embora a gestao da educagao no Brasil de hoje esteja vinculada a ideia de democracia, entendida
como sin6nimo de participagao coletiva dos atores envolvidos na pratica pedagogica, ainda predomina
resquicios de uma pratica autoritria, tanto nos setores educacionais como na propria sociedade brasileira.

Podemos dizer que a proposta de adotar uma gestao democratica ¢ uma atitude ainda um tanto
quanto utépica. No entanto, se considerarmos que todo projeto tem em si a intencdo de vir a ser, de
se realizar, é possivel elaborar um projeto politico-pedagdgico voltado para uma escola que eduque
seus alunos, possibilitando desenvolvimento humano, cultural, cientifico e tecnoldgico necessarios ao
mundo do trabalho e ao exercicio da cidadania. Para a concretizagdo de tal objetivo é necessario nao
apenas o esfor¢o constante de todos, mas também que ele esteja contido no Projeto Politico-Pedagogico.
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Isso nao significa que cabe apenas a educagao tornar a sociedade mais justa e igualitaria, mas que
seu papel é fundamental nesse processo, porque ela é formadora dos seres sociais de que a sociedade
necessita. Assim, a escola, como institui¢ao publica, precisa rever suas praticas de gestao e de constru¢ao
dos seus Projetos Politico-Pedagogicos.

Em face desta necessidade, ¢ importante fazermos uma revisao histérica dos modelos de
organizagao e gestao educacional no Brasil.

A gestao educacional brasileira, para efeito analitico, pode ser caracterizada como conservadora
ou tradicional, democratica, e gerencial ou empresarial.

Nossos primeiros representantes educacionais, os Jesuitas, viam na educagdo o caminho para
difundir a religiao e os interesses da Igreja Catolica. Quando foram expulsos em 1759, havia 17 escolas
denominadas — “escolas de primeiras letras”.

Em 1822, Pedro II decretou as “aulas avulsas”, que eram oferecidas nas casas dos professores,
geralmente sem formagao pedagdgica, pois a primeira “Escola Normal” surgiu em 1835, nas quais,
seus diretores eram indicados, e a benevoléncia era uma forte qualidade para se ocupar o cargo.

Podemos dizer que até a década de 30 do século passado, a educacio escolar era um tanto quanto
informal, com caracteristicas domésticas. Isto é:

[...] ignorando os principios fundamentais e orientagdes formais da Administra¢do, transformaram a
escola num contexto doméstico, no qual o quadro de referéncias ¢ a familia; a racionalidade se faz com
base nos lagos pessoais; os aspectos mais visados refletem as relagGes familiares; a figura do professor é
representada como pai/mie/amigo; e o aluno é visto como filho/amigo. (TEIXEIRA, 2003, p.24-28).

Durante o Estado Novo (1937-1945), o ensino passou a ser formal “pautado pelas Leis
Organicas de Educagdo, que se aproximavam dos ideais fascistas, caros a ditadura militar de Getulio
Vargas”. (NOVA ESCOLA, 2008, p.9). A pretensao era preparar mao-de-obra para as novas profissoes
decorrentes do crescimento mundial da industrializacio.

De 1930 até 1970, predominou a tendéncia conservadora. A administragiao era de base rigida
centralizada, burocratica e formal. A esse respeito Teixeira (Ibid., p.100) afirma:

>

A tendéncia conservadora firma raizes no modelo tradicional de organiza¢io escolar, burocratica,
hierarquizada, rigida e formal. Tendéncia que busca manter um formato de organizag¢io escolar, decidido
fora da escola e imposto por meio de preceitos legalmente instituidos e que devem ser fielmente
observados por seus profissionais. Esse modelo cultiva a obediéncia as normas e ao formalismo,
valoriza o cumprimento do dever, o zelo no desenvolvimento ao trabalho, mais que a competéncia e o
aperfeicoamento profissional.

Apesar do predominio da tendéncia burocratica e centralizada, as primeiras experiéncias de
participagao na gestao da escola publica no Brasil e que envolveram estudantes secundaristas, ocorreram



no periodo de 1931 a 1935, quando Anisio Teixeira era Secretario de Educagao no Distrito Federal.
Considerado pioneiro por relacionar democracia participativa com administracao da educagao, Anisio
Teixeira introduziu uma forma de gestao escolar que envolvia a participa¢ao dos alunos organizados em
Conselhos, nos quais eles decidiam desde sangdes disciplinares até questdes relacionadas a atividades
curriculares e extracurriculares. Esta experiéncia ficou conhecida como “anarquia”, ou inversao da
autoridade escolar.

Na década de 70, a énfase foi dada a dimensido técnica da administra¢iao escolar, na qual
predominava a centraliza¢io, o autoritarismo e a reduciao da dimensao politica. A Lei n°® 5692/71
expressa essa tendéncia administrativa, bem como o contexto politico-social que o pais vivenciava, ou
seja, o da ditadura militar.

Porém, em pleno regime militar, os movimentos populares clamavam por mais vagas nas escolas
publicas e pelas eleicoes de diretores de escolas. A sociedade em geral, trabalhadores em educagio,
liderancas de partidos de esquerda articularam um esbogo de um projeto politico, cujas estratégias e
praticas tinham objetivo de garantir a participa¢ao da populagao nas decisdes da administragiao publica.

As primeiras elei¢oes para diretores ocorreram em 1976, em Boa Esperancga, no Espirito Santo,
onde o prefeito também implantou o planejamento participativo na administra¢ao das escolas municipais.
No mesmo ano em Lages, Santa Catarina, e em Piracicaba, Sio Paulo, também foi implantada a
administra¢do participativa.

Ap6s 1978, professores, alunos e sociedade civil organizados exigiram novas praticas administrativas
para a educagio, especialmente o abandono do autoritarismo, do centralismo burocratico por parte
do poder publico. Descentralizacio, autonomia e participagao se tornam bandeiras de luta por uma
administracio democratica.

Desde entio, as elei¢oes para dirigentes escolares passaram a ser mais frequentes. Porém, além de
nao serem garantia de uma gestao democratica, elas trouxeram consigo novos conflitos e divergéncias
para o interior da escola, uma vez que o processo de escolha nem sempre costuma ser transparente ou,
quando eleito, o diretor ndo obrigatoriamente garante a participacao dos demais segmentos da escola.

O fim do regime militar ndo trouxe mudangas significativas na administragao do sistema escolar.
Podemos dizer que, do ponto de vista legal, tivemos alguns avancos, especialmente se considerarmos
que, na década de 80, a administracao passou a ser pensada em termos de gestdo democratica ou
participativa.

Na esteira do movimento da sociedade, as politicas educacionais, por meio do seu ordenamento
legal, passam a atribuir importancia a gestao democratica. A Constituicio Federal de 1988 assegura a
gestao democratica do ensino publico, que foi reafirmada no campo educacional pela Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao n°® 9394 /1996.

Na década de 1990 ocorreram muitas reformas politicas, o setor educacional foi marcado por
forte influéncia dos organismos multilaterais. Segundo Libaneo (2007, p. 35), as reformas educativas
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se constituem uma tendéncia internacional, decorrendo de necessidades e exigéncias geradas pela
reorganizacao produtiva no ambito das institui¢oes capitalistas. Isto porque, o mercado

[...] requer um novo trabalhador, com habilidades de comunicagdo, de abstra¢io, de visio de conjunto,
de integracio e de flexibilidade, para acompanhar o préprio avango cientifico-tecnlégico da empresa, o
qual se da por forca dos padroes de competitividade seletivos exigidos no mercado global. Essas novas
competéncias ndo podem ser desenvolvidas a curto prazo e nem pela empresa. Por isso, a educacio bésica,
ou melhor, a educacio fundamental ganha centralidade nas politicas educacionais, sobretudo nos paises
subdesenvolvidos. (LIBANEO, 2007, p. 102).

Na Conferéncia Mundial de Educagao Para Todos que ocorreu em Jomtien, na Tailandia, em 1990,
organizada pelos organismos internacionais, foram apresentadas agoes quanto aos aspectos da gestao,
financiamento, curriculo, avaliagao, formacao de professores, dirigentes e especialistas da educagao a
serem incorporadas nas politicas educacionais da América Latina e do Caribe, objetivando atender as
necessidades basicas de aprendizagem para estas populagdes.

A Conferéncia em Jomtien ocorreu no periodo histérico em que tinhamos como presidente da
Republica Fernando Collor de Mello, o qual foi destituido do cargo em 1992. Itamar Franco assume
a presidéncia da Republica e com a participacao de educadores de toda a nagao ¢ construido o Plano
Decenal de Educacio Para Todos.

A partir de meados da década de 1990, na presidéncia de Fernando Henrique Cardoso, o modelo
de gestio que tem predominado nos encaminhamentos das politicas publicas é o denominado gerencial.
Esse novo modelo de gestao publica foi introduzido a partir da reforma administrativa do Estado
Brasileiro, cujas diretrizes encontram-se no Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado (1995).
O documento redefine e delimita suas funcdes e area de atuacao. O Estado deixa de ser executor
ou prestador direto dos servigos sociais, mas mantém o papel de planejador e regulador. O objetivo
primordial desta reforma foi reduzir gastos publicos e aumentar a produtividade dos servigos prestados.

As agdes de Fernando Henrique Cardoso seguem orienta¢ées do Banco Mundial e do Fundo
Monetario Internacional, estabelecendo metas para descentralizar a administracao de verbas; sao
estabelecidos parametros curriculares nacionais; aumento da demanda de educacio a distancia; formagao
de professores e estabelecimento de critérios de qualidade para os livros didaticos publicos.

Carvalho (2005), ao analisar as repercussoes da gestdo administrativa gerencial na educagao
brasileira, destaca a transferéncia de responsabilidades administrativas, financeiras e pedagogicas para as
institui¢Oes escolares e o aumento da participa¢ao da comunidade escolar por intermédio de mecanismos
de gestdo colegiada e representativa.

Em decorréncia, do novo modelo de gestao, os membros da comunidade passam a atuar
diretamente nos Conselhos Escolares e Associacdes de Pais e Mestres. A ampliagdo da participagao
esta relacionada ao interesse de impulsionar a comunidade a se sentir responsavel pelos resultados e a
encontrar solu¢des para os problemas escolares. A escola passa a ser concebida como empresa prestadora
de servigos educacionais e a gestio democratica, por sua vez, esta associada a satisfacio do cliente,



consumidor dos servicos escolares, ou seja, alunos, pais e a comunidade onde se insere. Também esta
associada a novas formas de controle por parte do Estado, que indiretamente afere o desempenho dos
servigos prestados, como ainda fiscaliza a aplicag¢ao dos recursos e o cumprimento das metas.

Esse processo modifica o sentido de gestao democratica. Gerada em um momento histérico que
correspondia a democratizagao da sociedade, a participagdao dos pais e da comunidade era vista como
um movimento politico de “democratizagao” da escola, em oposi¢ao a uma pratica centralizadora e
autoritaria. Em seu lugar surge outra concepg¢ao que corresponde a politica de Estado-minimo.

Acompanhando as mudangas, no Parana, em 1991, foi lancado o Programa Construindo a Escola
Cidadd, que enfoca a descentralizacao do poder, a ampliacio da autonomia administrativa, financeira
e pedagdgica da escola, a gestao democratica (escolha de diretores, criacio de Grémios Estudantis,
participa¢ao da comunidade escolar na construgao do Projeto Politico-Pedagdgico e da constitui¢ao
dos Conselhos Escolares). Na busca de assegurar a continuidade administrativa, o documento incentiva
a elaborac¢io e execugdo dos projetos pedagdgicos das escolas.

Neste periodo, as escolas foram levadas a construir seus Projetos Politico-Pedagogicos. Porém,
por ser uma das primeiras experiéncias desta construcao, eles apresentaram alguns limites, especialmente
porque nao foram construidos coletivamente, nao se constituiram documentos orientadores das a¢oes
escolares, tornando-se assim, documentos de “gaveta”, para serem apresentados a 6rgaos oficiais.

A partir de 1995, a concepgao de “gestao democratica” implementada no Parana, denominada
gestao compartilhada, recebia influéncias diretas do modelo gerencial, assemelhando a gestao da escola
a gestdo das empresas modernas, eficientes e prosperas. A proposta tem como objetivos principais: a
divisdo da responsabilidade de gerir a escola com a comunidade pela conquista da exceléncia na educagao.
Eficiéncia, modernizagao, controle e qualidade sao palavras de ordem neste modelo administrativo-
economicista.

Neste periodo, as Associa¢oes de Pais e Mestres — atuais AssociacOes de Pais, Mestres e
Funcionarios, passaram a desempenhar um papel de extrema importancia na geréncia dos recursos
financeiros repassados diretamente as escolas por meio de programas federais e estaduais. Para isso,
muitos encontros ocorreram em Faxinal do Céu, com a finalidade de formar diretores e membros de
Associagoes de Pais e Mestres para colocar em pratica o novo modelo de gestio escolar e incentiva-los
a estabelecer parcerias com Igrejas, entidades nao governamentais e com a sociedade civil.

Em correspondéncia a esta perspectiva, surge o “Plano de Agdo da Secretaria de Estado da
Educac¢ao do Parana” (1995 — 1998), segundo o qual toda escola paranaense deve ser um centro de
exceléncia. A exceléncia, entendida como um grau de qualidade seria atingida quando a escola atendesse
ao objetivo da satisfagdo do cliente e da efetividade dos servigos publicos.

A Secretaria de Estado da Educac¢ao do Parana, desde 2003, por meio da CADEP — Coordenagao
de Apoio a Dire¢ao e Equipe Pedagogica, hoje denominada — CGE (Coordenagao de Gestio Escolar),
buscando consolidar um modelo de gestao democratica nas escolas, desencadeou a¢oes de discussao
e de (re) elaboragao dos Projetos Politico-Pedagogicos. Para tanto, realizou atividades como: semana
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pedagdgica, cursos especificos para elaboragao das Diretrizes Curriculares Estaduais, reunies
pedagogicas, grupos de estudos, jornadas pedagdgicas, horas-atividades, pesquisas e consultas junto a

comunidade. O resultado desse processo todo foi a produgdao de um projeto que revelasse os limites e
as possibilidades de cada escola (SEED, CADEP, 2005).

Em face do exposto, observamos a relevancia que o Projeto Politico-Pedagogico vem ganhando
nos atuais encaminhamentos politicos do Parana. Neste sentido, cabe perguntar se o Projeto Politico-
Pedagogico sintetiza o processo vivido no coletivo de uma comunidade e se ele expressa a identidade,
os objetivos, metas e agoes do coletivo da escola. E se todas as escolas paranaenses elaboraram e (re)
elaboraram seus projetos coletivamente.

Falar em construgao coletiva nao é tarefa simples. A escola é espago de concentragao de maltiplos
conflitos e contradi¢oes que permeiam a sociedade e, muitas vezes, segundo Schlesener (2000, p. 180),
“ndo consegue gerir tais problemas, perdendo a perspectiva de seus proprios objetivos”. Além do que o
projeto escolar de forma democratica necessita planejamento. E preciso ter claro onde, quando e quem
vai participar, precisa, ainda, ser viavel a elabora¢ao de um cronograma prévio para que ele ocorra. A
seguir sugerimos algumas ideias para esta construgao.

A construcao do projeto da escola

A construcio/reformulacio/avaliagio do Projeto Politico-Pedagdgico necessita de uma a¢io
conjunta. Dire¢do escolar e equipe pedagdgica deverdo prever momentos coletivos para este fim.
Geralmente, é durante o inicio do ano letivo, ap6s as férias de julho e no encerramento do ano letivo
que estes momentos siao pensados e previstos pelas escolas. Porém, nao sao suficientes, ¢ necessario
discuti-lo também, na hora-atividade dos professores, reunides de pais, conselhos de classe, reunides
pedagdgicas, reunides do Conselho Escolar, da APMF e do Grémio Estudantil. Cabe aqui ressaltar a
fundamental importancia do pedagogo escolar na organizagao do trabalho pedagdgico e na viabilizacao
destes momentos, sem ferir o calendario escolar.

Quanto a sua construcio, é necessario afirmar que é uma atribuigao da escola, nao ha modelos
a serem seguidos porque nao ha escolas idénticas. Ha sim, por parte do sistema educacional, através
dos seus 6rgaos executores (estaduais ou municipais) a incumbéncia de orientar os estabelecimentos
de ensino quanto a elaborac¢do ou reelaboragao dos seus Projetos Politicos Pedagégicos. No entanto,
observando os referenciais legais, cabe ao Conselho Escolar das instituigoes aprova-los. E um documento
que necessita de constante avaliagdo por parte da propria escola, caso contrario, sera um documento
de gaveta, apenas para cumprir formalidades burocraticas.

E necessario implementa-lo, pois nunca estara finalizado, ele sera sempre um ponto de partida,
porque na escola ha vida e a vida modifica-se continuamente. Novos desafios surgem todos os dias e
novas demandas sao exigidas. Deste ponto de vista,



[...] cada escola implementa no seu titmo e tempo préprios e na dimensao das vontades dos coletivos
nela atuantes. Construir um projeto pedagdgico da escola é manté-la em constante estado de reflexdo e
elaboracio, numa esclarecida recorréncia as questoes relevantes do interesse comum e historicamente
requeridas [...] {ESDE, médulo 4, p.164)

Ao construirmos o projeto da escola algumas questdes necessitam ser feitas em relagao aos
sujeitos que queremos formar, aos conhecimentos que queremos ensinar, a sociedade que queremos
para viver, a escola que temos e queremos, a concepg¢ao de avaliagio que defendemos, a cultura que
queremos valorizar e até mesmo a que relagdes de poder queremos manter.

E fundamental que o documento descreva os principios norteadores que estio contemplados
na LDB N° 9394 /96, no seu Art. 3°:

I. igualdade de condi¢bes para acesso e permanéncia na escola;

II. liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber;

III. pluralismo de ideias e concepgbes pedagogicas;

IV. respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V. coexisténcia de institui¢des publicas e privadas de ensino;

VI. gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VII. valorizagao do profissional da educagio escolar;

VIII. gestio democritica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislacdo do sistema de ensino;
IX. garantia do padrio de qualidade;

X. valoriza¢io da experiéncia extra-curricular;

XI. vinculagdo entre a educagio escolar, o trabalho e as praticas sociais |...]

No caso do Estado do Parana, a equipe da CADEP/SEED, atual CGE — Coordenagio de Gestio
Escolar e Equipe dos Nucleos Regionais de Educagao elaboraram em 2005, um documento norteador
para analise e parecer dos projetos das escolas, o qual nao deve ser encarado como modelo e sim como
parametro para que as escolas contemplem elementos importantes em seus projetos. O documento
de analise atenta para a identificagao do estabelecimento e seus atos legais; a organizagao da entidade
escolar; fundamentacio tedrica e organizacao pedagogica; concepeao de avaliagao; formas de registros
avaliativos e sua periodicidade; recuperagio de estudos; proposta de articulagdo com a familia; instancias
colegiadas (Grémio Estudantil, Conselho de Classe, APMF, Conselho Escolar); acompanhamento e
avaliagao do Projeto Politico-Pedagogico; anexos e parecer do Nucleo Regional de Educagio quanto
a0 atendimento dos requisitos propostos na LDB n° 9394/96, nas Diretrizes Curriculares Nacionais e
Estaduais, na Deliberacio n® 014/99-CEE/PR e demais legislacoes pertinentes.
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Embora nao existam modelos a serem seguidos na construgao do projeto escolar, podemos
citar alguns elementos comuns aos Projetos Politico-Pedagdgicos das escolas publicas do Parana:
apresenta¢ao; identificagdo da escola, mediante o diagnostico da realidade; objetivos; fundamentagao
tedrica ou conceitual; operacionalizagao (da gestao democratica, proposta curricular, formacao
continuada, qualificagdo dos espagos e equipamentos); avaliagdo e anexos (projetos desenvolvidos na
escola e outros).

Ao construir o Projeto Politico-Pedagogico, é necessario observar se o texto nao apresenta
incoeréncias tedricas, auséncia dos principios constitucionais da educagao; se contempla uma proposta
de gestao democratica; se existe uma proposta curricular articulada em seus termos; se existe previsao
para a formacdo continuada dos segmentos escolares e para a melhoria dos espagos e equipamentos. Na
sua elaboracao é preciso observar as bases legais que sustentam a educagao, entre as quais podemos citar
as Diretrizes Curriculares e a Indicagio n® 004/99 do Conselho Estadual de Educacio, que apresenta
os elementos indispensaveis para a constru¢ao do projeto escolar.

Cabe ressaltar, ainda, alguns aspectos que devem ser considerados na sua elaboracio. Segundo
Veiga (1998, p. 23-28), a construcao do Projeto Politico-Pedagogico é marcada por trés atos distintos:
ato situacional, no qual se descreve a realidade da escola; ato conceitual, que diz respeito a concepgao
de sociedade, homem, educacio, escola, curriculo, ensino e aprendizagem; ato operacional, que mostra
as acOes para a operacionalizacio do projeto.

Conforme Libaneo, Oliveira e Toschi (2003, p.359),

A pergunta mais importante a ser respondida pela equipe escolar no momento da elaborag¢ao do projeto-
curricular é: o que se pode fazer, que medidas devem ser tomadas para que a escola melhore, para que
favoreca uma aprendizagem mais eficaz e duradoura dos alunos? |...] ¢ indispensavel que a discussdo sobre o
documento final seja concluida com a determinacio das tarefas, de prazos, de formas de acompanhamento
e avaliacdo (o que se fara, quem fard, quais sdo os critérios de avaliagdo).

Do nosso ponto de vista, o elemento mais importante do projeto é o curriculo, o qual nao deve
ser apenas um rol de conteudos, mas

[...] o conjunto dos contetddos cognitivos e simbdlicos (saberes, competéncias, representagoes,
tendéncias e valores) transmitidos (de modo explicito ou implicito) nas praticas pedagodgicas
e nas instituicGes de escolarizagio, isto é, tudo aquilo a que poderfamos chamar de dimensao
cognitiva e cultural da educagdo escolar (FORQUIM, 1993, Apud, LIBANEO, OLIVEIRA ¢
TOSCHLI, 2003, p. 363).

O curriculo, portanto, define o que se ensina e se aprende na escola de modo formal. Assim,
a elaboracao do Projeto Politico-Pedagdgico requer dos envolvidos uma definicio dos componentes
curriculares, de modo a articular experiéncias concretas dos alunos, conhecimentos cientificos e realidade
social. O que se espera ¢ que a escola, em sua pratica pedagdgica, possibilite a formacao de cidadaos
capazes, pelo instrumental adquirido de compreender a sociedade em que se inserem, considerar seus
aspectos contraditorios e atuar nela de forma consciente, lutando para superar as relagdes atuais e, a0



mesmo tempo, construir modos de vida mais igualitarios, mais dignos e menos individualizados.

Trata-se, portanto, de um desafio a0 mesmo tempo politico e pedagdgico, em que a escola é
desfiada a enfrentar suas proprias contradi¢oes.

Consideracoes finais

Considerando os aspectos descritos anteriormente, podemos dizer que a énfase das atuais politicas
educacionais esta na gestao democratica, tendo o projeto como um elemento fundamental a medida
que organiza a escola para exercer o importante papel que lhe é préprio: socializar conhecimentos.

Entendemos que muitas escolas avangaram significativamente nas decisOes coletivas de gestao,
na sala de aula, na pratica avaliativa, na composi¢ao de seus 6rgaos colegiados e na construgao coletiva
do Projeto Politico-Pedagdgico. Por outro lado, ainda permanecem resquicios de uma concepgao
burocratica e centralizada na administracio escolar.

Apesar do reconhecimento legal, o processo de democratizagao da gestao escolar tem se
desenvolvido lentamente. Na grande maioria dos estabelecimentos escolares ainda predomina uma
administragdo de carater centralizado, burocratico e técnico. Este é, portanto, um desafio a ser vencido
pela escola e o Projeto Politico-Pedagdgico ocupa um importante papel nesse processo, pois ¢ um
documento fundamental, norteador para as agoes que formam a identidade da escola. Por isso, nao
basta que ele simplesmente exista. E necessario que seja 0 “retrato da escola”, com seus limites e
perspectivas, e construido por varias maos.

Com base nos dados coletados na realizagao de nossa pesquisa’ pudemos concluir que as escolas
estao discutindo e elaborando seus projetos de forma mais coletiva. As semanas pedagogicas tém sido
momentos propicios para um maior envolvimento dos segmentos da comunidade escolar. Porém, esta
participagao ainda nao ¢ suficiente, restringindo-se basicamente aos professores e equipes pedagogicas,
em detrimento da pouca ou quase nula participagao dos outros segmentos da comunidade escolar.

Dos dados obtidos, na escola de implementagao em Maringa, pudemos constatar que a escola
se define como democratica, pois convidam seus segmentos para participarem da reconstrugiao do
Projeto Politico-Pedagdgico; afirmam que o projeto é coerente com a identidade da escola; respeitam
os principios da gestdo democratica na composicao dos 6rgaos colegiados, realizando elei¢oes nos
segmentos que os representam; possibilitam a participagdo dos pais nas reunides de matricula, entrega
de boletins e escolha de uniforme. Entretanto, reconhecem que em “reunides especificas de APMF e
Conselho Escolar a participacao é minima” e, que, “a aplicacao de recursos siao definidos pela APMF
e Conselho Escolar”.

4 Os dados foram obtidos por meio da implementagdo da nossa proposta de intervengao na escola e do GTR (Grupo de Trabalho
em Rede), que contou com 17 participantes, dentre os quais Pedagogos, Professores de Educacio Especial, Educagio Fisica e
de Artes das Escolas Estaduais, de Nucleos Regionais de Educacio e da Secretaria de Estado da Educacio.
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Ao questionarmos se existe coeréncia entre a teoria descrita no projeto da escola e a pratica
realizada na sala de aula, a informacao que obtivemos ¢ a de que “o trabalho educativo ainda ¢ feito
com respaldo de praticas de 20/30 anos atrds”. Em relagdo ao fato de a institui¢do ter ou nao a pratica
de construir o Plano de Agio da Escola coletivamente obtivemos a resposta de que “este ano o Plano foi
elaborado coletivamente, priorizando um periodo na semana pedagogica de fevereiro para realiza-lo”,
porém, ainda, ¢ uma pratica que nao esta consolidada na escola. No GTR, também constatamos que
os membros do Conselho Escolar e da APMF sio escolhidos por afinidades pessoais ou por serem do
mesmo partido do diretor e que ainda predominam praticas antidemocraticas, corporativistas e voltadas
para os interesses individuais (PICOLI, 2008).

Considerando as informagdes obtidas na escola de implementagao do nosso projeto e junto ao
GTR, podemos afirmar que a gestdo democratica é algo ainda a ser construido.

Assim, por meio do exposto, procuramos chamar atengao para o fato de que o Projeto Politico-
Pedagdgico, construido e reconstruido coletivamente, é um dos elementos mais importantes para a
gestao democratica. Considerado como o eixo central da organizacao do trabalho na escola, ele deve
articular os aspectos administrativos (plano de acdo do diretor/escola e regimento escolar) aos aspectos
pedagdgicos (curriculo, métodos, avaliagao, formagao continuada) e ao objetivo da escola, assegurando
a unidade tedrica e metodoldgica no trabalho didatico e pedagdgico, a unidade na organizagao do
trabalho escolar e a coeréncia entre o planejado e o executado nas praticas escolares.
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O presente texto tem o objetivo de socializar parte dos dados obtidos na investigacao
sobre a constituicdo da Associacio de Pais e Mestres — APM e similares, nas escolas
publicas estaduais do Parana, bem como analisar a mudanga de concepg¢ao ou intengao
para o estabelecimento das mesmas. As institui¢oes receberam, na histéria da educagao
brasileira, diferentes nomenclaturas, tais como: Caixas Escolares, Cooperativa Escolar,
Associacao de Pais e Professores (APP), Associacao de Pais e Mestres (APM) e Associacao
de Pais, Mestres e Funcionarios (APMF). As nomenclaturas diferenciadas existiram
de forma concomitante nas unidades da federagao, sempre trazendo consigo as varias
concepgdes que as orientavam quanto a forma de participacio da comunidade e ao
papel do Estado na oferta e manutenc¢ao da escola publica. Estas formas de organizagao
para a participag¢ao na educacao, historicamente, se configuraram na transferéncia para a
comunidade da responsabilidade de financiar a educag¢ao publica num viés assistencialista
ou compensatorio, pela auséncia ou insuficiéncia das politicas publicas educacionais.
O texto abordara somente as estruturas que foram efetivadas no Estado do Parana,
mais precisamente na rede Estadual de Ensino, com o intuito de, conhecendo como
historicamente as formas e a cultura de participacio foram construidas, mobilizar a
comunidade escolar no sentido da efetivagao de uma gestao escolar guiada pelos principios
democraticos da representatividade e da participagao.
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INTRODUCAO

Nos anos de 2007 e 2008 a Coordenag¢ao de Assuntos da Comunidade Escolar (CACE) realizou
uma ampla pesquisa em torno da forma de atuacdo, bem como, da constituicio da Associagao de
Pais e Mestres — APM e similares nas escolas publicas estaduais do Parana. A investigacdo realizada
em documentos histéricos e através das proprias atas de reunides das associagoes, colhidas nos
estabelecimentos de ensino, revela a concepgao e intencionalidade desta instancia diante da configuragao
social e politica de época. Este estudo acabou se caracterizando como revelador no sentido de entender
hoje o papel da participagao dos pais e funcionarios na escola, em face da configuracio do papel do
Estado e da prépria forma de organizacao do trabalho pedagdgico na perspectiva da gestao democratica.
O presente texto tem, portanto, o objetivo de socializar alguns dados obtidos na investigagao, os quais,
por sua vez, foram imprescindiveis para que a, entao, CGE (Coordenagao de Gestio Escolar)® pudesse,
de forma articulada com outros setores, reelaborar o “Material de Apoio para a Elabora¢ao do Estatuto
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da Associagao de Pais, Mestres e Funcionarios — APME, da rede publica de ensino do Parana™.

As fontes primarias utilizadas para a pesquisa foram atas de reunides e da fundagao de cada
associa¢ao de pais no Estado, bem como histéricos e certidoes de registro em cartério. Como fontes
secundarias foram utilizadas como referéncias: diarios oficiais, publicagcdes do Ministério da Agricultura,
da Secretaria de Educac¢io do Estado do Parana, e também as analises de Almeida (2006), Parente e
Liick (1999) e (2000), além de Spésito (2002).

Tal estudo permitiu perceber que as instituicGes receberam na histéria da educagao brasileira,
diferentes nomenclaturas, tais como: Caixas Escolares, Cooperativa Escolar, Associacio de Pais e
Professores (APP), Associagao de Pais e Mestres (APM) e Associagao de Pais, Mestres e Funcionarios
(APMF). Contudo, estas instancias nao apenas se configuraram numa outra nomenclatura, como, de
forma especial, em outra concepgao.

E importante destacar que numa mesma unidade da federacio foram percebidas a utilizacio de
diferentes nomenclaturas adotadas concomitantemente, ou ainda, receberam outros nomes nas demais
unidades da federagao. No mapeamento nacional realizado por Parente e Liick (1999, p.27) sobre as
estruturas de gestao colegiada foi verificado um total de sete denominagoes: “APM, APP, Caixa Escolar,
Associagdo Escola e Comunidade, Cooperativa Escolar, Associacao de Apoio a Escola e APAM".”
Embora estas nomenclaturas e concepgoes tenham sofrido mudangas histéricas em nivel nacional,
estadual e municipal, este texto objetiva contextualizar a estrutura das associagoes nas escolas estaduais

5 Em 2008 a Coordenagio dos Assuntos da Comunidade Escolar da SEED passou a integrar a Coordenacio de Gestido Escolar.
Esta integracdo deu-se ante a necessidade em articular todos os segmentos de gestio na estrutura da SEED.

6 A coleta de dados foi realizada pela professora Rosemary de Carvalho Sebastido — Técnico-Pedagbgica CGE/SEED - com base
nas atas e documentos de diversas escolas da Rede Estadual de Ensino do Parand.

7 APAM — Associagido de Pais, Alunos e Mestres.



do Parana. No entanto, a historia das associagoes, tomada para além do Estado, permitira uma analise
mais aprofundada da forma como eram concebidas as associagdes na rede Estadual de Ensino.

As instancias de representacao na escola: do assistencialismo
a gestao democratica.

As primeiras institui¢oes receberam a denominagao de Caixas Escolares, sendo o Distrito Federal
do Rio de Janeiro o pioneiro na implementac¢ao. No bojo de sua formulagao estavam as propostas de
moderniza¢ao do ensino, defendidas pelos republicanos e estabelecidas pelo Decreto n°. 38, de 9 de
maio de 1893.

Segundo HORA, et al, (2008), a elaboracio de um novo sistema de ensino realizada pelos
republicanos imprimiu um projeto de modernizagao e progresso do pais. “O eixo do projeto estava
na nova organizacao didatico-administrativa escolar estabelecida nos Grupos Escolares - a grande
novidade dos republicanos para a racionalizacao e, consequentemente, para a expansao da escola piblica”
(Idem, p.77), ou seja, a proposta de reorganiza¢iao do ensino colocada nas bases do desenvolvimento
econémico, modernizacao e progresso do pais, significou um papel diferenciado dos grupos escolares,
consubstanciado por uma politica de “solidariedade™
economico seria responsabilidade da educacao - mais especialmente das associacoes - e, de outro lado,
estaria posto na ideia de solidariedade, filantropia e caridade. Portanto, o progresso viria a partir de
uma politica compensatéria, uma vez que a adogao de um modelo de manutengao da educacao pautado
na caridade consistia em preservar o carater dual da escola, mais especialmente como um espago
destinado as elites e a manutengao do status guo. Ou seja, como a escola era essencialmente destinada

. De um lado temos, entdao, que o progresso

a elite, nao existiam politicas publicas suficientes para promover o acesso ao pobre na escola. A estes
eram destinadas acOes compensatorias movidas pelo ato de solidariedade, através das caixas escolares.

Esta concepgao assistencialista pode ser ilustrada pelo Decreto de 1893, em seu Artigo 64,
através do qual se estabelecia niao sé a criagdo como também a funcao das Caixas Escolares. Em seus
termos “ficam constituidas caixas escolares para obten¢ao de donativos, a fim de fornecer aos alunos
reconhecidamente pobres o indispensavel de que carecam para freqiientar a escola”. E possivel perceber
que, apesar da defini¢ao do papel das Caixas, fica ainda indefinido a quem caberia organiza-las.

Vale destacar, para ilustrar este viés compensatério das associagoes, os termos do regulamento
da primeira Caixa Escolar, fundada em 1895 pelo Inspetor Escolar Fabio Luz”:

8 Adotaremos uma das nogoes de solidariedade do Dicionario Aurélio: “Relacio de responsabilidade entre pessoas unidas por
interesses comuns, de maneira que cada elemento do grupo se sinta na obrigacio moral de apoiar o(s) outro(s)”.

9 Fabio Lopes dos Santos Luz, médico baiano, escritor e educadot, defensor dos métodos montessorianos e da escola ativa no
Brasil (LUZ FILHO, 1960). A primeira Caixa Escolat foi fundada no Rio de Janeitro.

ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO

. ‘
—_



Art. 5.° — Esta Caixa tem por fim fornecer aos alunos reconhecidamente pobres do 7° distrito escolar
o indispensavel de que carecam para freqiientar a escola, segundo dispée o art. 64 da Lei do Ensino
Publico Municipal.

Paragrafo unico — Os meios de que trata o artigo anterior serdo fornecidos ndo somente as criangas
pobres de ambos os sexos, que por falta déles nao freqiientam escolas, como também as que, freqiientando
qualquer escola publica, subvencionada ou subsidiada do distrito, necessitem dos meios para poderem
continuar (LUZ FILHO, 1960, p.142).

...as Caixas Escolares, tanto no Distrito Federal, como Sio Paulo, Parana, e etc, vém prestando servigos
relevantes como elementos de combate ao analfabetismo, pela distribuicio de sapatos, fardamentos,
pratos-de-sopa (sic), e de leite, etc, e até invadindo o dominio da higienizacio, pelos gabinetes dentatios,
etc. Sua a¢do tem sido fecunda, mas limitada, sem o alcance educativo da cooperativa escolar moderna,
que da ao aluno o aprazimento (contentamento) e as virtudes da autodidaxia (autodidata)”. (LUZ FILHO,
1960, p. 98).

Nenhum meio ¢ de efeitos mais prontos para chegarmos ao fim do que aquéle que tiver como resultado
dar ao aluno pobre, ao filho do proletario o necessario para freqiientar a escola, fornecendo a veste
decente, que o nio envergonhe junto aos seus companheiros mais favorecidos da fortuna, com o fim de
facultar-lhe as luzes intelectuais capazes de torna-lo util a Patria, a Familia e a Sociedade. (LUZ FILHO,
1960, p.141)

Segundo Fabio Luz, em seu discurso de fundagao da primeira Caixa Escolar, tal associagdao deveria
ter por finalidades estimular a frequéncia as aulas, disseminar o ensino entre o0 povo; cooperar com a obra
de filantropia e caridade, assim como tornar os educadores alvo da consideragio, veneragao, gratidao
publica. Para tal, a Caixa Escolar deveria contar com contribui¢cdes mensais de todos os professores, do
inspetor de ensino, além de aumentar a renda “por meio de beneficios, quermesses, bandos precatérios',
concertos, cartdes numerados, e legados ou donativos” (LUZ FILHO, 1960, p.145).

Outro exemplo que pode ser tomado para ilustrar o cunho filantrépico e voluntario das primeiras
associagoes, nomeadas como Caixas Escolares, sao os registros encontrados no Colégio Estadual
Dezenove de Dezembro, localizado em Curitiba, os quais foram publicados, em nota de um jornal da
capital’, no ano provavel de 1923. Segundo a nota, tal associa¢ao “criada anos atras, por iniciativa da
professora Itacelina Teixeira Bittencourt, [...] fez larga distribuicao de roupas, chapéus e sapatos aos
alunos pobres da referida casa escolar, que atualmente ¢é dirigida pelo professor Nelson Mendes.”

10 Grupo de pessoas acompanhados de conjuntos musicais, que andavam pela cidade angariando fundos ou prendas para os neces-
sitados. Nascimento cita alguns ocorridos na capital de Minas Gerais (2006,p.7) “Encontramos registros de realizagio de varios
bandos precatérios. Citamos alguns, ocorridos em Belo Horizonte, como os destinados a assistir tuberculosos pobres, em 1928;
a socorrer as familias dos soldados mineiros participantes dos conflitos da Revolugao de 1930; a angariar fundos para o Comité
Central de Minas Gerais pré-Extingdo da Divida Externa em 1930; e a arrecadar donativos para o Natal dos Pobres, em 1931 e
19327

1 Nio foi possivel identificar o nome do jornal.



E importante ressaltar que esta énfase as atitudes solidarias estava assegurada inclusive na
Constituicao Federal de 1937, a qual, em seu artigo 130, constava uma contribuicio mensal para a
Caixa Escolar. Segundo a lei, embora o ensino primario fosse obrigatério e gratuito, ndo excluiria “o
dever de solidariedade dos menos para com os mais necessitados”. Por conta disto, no ato da matricula,
era “exigida aos que nao alegarem, ou notoriamente nao puderem alegar escassez de recursos, uma
contribui¢ao modica e mensal para a Caixa Escolar”.

As demais referéncias a Constituicao de Caixas Escolares no Parana, datam de 1929 e 1944. A
primeira quando da formagao da Caixa Escolar do Grupo Escolar Francisco Guimaraes, atual Colégio
Estadual Prof* Maria Aparecida Chueiri Salcedo, no municipio de Siqueira Campos - conforme ata
de 13/05/1929 - e a segunda, da Caixa Escolar do Grupo Escolar das Mercés, hoje Colégio Estadual
Guido Straub, em Curitiba, no dia 05 de outubro.

Conforme o mapeamento de Parente e Liick (1999), as Caixas Escolares ainda estdo presentes em
oito unidades da federagdao'?abrangendo um total de 18,22% das escolas estaduais. No Parana, por sua
vez, as Caixas Escolares perderam lugar para as Cooperativas Escolares que, na década de 1930, foram
apresentadas como um elemento da modernidade, cuja concepgao pedagdgica estava referenciada nas
tendéncias centradas no aluno.

Isto implica em dizer que o cooperativismo escolar no Brasil, ganhou for¢a com a propagagao
dos ideais da escola ativa. Conforme relato de Fabio Luz Filho (1960, p. 76), um de seus propagadores,
através desta forma de associagao torna-se possivel

[...] ficar em consonancia com o espirito da moderna pedagogia, que tem sua grande expressao nos
cinones da escola ativa. Dentro, pois, désses principios pedagdgicos, dos canones da escola vital, ou do
método bidtico, se situa a cooperativa escolar, nela tendo o professor sua a¢do imprescindivel e fecunda
de assessor e orientador nato.

O método biético, defendido pelo autor, estabelecia uma escola que nio estivesse isolada da vida
cotidiana, relacionada com as experiéncias vividas e as percepgdes dos alunos. Tal método defende
a subjetividade do educando e tem suas bases na Fenomenologia (ROACH, 2008). Este espirito
escolanovista se expressa em Luz Filho (1960) ao defender que a implantagao do cooperativismo escolar
estaria baseado nos referenciais pedagdgicos de Montaigne, Locke, Rousseau, Pestalozzi e Froebel.

E importante destacar que esta alusdo aos pensadores escolanovistas responde aos idedrios
de época que, em nome de uma pedagogia ativa e centrada no aluno, seria possivel vislumbrar uma
formagao moderna que contribuisse para o desenvolvimento econoémico do pais. A ideia da modernidade
aproximava, em alguma medida, a educagio brasileira a0 pensamento norte-americano. Portanto, a
concep¢io que permeava também as Cooperativas Escolares estava ndo apenas pautada nas questoes

12 Nos estado do Amapa, Bahia, Rio Grande do Norte e Goids a Caixa Escolar esta presente em 100% das escolas
estaduais.
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assistencialistas ou compensatérias, como também, de certa forma, nas pedagdgicas e economicas,
tomando os Estados Unidos como referéncia nos termos de Fabio Luz:

Que, em vista da urgente necessidade de dar a educagio cooperativa amplitude necessatia, nio sé para satisfazer
as necessidades dos dirigentes, administradores e associados das Cooperativas propriamente ditas, senao
também para proporcionar ao piblico em geral, e as novas geragdes em particular, os conhecimentos que
requer a estrutura econoémica das sociedades modernas, conhecimentos que se estio divulgando entre as
populacoes dos paises adiantados, especialmente nos Estados Unidos e Canadd, os membros da Unido
Cooperativa Bolivariana. (idem, p.319)

Isto implica em dizer que, tanto nas Caixas Escolares quanto nas Cooperativas Escolares, a énfase
assistencialista e de caridade permaneceu no interior da escola mesmo existindo uma diferenca de
agente ativo de participagao nas associagoes: as Caixas Escolares eram compostas pelos professores e
inspetores, enquanto que as Cooperativas eram compostas pelos alunos. Vale destacar que a mudanga
dos sujeitos esta relacionada a mudanca de concepgio de educagao, pois ao final do século XIX a agdo
do professor era preponderante, sendo que progressivamente aparecem expetiéncias/correntes em que
o centro do processo educativo ¢ transferido para o aluno.

A pesquisa realizada também indica que os estatutos das Cooperativas deveriam ser aprovados
pelo Diretor Geral de Educacao.”

Com cunho absolutamente compensatério, as Cooperativas eram compostas ¢ desenvolvidas
apenas por pessoas fisicas, ndo cabendo a elas ter nenhuma inten¢ao econémica voltada para a
arrecadagao de rendimentos. Neste sentido, segundo Gomes (1967, p.4), os alunos realizavam todas as
fungoes administrativas e contabeis, que eram precedidas por uma ampla divulga¢ao sobre as “vantagens
morais e econdmicas da uniao de pequenos esforcos”. Esta tomada de consciéncia sobre as vantagens
em cooperar, referente aos fins e a significagao do cooperativismo seria mediada pelo diretor ou por um
professor do estabelecimento de ensino. Destacamos ainda, conforme Gomes, que tais Cooperativas
tinham um carater educativo e econdémico, voltadas aos alunos, com a finalidade de educa-los na pratica
da iniciativa e da solidariedade.

Neste sentido, os fins em cooperar se expressam no modelo de estatuto da Cooperativa Escolar,
no artigo 13 (GOMES, 1967, p. 10)

a) Fornecer aos associados, pelos menores precos possiveis, livros, cadernos, material escolar, de que
necessitem durante o curso, bem como, calcados e pec¢as de uniforme.

b) Manter dentro do recinto da escola um pequeno sortimento de material escolar de consumo forcado,
para atender aos pedidos dos associados.

13 Portaria 107 do Diario Oficial n°. 1887, de 21 de julho de 1938: “O Diretor Geral de Educagio, resolve aprovar os Estatutos
das Cooperativas Escolares, que com esta baixam, os quais entrardo em vigor nesta data. Diretoria Geral de Educacio, em 8 de
junho de 1938”(PARANA, 1938). O cargo de Diretor Geral corresponde ao cargo atual de Secretario da Educagio.



§ 1° Os fornecimentos da Cooperativa serdo feitos exclusivamente aos associados e sempre a dinheiro.

§ 2° Aos associados de fracos recursos financeiros, serd permitido o pagamento em servigos prestados
a Cooperativa, nio devendo esses servigcos prejudicar os estudos desses alunos.

§ 3° A Cooperativa procurara ainda na medida do possfvel preencher mais os seguintes fins:
a) Promover a formagio de uma biblioteca infantil, aberta aos associados;
b) cultivar um pomar, um jardim ou uma horta;

¢) trabalhar para o reflorestamento da regido, para o que cada associado devera plantar pelo menos uma
arvore;

d) cuidar da apicultura, avicultura ou sericicultura;

e) promover excursGes de carater instrutivo e recreativo;
f) manter oficina de trabalhos manuais;

) instituir a sopa ou lanche escolar;

h) manter um campo de experiéncias agricolas;

i) organizar uma comissido de escoteiros.

Muito embora as Cooperativas fossem essencialmente compostas pelos alunos estes nao tinham
nenhum poder de decisao sobre o destino dos recursos e administracao dos valores. O dinheiro dos
alunos seria empregado para custear acoes pedagogicas e de manutengao do estabelecimento de ensino,
agoes estas que deveriam ser de responsabilidade do Estado. No entanto, quando da cessagdo das
atividades da Cooperativa, seus recursos nao retornavam para os alunos, nem tampouco ficavam nos
estabelecimentos de ensino, eram destinados para o Banco Nacional de Crédito Cooperativo (GOMES,
1967, p.17).

No decorrer deste processo historico, a solidariedade desenvolvida no interior da escola, primeiro
pelos professores, posteriormente pelos alunos e finalmente, de forma direta, pelos pais, foi assumido
um papel que era do Estado. Em nome do convencimento em cooperar, a solidariedade legitimou a
desigualdade social, na medida em que nio se constitufam politicas publicas que viessem a garantir
ao sujeito o que lhe era de direito — o acesso a educagao, a permanéncia e a participa¢ao de todos de
forma igualitaria na distribuicao da riqueza nacional. .

Esta desresponsabilizagiao do Estado pode também ser ilustrada no Estatuto' de Pais e Professores,
que apontava que a finalidade da associagao estava em “promover a Escola, a Familia e a Comunidade,
no sentido de conseguir para si melhores condi¢des soécio-econdmico-culturais. Pretendem inserir a

14 A primeita iniciativa formalizada de ctiar uma associa¢io de pais e professores ocorreu em 09 de maio de 1953, quando foi
fundada a Associagdo de Pais e Professores do Colégio Estadual do Parana — CEP, que conforme seu estatuto.
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escola na vida comunitaria, as familias na vida escolar e, nas familias, a conscientizagao de seu papel
no progresso de suas comunidades.” (CURITIBA, 1955, p.1)

A primeira vista, a insercio das familias no interior da escola pode parecer democratica, uma
vez que a escola estava, em certa medida, aberta a participagao. Contudo, esta abertura escamoteia o
verdadeiro carater desse Estado, o qual pode ser ilustrado mais uma vez, a partir de Spdsito (2002,
p.48), ao destacar que:

as propostas de aproximacao da escola com a populagdo que a ela tem acesso muito pouco se alteraram
ao longo do tempo, embora aparecessem revestidas de explicacdes mais modernas como a ideia de
‘caréncia cultural’, a necessidade de ‘melhorar o nivel cultural de familias pobres’. Tais inten¢oes foram, em
geral, traduzidas, em um conjunto de praticas assistenciais, sanitarias ou de carater civico, extremamente
harmoniosas, com organiza¢oes autoritarias para a organizagdo da sociedade, privilegiando a tutela e a
subordinacio politica e cultural dos setores desprivilegiados.

E importante destacar que todo este contexto - o qual se expressou numa dimensio pedagdgica
(base escolanovista), economica (moderniza¢ao), assistencialista e filantrépica (secundariza¢ao do papel
do Estado) - obteve legitimidade a partir de 1961, com a LDB 4024, a qual em seus artigos 107 e 115,
estimula a colabora¢ao popular na responsabilizagao pela oferta e manutengao da educagao publica.
Neste sentido a propria Lei destaca a necessidade de formagao de associagoes de pais e professores,
ressaltando a responsabilizagdo da familia em lugar do poder publico, por onde o préprio deveria
apenas, e neste sentido, estimular a colaboragao popular em favor das fundagdes e instituicoes
culturais e educativas de qualquer espécie, grau ou nivel sem finalidades lucrativas, facultando “aos
contribuintes do imposto de renda a dedugao dos auxilios ou doagdes comprovadamente feitos
a tais entidades”.

Apo6s a década de 1960, as diretrizes nacionais instituiriam no corpo da Lei, ndo s6 o dever
da escola de estimular as associa¢es, mas também contemplariam - como forma de incentivo a
colabora¢ao popular - a possibilidade de desconto do imposto de renda. O papel da participacao
da comunidade escolar, embora ainda tenha tido sua continuidade na forma cooperativa, a partir
de 1968 passa a assumir uma outra configuragao na maioria das escolas estaduais, a de Associagoes de
Pais e Mestres (APM).

Verifica-se ai ndo somente a modifica¢ao na nomenclatura das associacoes como essencialmente
na forma de sua representa¢ao, além do seu carater juridico. Isto implica em dizer que a APM passa
a ser 6rgao de representacao dos pais e profissionais do estabelecimento, nao tendo carater politico
partidario, religioso, racial e nem fins lucrativos, constituindo-se como pessoa juridica de direito privado.
Torna-se desse modo, conforme a politica do periodo, de carater tecnicista, um organismo técnico de
gerenciamento, captagao e aplicagao de recursos no ambito da escola publica, mantendo ainda o seu
papel assistencialista sob os ideais de solidariedade.



Mais do que isso, conforme documento interno', a finalidade do projeto era a de estabelecer
“medidas que tornem as associa¢Oes administrativamente bem estruturadas e dinamicas, assim como
capacitadas a promoverem maior captacao de recursos e melhor utilizagao das potencialidades locais,
mediante a ativagdo dos agentes basicos — pais, professores e alunos.” (PARANA, 1979, p. 8). Isto
implica em dizer que as associagoes de pais e mestres passariam a ter um carater auto-sustentavel e
dinamico, embora de certa forma ainda sob controle estatal.

Percebe-se que, neste momento historico, as politicas estaduais estavam alinhadas com a politica
educacional federal implantada pelo regime militar, através da Lei n°® 5692/71. Vale destacar que, em
nome da dinamicidade de tais associagoes, a lei acaba responsabilizando-as por patrocinarem, em
certa medida, o proprio custeio da educacao com os mesmos fins assistenciais das cooperativas. Isto
se comprova no artigo 62

Cada sistema de ensino compreenderd obrigatoriamente, além de servigos de assisténcia educacional que
assegurem aos alunos necessitados condi¢Ges de eficiéncia escolar entidades que congreguem professores e
pais de alunos, com o objetivo de colaborar para o eficiente funcionamento dos estabelecimentos de ensino.

§ 1° — Os servigos de assisténcia educacional de que trata este artigo destinar-se-ao, de preferéncia,
a garantir o cumprimento da obrigatoriedade escolar e incluirdo auxilios para a aquisicao de material
escolar, transporte, vestuario, alimentacao, tratamento médico e dentario e outras formas de assisténcia
familiar.

§ 2° — O poder publico estimulard a organizacio de entidades locais de assisténcia educacional,
constituidas de pessoas de comprovada idoneidade, devotadas aos problemas sécio-educacionais que,
em colaboragdo com a comunidade, possam incumbir-se da execucio total ou parcial dos servigos
de que trata este artigo, assim como da adjudicac¢do de bolsas de estudos.

Apesar de indicar-se legalmente a colaboragao dos pais e da comunidade na escola, a lei nao abriu
espaco para uma democratizacio efetiva. Tao somente reafirmou as associagdes COmMo mecanismos
de captagdo de recursos, desonerando o Estado da sua responsabilidade de manutengao do aparato
escolar e, segundo Sposito, também como mecanismos de controle. A este respeito a autora afirma que:

A presenca de pais e usuarios continuou a integrar o ideario pedagdgico nas tltimas décadas. Tal
participacio foi considerada tdo importante para o regime autoritario, que passou a ser compulsoria a
partir da década de 1970, mediante a regulamentacio e a obrigatoriedade da criagio de alguns canais,
como as Associacoes de Pais e Mestres, tuteladas por regras burocraticas, ou seja, estabelecendo uma
condigio de ‘cidadania sob controle’. (SPOSITO, 2002, p. 48)

A partir do processo de abertura politica e de redemocratizacio do Estado brasileiro, ao final
da década de 1980, houve no Parana, uma tentativa de reorganizagao, regulamentac¢ao e legalizacao

15 da Sectetaria de Estado da Educacio, datado de 1979, que estabelecia linhas de acido pata a efetivacio de um projeto institucional
de otganizacio e dinamizagdao das APMs.
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do papel das APMs. Este processo implicou em algumas mudangas na concepgao e, portanto, na
forma de atuagdo dos pais em relacdo a escola. Segundo cartilha propria elaborada pela Secretaria
de Estado de Educagao, “APM o que é e como fazer”, os integrantes da APM deveriam participar
do aprimoramento do processo pedagdgico, com ac¢Oes de avaliagao e discussiao de problemas, tais
como: repeténcia, evasio e curriculo. As acdes voltadas a solidariedade e ao assistencialismo foram
relegadas ao segundo plano. (PARANA, s.d)

No mesmo documento citado acima, a énfase na discussao dos problemas da escola também
passaria a envolver a gestao dos recursos repassados pelo Estado, em carater de descentralizagao.'
Nesta perspectiva o documento indica que “A situacao de obtencao de recursos pela APM tende a
modificar-se na medida em que o Estado, na inten¢ao de unir seus esfor¢os ao da comunidade, vem

implantando projetos que visam repassar recursos a escola para serem administrados, em conjunto,
pela APM e a Dire¢ao.” (PARANA, p. 26 s.d.)

A partir da década de 1990 as APMs foram fortemente impulsionadas pelo governo de época.
A politica de legalizacao foi tio intensificada, a ponto de quadruplicar a quantidade de APMs no
Parana. Em 1995 estavam legalizadas no Estado apenas 500 (quinhentas) APMs, enquanto que no
ano de 1997, o Estado ja possufa 2000 (duas mil) APMs legalizadas (ALMEIDA, 20006). Contudo, é
importante ressaltar que essa quadruplicagdao respondeu a intencionalidade politica e econémica dos
anos 1990 - era inerente a légica neoliberal, alinhadas pelas politicas nacionais de época, que estas
associagOes assumissem o efetivo papel de suprir as insuficiéncias dos recursos publicos destinados
a escola. Nesta perspectiva, vale destacar o carater essencialmente gerencialista destas associagoes
voltadas aos principios empresariais de eficiéncia e eficacia.

Para tal, Almeida (20006, p.119, 120) destaca duas estratégias utilizadas para implantagao da
proposta de geréncia nas escolas, implementadas pela via do dirigente escolar (diretor) e da comunidade
escolar (através do fortalecimento das APMs): “ primeiro, pela via da centralizagao de poder na figura
do Diretor (o lider) e pela consecugao da legalizacao de todas as Associagoes de Pais Mestres (APMs),
chave mestra na captacdo de recursos para a¢ao da escola publica”.

Na década de 1990, progressivamente, a nogao de solidariedade e assistencialismo no
interior da escola assumiria outra roupagem, que o discurso do periodo mascarou sob o nome
de “autonomia”. A falsa no¢ao de autonomia obrigaria as escolas de Ensino Fundamental, dnica
etapa obrigatéria de escolarizacdo, a transformar ou criar instituigdes que assumiriam o papel de
Unidades Executoras na aplicagao dos recursos. Os repasses de recursos do Estado em nivel federal
e estadual justificariam o novo papel, ainda mais consolidado com a criagao, em 1996, do Fundo de
Manutencao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valoriza¢ao do Magistério (FUNDEF)
e, posteriormente, do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE). No Parana, o repasse passou
a denominar-se Fundo Rotativo.

Para Almeida (2000, p.132), a propagada nogao de “autonomia” assume outro significado:

16 A forma de repasse de recursos neste periodo era chamada de “Suprimento de Recursos Descentralizados - SRD”.



Na verdade, autonomia tem significado a desresponsabilizagio da manutenc¢io da escola por parte da
Unido, Estados e Municipios e a passagem desta responsabilidade, no caso da escola paranaense, nos
anos de 95-2002, do Estado mantenedor para os pais, da APM. H4 um deslocamento do processo de
execucdo do centro (Unido) para os niveis executivos mais proximos. Existe uma descentralizacio do
governo federal para os governos estaduais, que, em termos de recursos age como complementadora,
20 mesmo tempo em que, estabelece a desconcentragao, “compartilhar” das decisdes ja tomadas nas
instincias superiores. Da mesma forma, os sistemas estaduais de educagiao adotam uma politica similar
com relacdo aos municipios e as unidades escolares. Sugerindo uma autonomia apenas no que tange a
execucio e a responsabilidade de manutencio e desenvolvimento da escola publica.

A partir do ano de 2003, criou-se a nomenclatura atual de Associagdo de Pais, Mestres e
Funcionarios — APME, que possui um material de referéncia intitulado Estatuto da APME, elaborado
a partir de reunides e encontros regionais entre membros da sociedade civil, das comunidades escolares
e técnicos da Secretaria de Estado da Educacao, o qual teve por principio legitimar “a construgao, de
forma democratica, de uma proposta de consolidagdo de uma escola publica, gratuita, universal e de

qualidade.”"

No entanto, a APMF continua a manter o carater de pessoa juridica de direito privado; é um
o6rgao de representagao dos pais e profissionais do estabelecimento; nao tem carater politico partidario,
religioso, racial e nem fins lucrativos; se constitui por prazo indeterminado e seus Dirigentes e
Conselheiros sao alternados e nao remunerados. Considerando os limites e possibilidades do processo
de democratiza¢ao da educagao e do préprio Estado brasileiro, a partir de 2003, procurou-se evidenciar
uma caracteristica diferenciada, mais democratica, para a agao dos representantes da APMF e da
propria comunidade escolar. Neste sentido, se avangou quanto a possibilidade de engajamento nesta
ardua tarefa de democratizar efetivamente a escola publica, procurando desenvolver o controle social
do publico pelo publico.

CONSIDERACOES FINAIS

O levantamento e a analise dos documentos das escolas, juntamente com as publicagdes oficiais,
possibilitaram realizar um tragado histérico da participagao dos professores, alunos e pais no interior da
escola publica do Estado do Parana, bem como, compreender as concepgdes que estavam no bojo das
politicas de financiamento da educagao. A légica da solidariedade e da caridade permeou uma grande
parte das politicas de gestao da escola brasileira.

O carater filantrépico e assistencialista escancarado nas a¢oes do final do século XIX até a década
de 1960 demonstra a ado¢ao de um modelo econémico desigual e injusto, que procurava estabelecer
uma educagao para os pobres, com a finalidade de ajustamento dos mesmos na estrutura social do
periodo e, também, a transformacao dos pobres e dos filhos dos proletarios em agentes tteis e solidarios,
fornecendo-lhes somente o que julgavam ser o necessario para a sua permanéncia na escola.

17 Fonte: Secretatria de Estado da Educagio. Estatuto da APMF — 1? edi¢do. Curitiba: Parana, 2004
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A partir da década de 1970, passamos de uma politica com as intengoes reveladas, para formas
mais mascaradas, ou veladas, que procuravam implementar acdes que progressivamente responsabilizava
os sujeitos da escola (professores, pais e alunos) pela captagao de recursos, execugdo e manutengao
dos estabelecimentos de ensino.

A criagdo e funcionamento das Caixas Escolares, Cooperativas Escolares, Associa¢oes de Pais e
Professores, de Pais e Mestres, tém servido historicamente a diversos interesses, do mais progressista
ao mais conservador.

No entanto, pode-se vislumbrar a possibilidade de que a existéncia de instancias de participagao no
interior da escola desencadeie a democratizagao das relagdes de poder dentro do estabelecimento, bem
como o fortalecimento da ética, da transparéncia e da responsabilidade com o publico e a consolidagao
de uma verdadeira democracia no Brasil. Democracia que possibilite o solapamento das estruturas
injustas e excludentes desta sociedade e o estabelecimento de mecanismo que assegurem, de forma
real, a apropriagdao do conhecimento produzido pelos homens e condi¢des dignas e iguais para todos.
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O PROGRAMA PLANO DE
DESENVOLVIMENTO DA ESCOLA (PDE-
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DE PLANEJAMENTO PARA AS ESCOLAS
PUBLICAS ESTADUAIS DO PARANA
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Resumo

O Programa Plano de Desenvolvimento da Educa¢ao — PDE, proposto pelo Ministério
da Educagiao em parceria com o Banco Mundial, as Secretarias de Educagao Estaduais e
Municipais, chegou as escolas publicas do estado a partir da assinatura do Compromisso
Todos pela Educagao. Com a execuc¢do do Programa PDE-Escola, as escolas publicas
puderam diagnosticar seus principais problemas e fragilidades da organiza¢ao do trabalho
pedagdgico. Contudo, a base conceitual do programa do MEC trouxe elementos que se
aproximam de uma visao gerencialista e empresarial da gestiao escolar. Em consonancia
com os principios da gestao democratica, a Secretaria de Estado da Educagao do Parana
propos a reformulagao do instrumento original do MEC, colocando a primazia da gestao
escolar na participa¢ao da comunidade no processo de tomada de decisdes no interior
da escola. A analise dos problemas e das propostas de a¢ao das escolas nos possibilita
afirmar que o PDE-E, como unico instrumento de planejamento para a escola, é
insuficiente para resolver os principais problemas e que o Projeto Politico-Pedagogico
ainda ¢é o instrumento mais completo de gestao democratica.
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Introducao

O discurso enfatico da importancia do envolvimento da sociedade na gestao democratica da
escola, atualmente, tem ocupado lugar de destaque nos documentos oficiais produzidos pelo Ministério
da Educagao (MEC). Porém, observa-se, nestes materiais, que a proposta de mobiliza¢do e envolvimento
da sociedade se afasta dos principios da gestdo democratica tomada como método e concepgao. O
envolvimento da comunidade é resumido a estratégia de promover a autonomia financeira da escola.
Por outro lado, os materiais mencionam a participagao no sentido da tomada de decisdes coletivas e
no controle social. Nesse sentido, apenas o discurso da participagao e da autonomia sao insuficientes
para promover a melhoria do processo de ensino e aprendizagem.

Segundo Raicheles (2000, ap#d SOUZA, 2005, p.13), controle social significa acesso aos processos
que informam as decisoes no ambito da sociedade politica. Permite a participacao da sociedade civil
organizada na formulac¢ao e na revisao das regras que conduzem as negociagdes e arbitragem sobre os
interesses em jogo, além do acompanhamento da implementagao daquelas decisoes, segundo critérios
pactuados.

Nesta perspectiva, este trabalho se propde a apresentar um pouco do retrato das escolas do
Parana a partir dos seus proprios diagnosticos realizados pela aplicagdo dos instrumentos do PDE —
Escola, um dos programas do MEC que concebe a gestio como um dos indicativos de resultados de
desempenho escolar.

No Estado do Parana, no segundo semestre de 2008, 112 escolas estaduais participaram deste
Programa, a partir do qual os estabelecimentos de ensino tiveram a oportunidade de evidenciar as suas
principais dificuldades e também planejar agoes financiaveis, com o objetivo de avangar quantitativamente
nos seus indices de desenvolvimento educacional. Neste sentido, as escolas selecionadas para o Programa
foram aquelas cujo Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica IDEB) de 2005 registrou-se inferior
a 2,8 para os anos iniciais e 2,7 para os anos finais.

O PDE-Escola é um dos atuais programas oriundo do Plano de Desenvolvimento da Educagio
(PDE). Tal Programa ¢ fruto de um acordo de financiamento entre Secretarias de Educagao Municipais,
Estaduais, Ministério da Educacao (MEC) e o Banco Mundial (BM). Portanto, como boa parte dos
recursos do PDE-Escola advém desse acordo internacional, a sua aplicagio deve ser submetida a
orientagao, acompanhamento e avaliagdo desta agéncia internacional.

O documento do PDE-Escola preenchido pelas escolas ¢ dividido em trés instrumentos:
Levantamento do Perfil e Funcionamento da Escola (Instrumento 1), Analise dos Critérios de Eficacia
Escolar (Instrumento 2), Planejamento de Suporte Estratégico ou Plano de Suporte Estratégico e Plano
de Ac¢oes Financiaveis.

Através da execugao de uma parte do plano - denominada Planejamento Estratégico - a escola
diagnostica a sua situacdo e traga metas que sdao sistematizadas num plano de agao. A realizacio deste
planejamento esta atrelado o recebimento de recursos que visam suprir as necessidades materiais ou
formativas apontadas pela escola. Desta maneira, segundo o MEC (2006), pretende-se diminuir as



desigualdades entre as escolas das diferentes regides e sistemas de ensino, as quais podem ser constatadas
pelo do Indice de Desenvolvimento da Educagao Basica (IDEB).

Breve Historico

O manual “Como elaborar o Plano de Desenvolvimento da Escola: Aumentando o desempenho
da escola por meio do planejamento eficaz” chegou as escolas da rede estadual do Parana no final de
2007, enviado diretamente, via MEC, a todas as escolas publicas do Estado. Porém, naquele momento,
nao houve encaminhamentos da mantenedora ou mesmo conhecimento dos Nucleos Regionais de
Educagao. Assim, o manual era apenas para conhecimento da diregao do estabelecimento de ensino.

No inicio de 2008, o MEC divulgou, via Secretarias Municipais (principalmente com a colaboragao
da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagao - UNDIME) e Secretaria Estadual de
Educacio - SEED, o nome de 112 escolas estaduais e 36 escolas municipais que haviam sido selecionadas,
com base nos indices do IDEB, para a participagao no Programa PDE-Escola, bem como os valores
a serem recebidos por tais escolas.

Em maio de 2008, o MEC, com a colaboragao da SEED e da UNDIME, realizou a primeira
formagao, que visava fornecer suporte técnico, utilizando a metodologia do PDE-Escola proposta pelo
MEC, para representantes das Secretarias Municipais e Estadual de Educacio e alguns diretores das
escolas selecionadas para a participagao no Programa.

Tal formagao, conduzida por técnicos do Ministério da Educagao, teve como objetivo habilitar os
técnicos das secretarias e das escolas para a implementacao do Programa que, oficialmente, chegava ao
Estado do Parana. A carga horaria da formacao foi de 40 horas, distribuidas em cinco dias e consistiu,
num primeiro momento, na contextualizacao do Programa com as politicas do MEC. Os demais
momentos foram destinados ao preenchimento dos instrumentos que compéem o documento e a
simulagao de aplicagdo do mesmo no estabelecimento escolar. Vale ressaltar que nao houve, durante as
oficinas, nenhuma discussao acerca das concepgoes expressas no documento, apenas formagao técnica
de aplicabilidade dos instrumentos.

Durante a formagao, alguns participantes, sobretudo representantes da SEED e dos Nucleos
Regionais da Educagao (NRE), questionaram os docentes do MEC sobre a concep¢ao mercantilista da
educacio presente em suas falas e no manual, como, por exemplo, no uso dos termos gerente, cliente,
colaboradores, qualidade total, exceléncia, eficacia, eficiencia, competéncia gerencial, entre outros. Para
esses participantes, tal manual é a expressao da continuidade das politicas educacionais da década de
1990, as quais foram marcadas, sobretudo, pela defesa da diminui¢do do papel do Estado nas politicas
sociais. Segundo Frigotto (2002), a implementacio de politicas neoliberais tornaram-se mais evidentes,
no Brasil, no governo Fernando Henrique Cardoso.

Para implementar tais politicas, o Ministério da Educacao contratava assessores indicados pelo
Banco Mundial que passavam a orientar toda produgao dos materiais do MEC. Ressalta-se nestas
produgoes tedricas e discursivas o subterfigio amplamente divulgado das reformas educacionais.
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Para Krawczyk e Vieira (2003, p. 81),

[...] as reformas que se iniciam nesta época ocorrem sob a légica da “modernizagao”, (...) isto ¢, adaptar
a educagdo as mudangas econdmicas e de concorréncia internacional. Neste sentido, propdem-se a
inovar ndo sé as relacGes institucionais no intetior do préprio Estado, que se mantém na lideranca da
implementacio das reformas, mas também as patcerias com a sociedade civil.

Aprofundando o estudo sobre as interferéncias internacionais no Brasil na década de 1990,
Oliveira (2008) enfatiza que as reformas ocorreram

[...], por meio de um processo de desregulamenta¢do na economia, da privatizagao das empresas produtivas
estatais, da abertura de mercados, da reforma dos sistemas de previdéncia social, saude e educagio,
descentralizando-se seus servicos, sob a justificativa de otimizar seus recursos. (SOUZA e FARIA apud
OLIVEIRA, 2008, p. 49)

Quase uma década apos estas intervencgoes diretas, tais documentos ainda sio produzidos e
divulgados pelo governo federal, apesar da existéncia de resisténcias em algumas secretarias estaduais
e municipais e, sobretudo, em algumas escolas.

Isto ficou nitido no evento de formagao dos técnicos estaduais para a implementagao do Programa
PDE-Escola, quando técnicos da SEED afirmaram que o documento, tal como os técnicos do MEC
apresentavam, era insuficiente para a realidade das escolas da rede estadual de educagdo paranaense,
uma vez que as politicas do Estado ja haviam avangado, sobretudo, com relacio a compreensio da
gestao democratica, como método e concepgao.

Assim, entendendo o PDE-Escola como instrumento de diagndstico e planejamento, e que
ambos sao fundamentais para a organizacdo do trabalho pedagdgico e administrativo no ambito
escolar, a SEED, via Superintendéncia da Educagio, pediu autorizagdo ao MEC para reformular o
documento, uma vez que, por ser um instrumento de diagnostico, deveria contemplar a realidade das
escolas estaduais. Também se vislumbrou a oportunidade de incorporar no texto de tal documento
as politicas ja efetivadas pela SEED nas gestoes 2003-2006/2007-2010, destacando a elaboracio das
Diretrizes Curriculares Estaduais.

Com o objetivo de reelaborar o documento do MEC, foi formado um comité estratégico,
composto por técnicos-pedagogicos da Secretaria de Estado da Educagao. Durante o més de junho de
2008, o Comité discutiu e reelaborou todo o documento do MEC. Nesta reorientacao merece destaque
as alteragdes realizadas no Instrumento 2 e, sobretudo, na énfase para que a elaboragao do documento
na escola fosse coletiva. Para que este resultado fosse alcangado, convencionou-se que toda a analise
e discussao do Plano fossem realizadas pelo Conselho Escolar. Assim, ja no texto de apresentagao do
documento elaborado pela SEED, fica explicita a concepgao que permeia todo o documento.

A grande parte das liderangas e sujeitos da educago publica estd de acordo que a democratiza¢io da escola
e das instancias executivas da politica educacional ¢ imprescindivel para a constitui¢do da qualidade social



da educacido das maiorias e, principalmente, que é de responsabilidade do poder publico a manutencio
integral das escolas publicas, cujo papel social, muito mais do que produzir inova¢oes fugidias, é garantir a
todos o diteito a aproptiacio do conhecimento historicamente construido. FUNDESCOLA/ DIPRO/
FNDE/MEC, 2006, p. 06)

Assim, somente no més de julho, do referido ano, o documento estadual sobre o PDE- Escola
foi concluido e passou a ser denominado “PDE ESCOLA: Orientacbes para as escolas publicas
estaduais” construido a partir do documento “Como elaborar o Plano de Desenvolvimento da Escola”,
publicagio do FUNDESCOLA/DIPRO/ FNDE / MEC, 3% ed., Brasilia, 2006. Com o novo material
em maos, os Nucleos Regionais de Educacdo ficaram responsaveis pela formaciao e orientagao das
escolas inseridas no Programa.

A partir de novembro de 2008, as escolas apresentaram suas propostas de financiamento ao NRE,
bem como todo o diagndstico da gestao e administra¢ao escolar: organizagao do trabalho pedagdgico;
gestdo e administracao escolar: pais e comunidade; gestao e administracio escolar: profissionais da
escola; gestao e administracao escolar: processos escolares; gestio e administracao escolar: infra-estrutura
e, por fim, resultados. Com esses dados em maos, as escolas fizeram o planejamento da aplicagdo dos
recursos do Programa, com o objetivo de melhorar a qualidade do processo de aprendizagem.

PDE-Escola no Parana como instrumento
de planejamento e gestao democratica

E importante ressaltar que no Estado do Parana a década de 1990 também foi marcada pela defesa
dos principios estratégicos e gerencialistas em detrimento aos democraticos e pedagogicos. Termos como
produtividade, gerenciamento, producao e controle de informagoes, avaliagao de resultados, otimizagao
de recursos, motivag¢ao, treinamento de pessoal, empreendedorismo e qualidade total, configuram esta
“onda de aplicagdo dos principios da Escola de Relagdes Humanas ao campo educacional com énfase
na motiva¢ao individual e na potencializacao de organizacao dos grupos humanos para o aumento da
eficacia, eficiéncia e produtividade.” (TAVARES, 2004, p.9)

A gestao do Estado do Parana, (1995 - 2002) estava entremeada por um conjunto de medidas que
imprimiam a educagao um carater essencialmente gerencialista, que disseminava os principios orientados
pela eficiéncia, eficacia e resultados financeiros. O gerencialismo preocupa-se mais com resultados,
metas e planos que com intengdes, julgamentos, diagndsticos ou concepgdes. Nesse periodo, merece
destaque o grande incentivo do governo estadual ao Prémio Nacional de Referéncia em Gestao Escolar.

Na contraposi¢ao a esta concepgao, a proposta que se anunciou na gestao 2003-2006 foi a de
superacio de “uma politica educacional fortemente marcada pela concepcio neoliberal” (PARANA,
SEED, SUED, 2004). E, neste sentido, a gestao democratica, efetivada através da formacio e
fortalecimento das instancias colegiadas, como Conselhos Escolares, Associacio de Pais, Mestres e
Funcionarios (APMF) e Grémios Estudantis, ganha expressao nesta concepg¢ao de gestio, que prima
pelo papel, sobretudo pedagdgico do diretor, que pensa e coordena as agdes na escola publica com as

ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO



necessidades, demandas e caracteristicas desta e nao de uma empresa. Com a primazia do pedagogico
sobre o “gerencial” tais agOes incentivaram a elaboragcao dos Projetos Politico-Pedagogicos nas
escolas, por onde o coletivo escolar pensasse e analisasse seus problemas, discutindo em conjunto
suas possibilidades, limites, avancos e enfrentamentos, se necessarios. Isto implica, nao somente num
processo de gestao colegiada e coletiva de fato, como num processo de democratizagao do conhecimento
e, portanto, de emancipa¢ao humana.

Assim, o PPP constitui-se no instrumento mais completo de diagnostico, concepgao e agao do
coletivo escolar e, neste sentido, é o principal meio pelo qual a comunidade escolar faz o planejamento
de suas atividades. Dessa forma, ¢é através do PPP que a escola devera elaborar o seu PDE-Escola
e ndo construir um instrumento a parte que nao esteja em consonancia com a proposta de trabalho
construida pela comunidade escolar.

Porém, nio exatamente na mesma perspectiva, caminham hoje os fundamentos de gestao em
nfvel nacional. Os documentos do MEC encontram ressonancia e apresentam-se como continuismos
da concepgao da década de 90, que apresentam a perspectiva de uma crescente desresponsabilizagao
do provimento da educagao pelo poder central. Ou seja, nessa logica, caberia a escola, cada vez mais,
buscar parcerias ou parceiros (apenas como exemplos podemos citar o da fundagao Roberto Marinho
- Amigos da Escola e o Programa Escola Aberta do Ministério da Educag¢ao) que estejam dispostos a
compartilhar ou minimizar os gastos com educagao.

Um trago distintivo da abordagem adotada ha cerca de duas décadas é o movimento em dire¢do a uma
situagdo em que as escolas sdo estimuladas e mesmo exigidas a tomar para si a responsabilidade de seu
proprio desenvolvimento. A énfase no autodesenvolvimento é consequéncia da tendéncia registrada em
muitos pafses de descentralizar a responsabilidade pela implementagio das reformas educacionais. O
principal mecanismo tem sido o de deslocar em maior ou menor grau a governanga do sistema educacional
das autoridades centrais para a escola. As correntes conhecidas como escola eficaz, melhoria da escola
e gestdo baseada na escola sdo expressGes dessa tendéncia. (MEC, 2006, p. 5)

Esta visdo de gestao que coloca a escola como a #nica responsavel pela melhoria da qualidade de
ensino ¢ evidenciada no Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE-Escola), que se constitui como
um “poderoso e moderno instrumento de planejamento estratégico” (MEC, 20006, p.10), visando
modernizar a gestao e fortalecer a autonomia da escola.

Dentro desta concepgido, o que falta as escolas é “visao estratégica”, no que diz respeito ao
gerenciamento dos seus recursos e das suas agoes. Objetivando promover a “eficacia e eficiéncia” da
gestao escolar, o PDE-Escola “pode ser considerado como um processo de planejamento estratégico
que a escola desenvolve para a melhoria da qualidade do ensino” (MEC, 20006, p. 20). Qualidade esta
que esta atrelada a uma politica de resultados que se propoe a “medir” indices de reprovacgao, evasao e
resultados sem considerar os fatores determinantes para que tais resultados sejam atingidos.

E importante destacar que o documento produzido pelo Estado do Parana, em substituicio ao
Instrumento 2 (parte do material de diagnéstico do PDE), esta organizado em critérios de qualidade em
contraposi¢ao aos critérios de eficiéncia do manual do MEC. Contudo, tem ai seu principal elemento,



entendendo-o como aspecto determinante para a organizagao da pratica pedagogica. Ele envolve desde
aspectos de ensino aprendizagem, organiza¢ao do curriculo e do tempo de aprendizagem até a infra-
estrutura escolar. Na verdade, esta organizado em sete critérios de qualidade: 1. Ensino e aprendizagem;
2. Gestao e administragao escolar: organizagao do trabalho; 3. Gestdo e administragao escolar: pais
e comunidade; 4. Gestao e administragao escolar: profissionais da escola; 5. Gestao e administracao
escolar: Processos escolares; 6. Gestao e administracdo escolar: Infra-estrutura e 7. Resultados. O
preenchimento do instrumento do MEC consistia em escalas de 1 a 5, representando sucessivamente
indicador de “nunca”, “raramente”, “as vezes”, “na maioria”, e “sempre” (ocorre tal caracteristica na
escola). Assim, as escolas puderam valorar a sua situacao e verificar quais os seus pontos sensfveis.

Nesta perspectiva, a abordagem que o documento do Parana faz sobre a gestido escolar passa
pelo diagnodstico da efetivagao das instancias colegiadas, em especial o Conselho Escolar entendido
como o 6rgao maximo de gestao no interior da escola, através do qual o coletivo escolar participa do
processo de tomada de decisoes pedagdgicas e no acompanhamento da aplicagao dos recursos publicos
destinados a escola.

Isto implica numa concepgao que teoricamente possibilitaria, em maior propor¢io, a participagao
da comunidade nos processos pedagogicos. Ou seja, numa possibilidade de gestao participativa maior
que a propugnada pelo MEC, que pelas suas bases gerencialistas concebe o diretor como o lider e
gerente do processo.

Contudo, o levantamento realizado sobre as informacdes que a escola ofereceu através do
instrumento em questao, permite muitas analises que devem ser situadas nas contradi¢oes historicas
e politicas da escolarizagio no Brasil, em especial como decorréncia na prépria historia da falta de
democracia na cultura escolar.

Algumas analises conclusivas acerca do PDE-Escola no Parana

No inicio do ano de 2009, membros da equipe da Coordenagao de Gestio Escolar — CGE, da
SEED se propuseram a realizar o levantamento dos principais elementos que as escolas do PDE-E
indicaram como dificultantes do desempenho escolar. F importante destacar que a gestdo era um
dos elementos, mas nao o Gnico, a ser avaliado pela escola como condicionante da qualidade escolar.
Entretanto, o que se percebeu foi o destaque de elementos que passam, sobretudo, pela participagao
dos pais na vida escolar dos filhos e pela gestao escolar.

O que se tem em termos de diagndstico é que do total de 77 caracteristicas apontadas no
instrumento como indicadores do desempenho e qualidade escolar, as 14 primeiras que atribuiram
a escala “nunca” referem-se em alguma medida a gestao. Das 14 caracteristicas, 9 delas apontam a
fragilidade da participa¢ao da comunidade na escola ou responsabilizam a familia pelo desempenho
escolar dos filhos. Destas 14, apenas 3 referem-se a metodologia ou a organizacdo do trabalho da
escola sendo elas: 40%: professores nao propdem atividades fora da escola; 33%: escola nao participa
de atividades da comunidade e 13%: alunos nao avaliam professores. Ou seja, 67,5% das 112 escolas
que aplicaram o instrumento indicaram que as principais dificuldades estdo na falta de conversas no
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ambiente doméstico, 61% responsabilizaram os pais pela baixa qualidade de ensino, por estes nao
acompanharem os filhos nas atividades escolares, 45% das escolas indicam que o problema esta no fato
de que os pais nao procuram as escolas, 25% revelam que os pais sequer sabem quem é o presidente do
Conselho Escolar, bem como nao ha reuniées promovidas por esta instancia de gestao e, para 36,30%
das escolas, os pais nao se envolvem com a escola.

Estes diagnésticos apontam duas questdes que devem ser analisadas. A primeira delas, de
suma importancia (que este trabalho niao se propoe a investigar, mas que esta no bojo de todas as
interpretagdes) implica nos condicionantes sociais e economicos, os quais impedem a participagao
dos pais na vida escolar dos filhos. Nao se pode fazer uma analise linear e idealista que culpabiliza os
pais pelo desempenho dos filhos sem levar em considerag¢ao suas possibilidades concretas, situadas
no contraditério cenario das questdes sociais. Por outro lado, ha que se analisar em que medida os
indicadores da qualidade de desempenho apontados pelas escolas expressam uma responsabilizacao
da familia e desresponsabilizacdo das efetivas praticas de gestao democratica no interior da escola.

A segunda questdo ¢ a falta de cultura de participa¢ao dos pais na escola, nao propiciada por
ela mesma, ou seja, a cultura da democracia na escola tomada na sua maior expressiao pelo papel do
Conselho Escolar ¢ uma das maiores dificuldades indicadas pelas escolas. Em outras palavras, apenas
a existéncia desta instancia colegiada nao garante que as decisdes sejam tomadas por representantes
efetivos de suas categorias. Assim, a criagdio do Conselho Escolar numa escola ndo garante que as
tomadas de decisoes sejam coletivas e tenham maior probabilidade de obter melhores resultados, isto
porque, como analisamos nas atas dos encontros de elaboragao do PDE-Escola, todos os planos foram
submetidos a aprova¢ao do Conselho Escolar e mesmo assim, possufam propostas individualistas de
poucas disciplinas ou que eram tao amplas que nao atendiam nenhuma.

A critério de exemplo veja o PDE-E de uma escola estadual. No diagnéstico das disciplinas
criticas, a escola demonstra que 38% da reprovagao dos alunos da 8" série ocorreram nas disciplinas
de Artes, Ciéncias Naturais, Educacao Fisica e Geografia. Porém, no Plano de Agao, a escola propoe
a “Contratagao de servigos de transporte” para levar alunos ao cinema, museus e teatro ao custo de
R$2.800,00. Ora, o objetivo maior desta a¢ao deveria ser o aumento do desempenho escolar dos alunos
nas disciplinas de Artes e Histéria, porém, quando a escola propoe o “resultado esperado” para esta
ac¢ao ela indica que € o “Aumento do vinculo de afetividade entre alunos/professores e alunos/escola”.
Disso decorre inferir que a escola ainda esta atrelada as propostas generalistas da década de 1990 que
dao maior relevancia para os aspectos afetivos em contrapartida aos pedagdgicos.

O momento histérico das politicas neoliberais, em que a compreensao da gestio encontrava-se
situada num contraditério movimento de inten¢des que por oito anos, no Estado do Parana, esteve
ligado aos preceitos gerencialistas que colocaram a possibilidade de participagdo da comunidade no
arrecadamento de recursos. Ainda nesta perspectiva, a figura do diretor escolar era concebida como um
lider criativo que conseguiria somar esfor¢os para resolver situagdes problemas, como o de administrar
a escola com os parcos recursos publicos, ocasionados pela secundarizagao do papel do Estado no
provimento de politicas publicas adequadas. Por outro lado, era necessario organizar encontros onde
o foco dos eventos estivesse atrelado a motivacao profissional e a afetividade dos professores com



os alunos, pois o objetivo principal do discurso governamental era encobrir o descaso publico com a
educacio.

Outras duas analises importantes podem ser feitas acerca deste movimento histérico: 1 —o PDE
nacional em suas proposi¢cdes acaba contraditoriamente expressando os descaminhos da concepgao
de gestdo democratica tao propugnada pela literatura em educagio, 2 — embora o Estado do Parana
tenha envidado esforgos na contraproposta bem acolhida pelo MEC (em reformular o instrumento
conceitual com vistas a adequar aos preceitos da democracia defendida na escola), ainda ha muito o
que se avangar na cultura escolar no que se refere a participagao dos pais no processo de planejamento.

Ademais, o que se pode concluir foi que, embora o argumento utilizado pela SEED /PR para
reformular o documento inicial era de que o mesmo deveria contemplar a realidade das escolas estaduais
paranaenses, nao foi exatamente isso que a analise dos instrumentos das escolas indicou. Muito mais
que a realidade das escolas do Parana, o documento deveria expressar a concepgao de gestao da escola
publica. Ou seja, a escola ainda ¢é incapaz de oferecer a¢Oes concretas que possam atacar seus reais
problemas de ensino e aprendizagem.

Consideracoes Finais

No limite das possibilidades reais desta pesquisa, pode-se concluir que o atraso da democracia na
escola ¢ fruto também dos descaminhos das politicas educacionais voltadas a gestao escolar. Embora
nao se possa jamais negar os condicionantes sociais, politicos, econémicos e culturais sobre as (im)
possibilidades de participagao dos pais na vida escolar dos filhos, ndo se pode também negar que a
escola ainda nao tem a cultura de promover espagos de real democracia que passem pelo fortalecimento
do Conselho Escolar como expressao da participag¢ao no sentido do controle social e de tomadas de
decisoes no interior da escola. Compreendemos a necessidade de ser a gestao democratica tomada como
método e concepgao pelas politicas publicas em nivel estadual e federal, caso contrario, a participagao
continuara sendo um engodo para escamotear 0s processos centralizadores e a gestao democratica sera
mais um dos tantos clichés que se reproduzem nos documentos institucionais.

Além disso, a analise das propostas do PDE-Escola nos permite verificar que as politicas
educacionais devem ser pensadas a partir dos condicionantes histéricos que marcam cada gestao
educacional, ou seja, uma acdo estatal, visando a melhoria do ensino, que so6 tera melhores resultados
a partir do momento em que considerar as (im)possibilidades de planejamento da escola.
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EDUCACAO E IDEOLOGIA: QUANDO
A PSEUDONEUTRALIDADE EXPRESSA
UMA OPCAO PELA NATURALIZACAO

DAS DESIGUALDADES

Meire Donata Belzer— SEED-PR !
Paulla Helena Silva de Carvalho — UFPR/ SEED-PR?

Elisane Fank — SEED-PR?

Reportagens recentes veiculadas por alguns jornais locais tém se proposto a tecer suas
criticas ao conteudo ideoldgico de alguns livros didaticos utilizados nas escolas brasileiras
e a formacao dos profissionais da educacao, especialmente no que se refere a abordagem
pedagdgica marxista. Em nome de uma pseudoneutralidade os colunistas julgam ser
possivel vislumbrar uma escola que nao veicule a ideologizagao em seus curriculos.
Contudo, a nao neutralidade é uma condi¢ao humana, a partir do momento em que o
homem, na necessidade de criar meios para sua sobrevivéncia, age de forma intencional
sobre a natutreza, transformando-a e humanizando-se. Esta dimensao ontocriativa do
trabalho se define na existéncia humana e, como tal, na educagao. Nesta perspectiva, este
artigo se propoe a analisar os elementos conceituais, sobre os quais ¢ possivel questionar
e fundamentar em que medida a intencionalidade é condi¢ao pedagdgica e a ideologia
¢ inerente a ela. Da mesma forma como os proprios conteudos dos jornais ja trazem
consigo uma dimensao ideoldgica, a relagago homem, trabalho, educagao e natureza é
intencional, jamais podera ser neutra.
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Introducao

Em textos recentes a midia impressa se ateve em fazer uma espécie de ataque apaixonado contra
qualquer tipo de ideologizagao na escola, seja ele veiculado aos livros didaticos ou mesmo, de forma
indireta, na formagao dos pedagogos. A abordagem presente nestes textos caminhou para o que se pode
concluir como um tipo de apologia a uma possivel ‘neutralidade’ pedagdgica. Em algumas reportagens, a
principal bandeira da critica foi, em especial, o contetido marxista presente na formacao dos educadores,
nos livros didaticos e nos curriculos escolares. Um dos exemplos que se pode destacar, a prior, é a
reportagem de um jornal paranaense, a Gazeta do Povo, de setembro de 2007, que se preocupou em
tentar desvelar o que chamou de conteudo ideolégico das publicagdes que se destinam as escolas e a
formacio dos nossos filhos e alunos.

Pais e estudiosos do assunto tém questionado o contetdo politico-ideologico de algumas publicacdes
usadas nas escolas publicas e particulares. Textos com teor altamente ideologizado foram identificados nas
ultimas semanas em publicacGes distribuidas aos milhates pelo Ministério da Educa¢io em todo o pais,
ou em casos de livros didaticos de Historia e Geografia em Minas Gerais, Sio Paulo e Rio de Janeiro (...).

Em outra reportagem do mesmo jornal, publicada em fevereiro de 2009, o filésofo colunista, em
ironias nao contidas, chega a rotular a formagao dos pedagogos, ainda que com relagdes linares entre
concepgao e autores. Segundo ele:

[...] tudo continuou e continuara como dantes no quartel de abrantes. A razdo é dupla: por
um lado, temos uma casta de pedagogos marxistéides erigindo altares a Paulo Freire e suas
esquerdopatias no curriculo e nas escolas do pafs. Por outro lado, temos a prépria visao de
mundo marxista, que vé a doutrinagao nas escolas como nobre, bela e verdadeira.

Recentemente um manual, anexado a Revista Exame (n° 951) — de circulacdo nacional - intitulado
“O que vocé pode fazer pela educacio da sua cidade — ideias para vocé e sua empresa investirem na melhoria do ensing”,
traz a seguinte chamada:

Ofereca sua Experiéncia em Gestio: Uma das principais contribuicbes que vocé pode dar para a
Educacio ¢ oferecer sua experiéncia em gestdo as escolas e a Secretaria de Educacio da sua cidade ou
estado. Gestdo empresatial é diferente de gestdo escolar. Por isso, vocé pode procurar especialistas em
Educagio para ajuda-lo a adaptar métodos de gestio empresarial a realidade das escolas e Secretarias de
Educacio. Seja ativo, mas ndo se imponha: chegar mandando s6 atrapalha. Ouga todos os envolvidos
no processo escolar para chegar a um consenso sobre a melhor forma de atuar. Certifique-se de que sua
colaboragio esta de acordo com os interesses locais e trara resultados concretos. Reuna-se com dirigentes
escolares da sua regido e troque ideias com eles sobre melhores praticas de gestio. Vocé pode encontrar
resisténcias. Se isso acontecer, explique a todos as vantagens de uma administracio responsavel e voltada
para resultados. Eis alguns exemplos de assuntos que empresas dominam e que podem ser Uteis para
escolas e Secretatias: Técnicas de lideranca e motivacio, Gerenciamento de equipe, Plano de metas e
administracdo por resultados, Organizacio e método; Planejamento or¢amentario, Geréncia de projetos
e Importancia de avaliacoes.



Embora este artigo nao tenha como pressuposto fazer uma analise das apologias midiaticas a
uma (pseudo) neutralidade, elas sio aqui tratadas como ponto de partida para analisar em que medida a
propria condi¢ao e agao humana, em sua dimensao ontoldgica, ja carregam consigo uma intencionalidade
que, em tese, descarta qualquer possibilidade de neutralidade.

O que de nio ideoldgico se apresenta na chamada acima? Seria, portanto, possivel a escola nao
ser ideoldgica, estando ela situada nas contradi¢des do mundo contemporaneo ou mesmo nas proprias
relacGes de trabalho? De que forma a relagio homem, trabalho e educacao define ou tem definido o
seu carater ideologico? A alusio a uma possivel neutralidade ja ndo estaria trazendo consigo um carater
assumidamente ideolégico?

Questionamentos estes que, pelo objetivo do texto, se colocam como pano de fundo para uma
reflexdo sobre o desenvolvimento do homem, do trabalho e a relagao destes com a escola e os processos
de escolarizacao formal.

Para efeitos desta discussao filosofica entre educagao e trabalho, o ponto inicial das analises nao
podera ser outro senao as proprias reflexdes marxianas sobre o assunto e as proposicoes educativas
com base neste referencial tedrico, ou seja, a pedagogia progressista em oposi¢ao a escola capitalista.

Para tanto, neste campo de estudo, além de Marx (1996) e Engels (2004) serdo abordados outros
autores, dentre eles: Braverman (1987), Antunes (1999), Leontiev (2004), Vygotsky (1998), Kuenzer
(1995), Enguita (1987), Silva (2004), Kroupskaia (1977), Snyders (2005), Gramsci (1989/ 1991/ 2004).

Processo de humanizaciao do homem e sua dimensao da nao
neutralidade

Uma das passagens de Marx, em sua obra “O Capital”, traz a comparagao entre a construcao da
colmeia pela abelha e a de uma casa por um arquiteto. Nesta analogia ele se preocupou em diferenciar
o carater de intencionalidade da agao humana em relacdo a da abelha. Segundo ele, por pior que seja, o
homem realiza o seu trabalho de forma mais elaborada, uma vez que antes de inicia-lo havia concebido
em sua mente, 20 passo em que os animais o fizeram de forma instintiva, sem possibilidades de idealizar
o que se almejou de antemao. Este carater inegavel de intencionalidade da a¢do humana define, em
especial, a relacdo entre o homem e natureza. Ao agir sobre a natureza o homem, segundo Marx (1996),
por sua propria acao, media, regula e controla seu metabolismo. “Ao atuar, por meio desse movimento,
sobre a natureza externa a ele e ao modifica-la, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua propria natureza”
(1996, p.297). Esta a¢ao consciente e intencional é mediada pelo trabalho. Portanto, o trabalho em si ja
carrega consigo uma acao, segundo Braverman (1987), consciente e proposital, a qual diferentemente
dos animais, niao se da de forma instintiva.

Podemos inferir que o trabalho é para o homem parte constitutiva de seu ser. Neste sentido,
Lukacs explicita a dimensao ontoldgica do trabalho, a qual é atribuida por Antunes como categoria
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intermediaria que possibilita o salto das formas pré-humanas para o ser social, que em sua esséncia
esta no centro do processo de humaniza¢ao do homem.

Em seu texto, escrito em 18706, “Sobre o papel do trabalho na transforma¢ao do macaco em
homem”, Engels explica as descobertas de Darwin sobre os macacos antropomorfos da regiao do
Oceano Indico. Em sua forma primitiva, os macacos utilizavam as maos, chegando a assumir a postura
ereta para andar.

E de supor que, como consequéncia direta de seu género de vida, devido ao qual as mios, ao trepar,
tinham que desempenhar fun¢ées distintas das dos pés, esses macacos foram se acostumando a prescindir
de suas mios ao caminhar pelo chdo e comecaram a adotar cada vez mais uma posicao ereta. Foi o passo
decisivo para a transi¢io do macaco a0 homem (ENGELS, 1876, p.10).

Em um primeiro momento a utilizagdo das maos ocorreu de forma circunstancial e a posi¢ao
ereta caracterizou-se numa necessidade para a propria preservagao da espécie. Ainda que sejam estes
movimentos extremamente simples, segundo Engels (1876, p.16) “ja havia sido dado o passo decisivo:
a mao era livre e podia agora adquirir cada vez mais destreza e habilidade; e essa maior flexibilidade
adquirida transmitia-se por heranca e aumentava de geracao em geragao’”.

As transformagdes constantes eram transmitidas aos descendentes que continuavam aperfeigcoando
em quantidade e em qualidade a utilizacio das maos. Desta forma, ao longo do tempo, foi possivel
desenvolver a musculatura e a ossatura da espécie para que esta, progressivamente, aumentasse o grau
de destreza dos movimentos.

As novas habilidades das maos for¢osamente fizeram com que os demais 6rgaos do corpo
primitivo também se desenvolvessem, mostrando desta forma, uma correlagao entre os 6rgaos:

O aperfeicoamento gradual da mao do homem e a adaptagdo concomitante dos pés ao andar em posicdo
ereta exerceram indubitavelmente, em virtude da referida correlacio, certa influéncia sobre partes do
organismo (ENGELS, 2004 p.17).

Para tal feito, o cérebro - 6rgao com maior grau de importancia - aumentou de tamanho
aperfeicoando suas funcdes e a percepcao do mundo. Assim sendo, ¢ possivel concluir, segundo
Leontiev, que:

O aparecimento e o desenvolvimento do trabalho, condi¢ao primeira e fundamental da existéncia do
homem, acarretaram a transformagao e a hominiza¢ao do cérebro, dos 6rgaos de atividade externa e dos
o6rgaos dos sentidos (s.d., p.76).

As alteragOes anatomicas e fisiologicas contribuiram para que os homens em formagao
desenvolvessem formas de ajuda mutua para suprir as condi¢des de sobrevivéncia. A realizagao de
atividades conjuntas colaborou para aproximar ainda mais os membros do grupo.



Contudo, era necessario que o sistema de comunica¢ao dos homens ficasse ainda mais elaborado,
a0 passo em que, segundo Vygotsky (1998, p.216), o desenvolvimento cultural do psiquismo humano
resguardasse consigo a sua relagdo com o emprego de signos. “E aparentemente, o desenvolvimento
cultural de nossos antepassados antropopitecos so foi possivel a partir do momento em que, com base
no desenvolvimento do trabalho, apareceu a linguagem articulada”.

Em resumo, de acordo com Engels (2004, p. 18)

Os homens em formacio chegaram a um ponto em que tiveram necessidade de dizer algo uns aos outros.
A necessidade criou o 6rgio: a laringe pouco desenvolvida do macaco foi-se transformando, lenta mas
firmemente, mediante modula¢Ges que produziram por sua vez modulagdes mais perfeitas, enquanto os
6rgios da boca aprendiam pouco a pouco a pronunciar um som articulado ap6s outro.

Entretanto, embora tivesse o homem desenvolvido sua anatomia, as possibilidades de vida em
grupo, e para tal a fala, lhe faltava a garantia de continuidade das transformagoes, condicionadas pela
elaboracio e utilizagao de instrumentos necessarios e adequados para a agaio humana sobre a natureza
e para sua sobrevivéncia, agOes estas que seriam invariavelmente realizadas a partir da satisfacao de
sua necessidade.

Vale destacar que Leontiev (2004) toma a necessidade como condi¢ao primeira de toda atividade,
mesmo que essa nao determine por si mesma uma orientagao concreta de uma atividade. Portanto, na
atividade animal, a necessidade encontra determinagdo no objeto e ele se torna o estimulo da atividade.

O dominio dos motivos possiveis estd estritamente limitado aos objetos naturais concretos
que respondem as necessidades biolégicas do animal, e toda a evolugdo das necessidades esta
condicionada por uma mudanga da organizacio fisica dos animais (LEONTIEV, 2004, p. 115).

Porém, ¢ exatamente na definicao da condi¢ao e agao humana - que em sua dimensao ontologica é
humanizadora e emancipadora uma vez condicionada pela satisfagao de suas necessidades - que se situa
a analise do conteudo ideolégico que perpassa a relagdo de trabalho nas contradigdes do capitalismo.

Parafraseando Marx, pode-se dizer que a produ¢ao ndo é mais, ou apenas, a constru¢iao de um
material que institui uma necessidade, mas, a0 mesmo tempo, cria-se uma necessidade para determinado
material. Isso, psicologicamente, conforme afirma Leontiev, conduz a dar um sentido biolégico adequado
a tais objetos — de consumo- de forma que, futuramente, “a sua percepgao suscite uma atividade que
visa sua posse. [...] O fato psicolégico decisivo consiste no deslocamento dos motivos de uma agao para
os fins que precisamente nao respondem diretamente as necessidades biolégicas naturais” (idem, 116).

As atividades coletivas que faziam uso e posteriormente geraram a necessidade de novos
instrumentos garantiram que a alimentac¢ao, a habitacdo e a prote¢ao dos grupos sociais modificassem
qualitativamente e também quantitativamente, como por exemplo, objetos utilizados para cagar, pescar.
Posteriormente, 0 homem aprendeu a conservar o fogo e a domesticar os animais (ENGELS, 2004).
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Nesta etapa da vida social um tnico homem nao poderia produzir tudo o que necessitava para
a sua sobrevivéncia, ele ndo dispunha de todos os meios e condigdes para suprir as suas necessidades
e a dos seus descendentes. Neste sentido, Braverman (1987, p.71) afirma que:

Cada individuo da espécie humana nio pode sozinho “produzir de acordo com o padrio de
todas as espécies” e inventar padrdes desconhecidos de animal, mas a espécie como um todo
acha possivel fazer isso, em partes através da divisao do trabalho.

A divisao social do trabalho humano favoreceu o homem como grupo social e proporcionou
condig¢des para que, como espécie, este se multiplicasse e se fortalecesse. Contudo, a relacio do homem
com a natureza, de forma nao naturalizada, nem tampouco neutra, propiciou nao somente satisfazer
as suas necessidades sociais, biolégicas e cognitivas, como também criou novas necessidades que se
poem para além da satisfagao de sua condi¢ao humana.

A defini¢ao desta necessidade, portanto, deixa de passar pelo seu contetdo biolégico e social,
que justifica a inten¢ao de garantia da sua sobrevivéncia e continuidade da espécie, e passa a configurar
o controle e acumula¢ao de posse.

A partir do desenvolvimento da base material concreta, 0 homem modificou a si mesmo e tudo
ao seu redor, subjugou a natureza e seus semelhantes. Varias formas e sistemas foram empregados nesta
exploracdo que em sintese expropriou o homem de sua condigao humana. Mas na relagao capitalista

esta escravizacio se deu de forma “consentida®’.

E intencional e ideoldgica a relagio que se estabelece entre 0 homem, com o préprio homem,
com a natureza e com a producao e acumulagao definida pela “necessidade” nao biolégica do lucro.

A alienacdo do trabalho no capitalismo consiste em um esvaziamento de seu conteudo material
e espiritual que, para Kuenzer (1995, p.33), ocorre em dois planos:

[...] o subjetivo e o objetivo. Considerada do angulo subjetivo, a alienacéo significa o nao reconhecimento
de si nos seus produtos, na sua atividade produtiva e nos demais homens, que lhe surgem como seres
estranhos e exteriores a si. Independentemente do que possa sentir o operario, a alienagdo tem um
conteudo objetivo, evidenciado pela sua pauperizagido material e espiritual em contraste com a riqueza
que produz; o trabalho alienado, além de produzir mercadoria, produz em puro meio de subsisténcia
e nio em uma atividade vital; o operario ¢ separado do seu produto e dos meios de produgio, que sio
apropriados pelo capitalista.

Muito embora as relagoes de trabalho no capitalismo se constituam na maior expressao pela
subjugacio da condi¢ao humana movida pelo trabalho repetitivo, fragmentado, alienado e em especial

4 Usamos esta expressdo para nos referir a relagdo estabelecida entre o trabalhador e o proprietirio dos meios de produgao. O
primeiro esta em desvantagem nesta relagdo, pois somente possui sua for¢a de trabalho que é obtigado a colocar a servico do
segundo. Esta relacio pode set entendida com a leitura do capitulo VII do Capital de Karl Marx.



pela compra da for¢a de trabalho do trabalhador, dificilmente esta relagao de compra (por parte de quem
detém a posse dos meios de produgdo) e venda (de quem s6 dispde da propria forga de trabalho) tem
sido analisada historicamente na perspectiva de uma nao naturalidade. Em nome da cultura da troca
que respaldou e tem respaldado as formas mais complexas de relagiao de trabalho, da naturalizagao da
exploracdo do trabalhador em troca de um salario, estda no imaginario do senso comum uma forma
naturalizada de explicar as relages do capitalismo. Contudo, nada ha de natural na divisiao for¢ada do
trabalho, a qual nao permite que o trabalhador domine de forma integral os processo de produgao
dos bens materiais, bem como do seu proprio conhecimento. O sujeito parcelado desenvolve uma
consciéncia parcelada, isto é, ele ndo consegue uma visao da totalidade do mundo, do trabalho e do
conhecimento. Movimento este que, pode ser percebido nas informagoes divulgadas pelos meios de
comunicac¢ao, como € o caso das citacoes trazidas no inicio deste trabalho.

E nesta perspectiva que, a favor das relagdes hegemonicas ou contra-hegemonicas, se define o
papel da escola, o qual diretamente esta condicionado pelas relagoes de trabalho, e, portanto, carrega
consigo uma intencionalidade no seu papel, ante aos processos produtivos.

O conhecimento parcelado e a escola

Em suas contradigdes, a escola é o instrumento perfeito para o desenvolvimento, a reprodugao
e também, o aprofundamento da parcelarizagao das relagoes de trabalho. Ainda que sob as relagoes do
capitalismo, o sujeito parcelado necessita do dominio dos conhecimentos necessarios ao desenvolvimento
e manutengao de sua capacidade produtiva.

A burguesia em ascensao organizou um discurso em que, 20 MESMO tempo que se Coopta O POVO
para seus projetos, também se desqualifica o poder hegemonico, até entao, da Igreja e da nobreza. O
discurso adotado foi o da educagdo para o povo, muito embora com certa dosagem, uma vez que nao
havia a pretensio de que o poder recém chegado passasse de maos burguesas para as camadas mais
pobres da populagio.

Havia a necessidade de um “novo homem” para estes projetos. Nao poderia mais ser 0 homem
submisso conforme os padroes religiosos; era preciso uma conformagao. Enguita (1987, p.113) destaca
que:

A partir de agora, devia aceitar trabalhar para outro e fazé-lo nas condi¢des que este outro lhe impusesse.
Se os meios para dobrar os adultos iam ser a fome, o internamento ou a forca, a infincia (os adultos
das geracGes seguintes) oferecia a vantagem de poder ser modelada desde o principio de acordo com
as necessidades da nova ordem capitalista e industrial, com as novas rela¢ées de produgdo e os novos
processos de trabalho.

Para tal era preciso que se criasse um ambiente ideal para conformar mentes e corpos, disciplina-
los para os rigores na nova ordem e para a industria que se multiplicava; um mecanismo social
extremamente poderoso que, em sua génese, carregava consigo o conteido ideoldgico da cooptagao
e conformacdo — a escolal
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A exemplo disto tem-se o processo de industrializagao na Inglaterra nos séculos XVIII e XIX,
o qual visava a producao em larga escala e a superacaio do modo de produgio artesanal’. Com a
industrializagao e a produgdo em larga escala havia a necessidade de um contingente muito grande de
trabalhadores que, segundo Braverman (1987, p. 124), ja poderiam ser previamente formados num tipo
de incubagio, a qual poderfamos chamar de “pré-laboral”, uma vez que:

[...] a habituagdo dos trabalhadores a0 modo capitalista de producio deve ser renovada a cada geragao,
tanto mais que as novas geracoes surgidas sob o capitalismo nao sao formadas dentro da matriz da vida
de trabalho, mas jogadas no trabalho vindas de fora, por assim dizer, ap6s um prolongado periodo de
adolescéncia durante a qual sao mantidas na reserva.

Neste sentido podemos inferir que a escola seria um local tanto de formagao como de reserva da
“nova mao-de-obra” pronta para, assim que surjam novas necessidades econémicas e sociais, possam
engrossar o exéreito de ativos. Este carater mercadolégico designado para a escola adquire, conforme
Silva (2004, p.3), o “status de formagdo administrada quando se demarcam finalidades predeterminadas
com vistas a adequé-la a requisitos postos pela sociedade [...]”.

Assim, os requisitos sociais ficavam, a cada dia, mais complexos e, na medida em que o ritmo da
industrializagao e da organizagao fabril se intensificava, toda esta modificagao foi assumida também
pela escola.

Na industria a grande mudanga viria com as ideias de administragao e racionalizagao cientifica do
trabalho de F. W. Taylor. Este processo, sustentado na ideia de aumento da produtividade e na diminui¢ao
de seus custos, propunha um controle rigoroso e organizado da producao e, consequentemente, do
proprio trabalhador, atingindo um alto nivel de padronizagao e repetigao das tarefas. Segundo Kuenzer

(1995, p.51)

A “humanidade e espiritualidade” do trabalhador presentes no trabalho do artesio, cuja
personalidade se refletia no produto do seu trabalho, sdo incompativeis com a industrializacido
crescente. A preocupagdo que petsiste é apenas com a manutenc¢io de determinado equilibrio
psicofisico de modo a nio estrangular-se o progresso do processo produtivo a partir do colapso
do trabalhador. Para o industrial, a continuidade da eficiéncia fisica, muscular e nervosa do
trabalhador ¢ fundamental. De vez que a rotatividade da forca de trabalho representa um custo
adicional que reduz os ganhos do capital.

Se na industria as ideias de Taylor ganha forga, na escola essas tendéncias sado adotadas através
do controle do curriculo.

As propostas de Bobbit assemelham-se em muito aos principios adotados pela organizacio do trabalho
fabril inspirados em Frederick W. Taylor. Para aquele tedrico, a escola deveria se organizar tal qual se fosse
uma industria. Deveria especificar rigorosamente os resultados que buscava alcangar, bem como precisar

5 Importante destacar que esta superagdo nao ocorreu de forma linear, ainda hoje existe a produgio artesanal em muitos setores.



os métodos e os mecanismos de mensuracdo com vistas a saber se os resultados propostos estatiam sendo
atingidos. De modo sintético, as proposicdes de Bobbit levam o sistema educacional a estabelecer seus
objetivos com base nas demandas de formacio previstas pelo mercado de trabalho (SILVA, 2003, p.506).

Alégica industrial sustentada na dualizacio é refor¢ada no interior da escola, quando se consolida
de forma explicita a cisdo entre “aqueles que pensam” e “aqueles que executam”.

Portanto, o que se tem até aqui € o carater nada neutro destinado a escola pelo viés da formagao
e reproducao das relagdes de trabalho definidas pelo capitalismo. Em nenhuma medida, Bobbit, Taylor
- a exemplo da organizagao curricular organizada para a formacao da parcelarizagio das relagées de
trabalho e condicionamento do comportamento do trabalhador - deixaram de guardar consigo um
carater ideologicamente posto pela burguesia em ascensao. Muito embora este artigo nao se proponha
a explicitar as novas formas de acomodag¢ao da escola a reestruturacio produtiva (considerados
inesgotaveis documentos com estes fins), nao se pode deixar de destacar que o curriculo, a gestao
escolar, a formagao dos profissionais em educagao e os livros didaticos, em grande propor¢io, se
destinam a ideologizagao.

Uma vez situada a génese do papel da escola, é possivel perceber a sua dimensio hegemonica,
por outro lado, também de forma nao naturalizada, “neutralizada” ou espontanea, é possivel conceber
uma educagao para contra-hegemonia.

Rumo a contra-hegemonia: a Escola da Luta

Para um fazer educativo que objetive o fim da desigualdade — propiciada pela hegemonia — torna-
se imperativo a compreensao de que a escola, assim como a sociedade, possui inumeras contradi¢oes,
tornando-se assim o espago ideal para a luta contra o sistema capitalista. Segundo Snyders (2005, p.102):

A escola é um local de luta, a arena em que se defrontam forcas contraditérias — e isto porque ja faz
parte da esséncia do capitalismo ser contraditério, agir contra ele préprio, criar os seus proprios coveiros.
[...] A escola ndo ¢ o feudo da classe dominante; ela ¢ terreno de luta entre a classe dominante e a classe
explorada; ela € o terreno em que se defrontam as forgas do progresso e as forgas conservadoras. O que
14 se passa reflete a exploracio e a luta contra a exploragio.

Além de reconhecer que a escola é um espago de luta, deve-se reconhecer que lutar contra a
exploracio so sera possivel quando a escola se perceber como espago real. Significa entao, que a escola
nao pode ser organizada para um aluno ideal, uma comunidade ideal, ou qualquer outra circunstancia
que nio faga parte do real, do concreto.

Gramsci via a necessidade de fortalecimento das massas como forma de organiza-las para
questionar o modelo capitalista e promover a transformagao social. Conforme escrito por ele “K
através da critica da civilizagdo capitalista que se formou ou se esta formando a consciéncia unitaria
do proletariado, e critica quer dizer cultura e ndo evolugdo espontanea e naturalista” (GRAMSCI, 1916
apud GRAMSCI, 2004, p.80).
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Considerando ainda que a educagao nao é a mesma para todos nesta sociedade, poder-se-ia
perguntar: quem define o modelo de formagao e a quem cabe proporciona-la? Segundo Gramsci:

Para o proletariado ¢é necessaria uma escola desinteressada. Uma escola em que seja dada a crianca
a possibilidade de formar-se, de se tornar homem, de adquirir principios gerais que servem pata o
desenvolvimento do carater. Uma escola humanista, em suma, como a entendiam os antigos ¢ os mais
recentes do Renascimento. Uma escola que ndo hipoteque o futuro da crianga e nio obrigue a sua
vontade, a sua inteligéncia e a sua consciéncia em formagio a mover-se num sentido pré-estabelecido.
Uma escola de liberdade e de livre iniciativa e ndo uma escola de escravidio e mecanica. Também os
filhos dos proletarios devem usufruir de todas as possibilidades, todos os campos livres para poder
realizar a sua prépria personalidade no melhor sentido e, portanto, no modo mais produtivo para eles
e para a colectividade. A escola profissional nio deve tornar-se uma incubadora de pequenos monstros
aridamente instruidos para uma profissio, sem ideias gerais, sem cultura geral, sem alma, s6 com um
golpe de vista infalivel e a mio firme. Mesmo através da cultura profissional se pode fazer transformar
a crianga em homem, contanto que seja cultura educativa e nao apenas informativa, ndo apenas pratica

manual (GRAMSCI, 2004, p. 101).

A escola desinteressada® em nenhuma media ¢ neutra, pelo contrario, ¢ uma alternativa clara de
formar os alunos para além dos interesses do mercado e das classes dominantes, dando base aos sujeitos
para entenderem a realidade em todos seus determinantes historicos, politicos, ideoldgicos, culturais,
economicos. Uma vez conscientes das relacdes de contradi¢iao inerentes ao proprio capitalismo, os
filhos dos trabalhadores poderao optar e lutar pela possivel transformagao social, colocando-se como
sujeitos historicos deste processo.

Saviani (1994) analisa esta mesma questao da func¢do da escola como contradi¢do advinda da
generalizacio da escola basica pela burguesia. Na diferenciacio de modelos de escola para tipos de
sujeitos, ele descreve em outras palavras o que Gramsci chama de escola “incubadora de pequenos
monstros aridamente instruidos para uma profissao”: “as escolas para as massas, que ou se limitam
a escolaridade basica ou, na medida em que tém prosseguimento, ficam restritas a determinadas
habilitagdes profissionais” (SAVIANI, 1994, p.159), enquanto que as escolas de elite se destinam a
formagao intelectual. Sabe-se que durante a hist6ria da humanidade a escola foi diferenciada sim, até por
questdes economicas. Cabe discutir se é esse caminho que se deseja ser seguido contemporaneamente.

Fazer parte do real exige uma posi¢ao, a bandeira da neutralidade ja ndo pode mais ser hasteada.
“A vida atual transforma a escola neutra em escola de hipocrisia, de escravidao, que esta longe da vida
e ¢ estranha aos alunos” (Kroupskaia’, 1977, p.68).

6 Toma-se o conceito de escola desinteressada como aquela que nio estd diretamente ligada aos interesses da classe dominante
e, ainda, reprodutora dos interesses do mercado de trabalho.

7 Nadezhda Kroupskaya, pedagoga russa, presidente do Conselho do Comissariado, foi também companheira de Lénin durante
o petiodo revolucionitio.



Sendo os homens, em sua atividade concreta, o ponto de partida para a construcdo do conhecimento,
a ciéncia real, a formagido de conceitos, a aprendizagem, o desenvolvimento da personalidade comecam
na vida real, na atividade pratica. Portanto, a verdadeira atividade — a praxis — é teérico-pratica e, neste
sentido, ¢é relacional, é critica, é educativa, ¢ transformadora, pois € teoria sem ser mera contemplacio
—uma vez que ¢ a teoria que guia a acdo — e ¢é pratica sem ser mera aplicacdo da teoria — uma vez que a
pratica é prépria acdo guiada e mediada pela teoria; teoria entendida aqui como uma aquisicdo historica
construida e produzida na interacéio que se estabelece entre os homens e o mundo (FRANCO, 1989, p.31).

Portanto, tornar os conhecimentos escolares e a propria escola significantes, nao quer dizer
restringir a a¢do dos mesmos ao nivel do imediato. A escola tem uma histéria, mediatizada pelos
condicionantes econdmicos, culturais e sociais. Concebé-la pragmaticamente, na perspectiva da formac¢ao
ou “incubac¢ao’ do futuro trabalhador, implica em perder sua for¢a de luta e ruptura com o status guo.
A escola, segundo Gramsci, deve destinar-se a formar os futuros dirigentes que pensem e produzam
o conhecimento a partir das relagoes de trabalho, mas concebido este em sua dimensao ontoldgica,
como condi¢ao de vida, de humanizacao, de satisfacao das necessidades biolégicas e sociais- trabalho
em sua dimensao ontocriativa.

Consideracoes finais

A génese da escola esta imbricadamente posta no seu papel ante as relagoes de trabalho constituidas
no e para o capitalismo. O que se pode inferir sobre isto é que da mesma forma em que a agao humana
nao ¢ e nem nunca sera espontanea e naturalizada, as rela¢oes de trabalho, no capitalismo ou para além
dele, sio marcadas pela intencionalidade humana.

A despeito das producdes midiaticas que tém sido insistentes na apologia a uma possivel
neutralidade, o desenvolvimento da consciéncia humana, isto é, percepcao, pensamento, linguagem e
sentimentos, esta relacionado ao desenvolvimento de uma atividade pratica que ja carrega consigo uma
nao neutralidade. O trabalho estd atrelado as condi¢des historicas de desenvolvimento da humanidade.
A escola capitalista, em suas contradi¢bes, apresenta-se como espago privilegiado para o desvelamento
das condi¢oes sociais reais do sujeito. A relagdo homem, educagio e trabalho ¢, portanto, inerente a
forma como a escola se organiza e tem se organizado historicamente, seja para reproduzir - acomodar
ou para transformar . O carater ideoldgico ja esta explicito na apologia a nao ideologizagao.

Assim sendo, o que se conclui é que na medida em que as rela¢oes de trabalho postas no capitalismo
— em sua esséncia expropriadoras da condi¢io humana — forem naturalizadas e, de forma simplista,
explicadas pela relagao de troca entre quem detém os meios de produgio e a forga de trabalho, qualquer
movimento no sentido da desmistificacio do papel da escola sera acusado de ideologizag¢ao. A ideologia,
contudo, ja esta posta na propria critica a dimensao ideolégica da escola. A neutralidade é impossivel. O
nao posicionamento ja traz consigo uma op¢ao politica, seja para conservar ou transformar. Os nossos
filhos estao imersos no conteudo ideologico dos livros didaticos, da formagao dos seus professores e
do curriculo da escola, simplesmente pelo fato de que a neutralidade nio existe.
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Seguramente a escola nao é um espago redentor, nem tampouco esta hipostasiada. Ela sofre
as determinagdes histéricas, econdmicas e sociais e por meio destas o seu papel vem sendo definido.
Assim, uma vez compreendida a dimensao da intencionalidade da agao humana, do trabalho como
principio educativo e das relagdes no capitalismo, fica clara a necessidade de conceber, em sua melhor
expressao, a escola desinteressada de Gramsci, que, contraditoriamente, jd carrega consigo o interesse
da classe trabalhadora em perceber nela uma possibilidade de emancipagao e formagao humana.
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PERSPECTIVAS DE FORMACAO,
DEFINICAO DE OBJETIVOS, CONTEUDOS
E METODOLOGIA DE ENSINO: APORTES
DA ABORDAGEM HISTORICO-CULTURAL

Marta Sueli de Faria Sforni - UEM!

Resumo

No presente texto, com base em alguns principios da abordagem histérico-cultural,
tem-se como objetivo suscitar reflexdes sobre a relagao entre a finalidade atribuida a
educacio escolar e as decises acerca dos objetivos, conteudos e metodologia de ensino.
Sem a inten¢ao de pontuar todas as possiveis contribui¢oes desse referencial tedrico para
a educagdo escolar, apresenta-se um caminho de analise para que o professor possa se
orientar diante das varias propostas de ensino que lhe chegam. A analise é desencadeada
por uma pergunta norteadora: qual é a finalidade formativa de determinada proposta
ou atividade? A finalidade da escolarizagao é o eixo em torno do qual giram as decisdes
educacionais, sejam elas referentes as politicas publicas, ao curticulo ou ao plano de
aula. Se esse eixo nao for explicitado, a aparéncia de inovagdo ou conservadorismo das
propostas acaba sendo o unico critério que os professores encontram para orientar a
tomada de decisoes no campo da agao pedagogica.

Introducao

No momento de definirmos o curriculo ou o planejamento de ensino, algumas decisées nao
sao faceis. Precisamos eleger prioridades acerca da metodologia, dos objetivos, e, principalmente, dos
conteudos a serem ensinados. Por que selecionar alguns conhecimentos? Todo contetido nao tem sua
importancia? E possivel dizer que algo nao merega ser objeto de estudo na escola?

Todo contetdo proveniente da interagao humana com a realidade social, material ou psiquica, é
de grande interesse para a compreensao do mundo e de nés mesmos. Além das produ¢oes humanas
no campo das ciéncias e das artes que ja se encontram sistematizadas - o que, por si sO, representa um

1 Mestre em Educagio pela Universidade Estadual de Maringa; Doutora em Educagio pela Universidade de Sao Paulo; Professo-
ra de Pés-graduacgio em Educagio da Universidade de Matinga.
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grande leque de conhecimentos acumulados ao longo da historia - ha tantos outros saberes, crengas e
valores provenientes das relagoes praticas que os homens estabelecem no cotidiano. Portanto, é possivel
afirmar que muitos sao os conteudos que nos circundam no atual contexto.

Assim, no planejamento de um curso, de uma disciplina ou de uma aula, ¢ preciso fazer escolhas
e isso exige algumas reflexdes fundamentais. Nao temos davida de que todo conteudo é importante, de
que toda aprendizagem deve ser estimulada. No entanto, sempre nos perguntamos: qual é a especificidade
da aprendizagem que ocorre na escola? Qual ¢ a finalidade da educagao escolar? Que formagao
propiciaria, de fato, o acesso aos conhecimentos fundamentais sobre a realidade social? Existe algum
tipo de escolarizacdo que, paradoxalmente, pode privar ou reduzir o acesso a esses conhecimentos?
Que conhecimentos contribuem para que a capacidade humana de interagir com a realidade se amplie?

Embora nio seja possivel responder a todas as questdes neste texto, vale lembrar que, para
evitar contradi¢des e incoeréncias nas respostas, alguns critérios devem ser adotados na analise. Como
defini-los? De nosso ponto de vista, a chave esta no referencial te6rico com base no qual os critérios
sao definidos e, por isso, neste texto, analisaremos as contribui¢des que um referencial teérico pode
oferecer para a tomada de decisGes no ambito da organiza¢ao do ensino.

Nesse exercicio, demonstraremos que a docéncia envolve agdes tedrico-praticas e nado apenas
praticas. Destacaremos alguns principios da teoria historico-cultural que ajudam a fazer escolhas entre
as amplas possibilidades que se apresentam na pratica pedagogica, aceitando ou refutando decisdes
curriculares e estabelecendo prioridades no planejamento da atividade de ensino, especialmente no que
se refere a objetivos, conteudos, metodologias e resultados esperados.

Funcao primeira da escola: formacao para a cidadania ou para
o desenvolvimento psiquico?

Com o argumento de que a formacao para a cidadania e a formacao para o desenvolvimento
psiquico nao sdao excludentes poder-se-ia afirmar que nao ¢ necessario dicotomizar as fungées da escola.
No entanto, essa aparente unidade parece ser possivel apenas no discurso, ja que, na pratica educacional,
ao se definir os conteudos curriculares e os planejamentos de ensino, chega-se a uma encruzilhada que
implica atribui¢do de prioridades. Entre os varios conteudos possiveis e o tempo escolar disponivel para
a consecugao do curriculo, as opgoes se fazem com base no que se considera como o motivo central da
existéncia da escola na vida dos sujeitos. Esse critério de escolha revela-se até mesmo na distribuicao
do tempo destinado a um ou outro conteudo, no tipo de atividades realizadas e no que se espera como
manifestacao da aprendizagem por parte dos alunos.

A defesa da formagao para a cidadania como a finalidade da escola tem sido fundamentada na ideia
de que as praticas educacionais comprometidas com a transformagao social sao aquelas que trazem a
realidade do aluno para a sala de aula, que buscam desenvolver nos estudantes valores de solidariedade,



justica social e participag¢ao politica. Neste caso, a escola deve preparar o aluno para resolver problemas
praticos, para realizar agdes com foco na responsabilidade social, na criatividade e na criticidade. Os
conteudos ensinados na escola devem estar em consonancia com as questoes sociais: 0 contato com
esses conteudos contemporaneos oferece aos alunos a possibilidade de desenvolver a capacidade de
compreender e de intervir em sua propria realidade.

Embora essa tendéncia nao negue a importancia dos conteudos disciplinares, indiretamente eles
sao desvalorizados a medida que lhe ¢ atribuido um papel secundario na pratica pedagogica (SFORNI e
GALUCH, 2006). Os conteudos classicos, proprios de cada disciplina que compoe o curriculo, passam
normalmente a ser qualificados como estaticos, conservadores, fora da realidade do aluno, livrescos,
monoculturais, elitistas, ultrapassados.

Os Parametros Curriculares Nacionais — PCNs — (BRASIL, 1988) estao em consonancia com
a perspectiva de que a institui¢ao escolar tem a funcao de formar para a cidadania. Segundo eles, os
conteudos formais estao centrados em fatos e conceitos; por conseguinte, faz-se necessario incluir a
aprendizagem de procedimentos, normas, valores e atitudes para preparar o aluno para uma (suposta)
nova realidade historico-social. Dessa maneira, com sua nova face, a escola estaria rompendo com o
modelo tradicional de ensino, estaria formando cidadaos livres e conscientes de seu papel na construgao
ou transformacao da sociedade. Esta, por sua vez, seria possivel pela participagao democratica dos
sujeitos em questoes sociais, economicas e politicas, nos ambitos local, regional, nacional e mundial.

Esse tem sido o discurso hegemoénico na pratica educacional, o que nao significa que nao haja
outra perspectiva quanto a funcao social da escola. Existem estudos, pesquisas e propostas relacionados
a defesa de que o papel da escola é promover o desenvolvimento psiquico dos estudantes, 2 medida que
age sobre as fun¢oes psicoldgicas superiores, como atengao voluntaria, memoria, percepgao, imaginagao,
linguagem, abstracdo e generalizagdao. A abordagem histérico-cultural tem oferecido subsidios tedricos
para a compreensao do papel da aprendizagem escolar como promotora desse desenvolvimento. Essa
perspectiva de formacao diferencia-se, substancialmente, da defesa da formagao para a cidadania,
presente nos PCNs. Essa diferenca manifesta-se principalmente na compreensio do conteudo que
¢ considerado relevante na atividade de ensino. Na abordagem histérico-cultural a agao educativa
tem como foco principal a promogao da aprendizagem conceitual e nao a aprendizagem de valores e
atitudes para agao imediata do sujeito no seu cotidiano. Os autores dessa abordagem fundamentam-se
no materialismo histérico-dialético, cuja perspectiva é a superagao da sociedade capitalista e, talvez por
isso mesmo, nao atribuem uma fun¢io pragmatica a escola. Preservam o que ¢ especifico do espago e
do tempo proprios da escolarizagio, incluindo e, a0 mesmo tempo, diferenciando o que se espera do
aluno e dos demais sujeitos no interior da sociedade.

A compreensdo e a transformagao social sao uma finalidade da formac¢ao humana defendida
pelo materialismo histérico, mas esse nao ¢ o alvo direto da formagao escolar. O foco a ser perseguido
nesse tempo e espago especificos ¢ a mudanga do aluno e nao da sociedade. Como afirmam Davidov
e Markova:
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O conteiido principal da atividade de estndo é a assimilagdo dos procedimentos generalizados de agdo na esfera
dos conceitos cientificos e as mudancas qualitativas no desenvolvimento psiquico da crianca, que ocorre
sobre esta base* (DAVIDOV E MARKOVA 1987, p. 324).

Para Elkonin, a principal diferenca entre a atividade de estudo e outras atividades é que estas,
normalmente, destinam-se a transformar o espago e as coisas com as quais o sujeito atua, a0 passo que
a finalidade e o resultado da primeira sdo a transformagao do proprio sujeito que age.

O resultado da atividade de estudo, no curso da qual tem lugar a assimilacdo de conceitos cientificos
¢, antes de tudo, a transformacio do proprio aluno, seu desenvolvimento. Em geral, pode-se dizer que
esta transformacao ¢ a aquisicao pela crianca de novas capacidades, ou seja, de novos procedimentos de
acdo com os conceitos cientificos. Assim, a atividade de estudo ¢é, antes de tudo, aquela atividade cujo
produto sdo as transformacoes no aluno. Trata-se de uma atividade de autotransformacéo; nisso consiste
sua principal particularidade (ELKONIN, apud DAVIDOV E MARKOVA, 1987, p. 324)° .

Essa perspectiva de formagao nao é, porém, alheia a um projeto politico e social. Tem como
pano de fundo uma agao revolucionaria e visa garantir que o desenvolvimento humano alcangado pelo
homem genérico, ou pela humanidade em geral, seja adquirido pelo sujeito em particular’.

Como as formas classicas de educacao escolar podem promover o desenvolvimento dos
sujeitos? O desenvolvimento ocorre a medida que os estudantes se apropriam da experiéncia historico-
social. Essa apropriacao nao é decorrente da repeticio da vivéncia dos antepassados, mas do acesso aos
resultados das experiéncias que eles realizaram e que estao consolidados nos conhecimentos produzidos.
Esses conhecimentos sdo a sintese de muitas agoes mentais realizadas pelos homens em face das demandas
materiais e espirituais: sua apropriacao eleva o pensamento das novas geragoes aos patamares ja alcancados
pelas geragdes antetiores. Em outras palavras, a escolarizagio pode promover o desenvolvimento psiquico
dos sujeitos a medida que Ihes propicia o desenvolvimento das fun¢oes complexas do pensamento e a adogao
de novos procedimentos de agao. Cabe destacar que tais procedimentos referem-se a agdes mentais € nao
necessariamente a agoes praticas, materiais. Como afirma Leontiev:

A aquisicio de ac¢Oes mentais que estdo na base da apropriacio pelo individuo da ‘herancga’ dos
conhecimentos e conceitos elaborados pelo homem, supGe necessariamente que o sujeito passe de acgdes

2 E/ contenido principal de la actividad de estidio es 1a asimilacién de los procedimientos generalizados de acciéon en la esfera de los
conceptos cientificos y los cambios qualitativos en el desarrolo psiquico de nifio, que ocurren sobre esta base

3 El resultado de la actividad de estudio, en el curso de la cual tiene lugar la asimilacién de conceptos cientificos, es, ante todo,
la transformacién del alumno mismo, su desarrollo. En general, se puede decit que esta transformacion es la adquisicion por
el nifio de nuevas capacidades, es decir, de nuevos procedimientos de accién com los conceptos cientificos. Asi, la actividad
de estudio es, ante todo, aquella actividad, cuyo producto son las transformaciones en el alumno. Se trata de una actividad de
autotransformacion; en esto consiste su principal particularidad.

4 Essa formagao sempre foi negada a classe trabalhadora, como comprovam os estudos da histéria da educagio. Nas discussoes
que ocorreram em fins do século XIX e inicio do século XX, em torno das finalidades da criagdo da escola publica e da organi-
za¢do dos sistemas nacionais de educag¢io, pode-se observar mais claramente a idéia de que o conteudo classico das ciéncias e
das artes ndo é necessatio para a classe trabalhadora (LEONEL, 1994).



realizadas no exterior a ac¢oes situadas no plano verbal, depois de uma interiorizagio progressiva destas
ultimas; o resultado é que estas acdes adquirem o caricter de operagdes intelectuais estreitas, de actos
mentais (LEONTIEYV, 1978, p.188).

Davidov (1982), continuador dos estudos da escola de Vygotsky, afirma que as ciéncias, as artes,
a moral e o direito sao produg¢des simbolicas (ndo materiais) que encarnam formas de consciéncia e
formagdes espirituais. Quando a crianga se apropria desses conhecimentos, toma para si também o nivel
de consciéncia que neles se consolida, o que provoca seu desenvolvimento. Nesse sentido Bogoyavlensky
e Menchinskaya (1977, p. 83) afirmam: o “processo de aprendizagem muda nio s6 o que se pensa
conscientemente”, isto ¢, o conteido do pensamento, “mas também os modos como se produz esta
reflexao, ou seja, o processo mental implicado”. Isso significa o desenvolvimento de diferentes formas
de atengao, percep¢ao, memoria, raciocinio, etc.

Assim como os instrumentos fisicos facilitam e ampliam a capacidade humana de interagir com a natureza,
os instrumentos simbolicos exercem também essa fun¢do na medida em que ampliam as possibilidades
de memoria, raciocinio, planejamento, imaginacao... Essa é a fung¢ao da escrita, da numeracao, do célculo,
da élgebra, dos diagramas, dos mapas, das férmulas fisicas, quimicas, enfim de uma série de conteudos
escolares que merecem ser transmitidos socialmente justamente por desempenharem tais funcoes
(SFORNI, 2004, p. 179).

Na abordagem histérico-cultural, o carater revolucionario da educagao nao reside em formar o
estudante para atuar em assuntos cotidianos, mas em garantir a humanizag¢ao dos sujeitos por meio
do desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, ou seja, em garantir 0 acesso aos instrumentos
simbolicos fundamentais para a compreensao da realidade social. Essa seria a especificidade da
aprendizagem escolar: aquela que se diferencia de outras formas de aprendizagem marcadamente
presas ao contexto e a satisfacao de uma necessidade de resolu¢do de problemas praticos e imediatos.

Organizacao do ensino: temas ou conceitos?

Vygotsky (1982) afirma que nem todo o ensino ¢ promotor do desenvolvimento dos estudantes:
existem praticas que podem favorecer o acesso dos alunos aos instrumentos simbolicos, aos conteudos
classicos das ciéncias e das artes, assim como existem praticas que limitam ou privam os estudantes do
dominio desses bens culturais.

Nesse sentido, a organiza¢ao do ensino merece ser problematizada: qual é a melhor forma de
apresentar os conteudos escolares aos estudantes? O planejamento deve ser elaborado com base em
temas ou conceitos das diferentes disciplinas?

Nas ultimas décadas, em sintonia com a ideia de formagao para a cidadania e da necessidade de
se trabalhar com problemas contemporaneos, prevaleceu o planejamento com base em temas, com o
argumento de que estes trazem a vida para dentro da escola, favorecendo o interesse dos alunos pelas
atividades escolares. Essa tendéncia foi reforcada nos PCNs, com a inclusio dos Temas Transversais
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— Etica, Saude, Meio Ambiente, Pluralidade Cultural e Orientagao Sexual. Na pratica escolar, a esses
temas somaram-se outros, como Transito, Violéncia, Reciclagem, Educagao Fiscal, Drogas.

Esses temas, normalmente desenvolvidos mediante projetos, acabaram representando a face
inovadora da escola. A existéncia dos projetos passou a ser um modo de a escola demonstrar que se
modernizou e esta aberta as questdes sociais e, dessa forma, apta a preparar um novo aluno para os
novos tempos. Os projetos contém a previsao de a¢oes de interven¢ao na realidade, por meio das
quais se procura formar sujeitos ativos e participativos na sua realidade social. Quando se assume a
perspectiva de que o objetivo da educagio escolar é a formagao de valores e atitudes, tal como proposto
nos PCNs, a organizagao do ensino por temas constitui-se, portanto, no meio mais adequado para se
alcancar esse tipo de formagao.

Essa proposta de organizagao do ensino parece suficiente quando o que se busca ¢ a chamada
formacdo cidada. No entanto, serd que esse conteudo e essa metodologia — que se manifestam na
organiza¢ao do ensino por meio de temas e projetos — sio os mais adequados quando se tem em vista
a formacao voltada para o desenvolvimento psiquico?

Para responder a essa questao, outras reflexdes sao necessarias: qual é o objeto de conhecimento
desses projetos; que conceitos cientificos sao abordados; em outras palavras, que elementos mediadores
sao disponibilizados aos alunos para interagir com os objetos e fendmenos presentes nos temas
previstos? Se vincularmos essa discussao a ideia desenvolvida no item anterior, podemos ainda nos
perguntar: qual é o espago ocupado pelo conhecimento historicamente produzido no trabalho com os
temas contemporaneos que sao abordados no projeto?

Normalmente, o siléncio se apresenta como resposta a essas perguntas e, rapidamente, para
justificar a relevancia do trabalho desenvolvido, sdo elencados os valores e atitudes que se desenvolvem
nos alunos e as agoes que eles realizardo ao final do projeto. Ou seja, os conteudos conceituais ficam
subsumidos nos contetidos atitudinais, que sao altamente valorizados.

A reflexao sobre o impacto desse tipo de pratica para o desenvolvimento dos estudantes implica a
compreensao das razoes de os conceitos cientificos serem valorizados na abordagem histérico-cultural.
Afirmando que “a tomada de consciéncia vem pela porta dos conceitos cientificos”, Vygotsky (1982,
p. 214) distingue dois tipos de conceitos: os cotidianos e os cientificos.

Os conceitos cotidianos sio os que a crian¢a vai formulando no decorrer de sua atividade pratica.
Na medida em que interage com outras pessoas, ela passa a utilizar a linguagem para nomear objetos
e fatos, presentes em sua vida diaria. Assim, forma os conceitos de mamadeira, bola, irmao, dormir,
casa e de varios outros objetos e fendmenos que compoem seu circulo social.

Os conceitos cientificos sio formados com a aprendizagem sistematizada. Como parte de um
sistema organizado de conhecimentos, normalmente, sao aprendidos na escola. Como exemplo, podemos
citar conceitos como os de célula, fracao, relevo, multiplicagao, retangulo, hidrogénio, fotossintese,
escravidao, democracia, adjetivo e tantos outros que formam os conteudos disciplinares que fazem
parte do curriculo escolar.



A crianga utiliza os conceitos cotidianos para se comunicar com outras pessoas, mas nao tem
consciéncia de que eles incluem alguns objetos e excluem outros. A relagao entre o uso do conceito e a
nao consciéncia dele pode ser exemplificada com o conceito de animal. Desde muito pequena, a crianga
utiliza essa palavra em contexto adequado, no entanto, ndo tem consciéncia de que se trata de uma
classificac¢ao dos seres vivos. Portanto, ao fazer uso dessa palavra, a crianga pode relaciona-la apenas a
uma ou outra espécie de animal que ela conhece e, com isso, considerar, por exemplo, que cachorro e
cavalo sdo animais, mas ignorar que esse termo inclui a formiga, a minhoca e o préprio homem.

Ja os conceitos cientificos surgem em contextos de uso deliberado, consciente, em situagdes que
se tem clareza dos objetos ou fenomenos que eles representam. As relacOes entre outros conceitos
ja sdo estabelecidas desde os primeiros contatos do sujeito com o objeto representado. O conceito
cientifico de animal é apresentado ao aluno como expressio dos reinos dos seres vivos; assim, a
inclusao ou a exclusao de espécies de seres vivos que correspondem a palavra animal ndo acontecem de
forma espontanea, mas de forma deliberada, consciente, com base no conhecimento abstrato e ndo na
experiéncia cotidiana. Os campos da percepgao, da atengao, do raciocinio e da memoria do estudante
ampliam-se com a generalizagao possibilitada pelo conceito cientifico.

Embora mais limitadas, segundo Vygotsky (1982), as situagbes de aprendizagem dos conceitos
cotidianos sao ricas, pois tais conceitos, ao serem aprendidos em situagdes contextualizadas e vinculados
a motivos pessoais, sao facilmente apropriados pelo sujeito. Ele considera que essa é a forca dessa
aprendizagem, ou seja, ela é plena de sentido para o sujeito e o envolve integralmente; no entanto,
pondera que af também reside sua debilidade para o desenvolvimento psiquico: a atengao do sujeito
foca-se na comunicagao ou na resolugio da situagao pratica por ele vivida, nao se destacando o objeto
aprendido. Assim, presa ao contexto, essa aprendizagem dificilmente pode ser generalizada e aplicada
a outras situagoes, como vimos no exemplo do conceito de animal formado no cotidiano.

Vygotsky (1982) identifica também forgas e debilidades na aprendizagem de conceitos cientificos.
Por um lado, a debilidade esta no fato de que, ao serem aprendidos em situagdes descontextualizadas e
em momentos com a finalidade explicita de ensino, esses conceitos carecem da riqueza da experiéncia
pessoal. Sua for¢a, porém, reside no mesmo ponto. Por serem descontextualizados, aprendidos como
uma abstracao, os conceitos cientificos sao facilmente generalizados para as demais situagoes, que
podem ser pensadas com base no conceito apreendido. E isso que torna possivel o uso deliberado e
consciente desses conceitos.

Essa possibilidade de uso deliberado de conceitos cientificos decorre do fato de suas ligacoes
com outros conceitos estarem explicitas, diferentemente dos conceitos cotidianos que tendem a ficar
vinculados ao objeto da aprendizagem. Diz Vygotsky:

Parece-nos 6bvio que um conceito possa submeter-se a consciéncia e ao controle deliberado somente
quando comega a fazer parte de um sistema. Se consciéncia significa generaliza¢do, a generalizacio, por
sua vez, significa a formacio de um conceito supra-ordenado que inclui o conceito dado como um caso
especifico. Um conceito supra-ordenado implica a existéncia de uma série de conceitos subordinados |[...].
E nossa tese que os rudimentos de sistematizagao primeiro entram na mente da crianga por meio do seu
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contato com os conceitos cientificos, e sdo depois transferidos para os conceitos cotidianos, mudando
a sua estrutura psicolégica de cima para baixo (VYGOTSKY, 1993, p. 80).

Retornemos ao conceito de animal para ilustrar essa afirmacao de Vygotsky. O conceito
cientifico de animal implica pensa-lo em um sistema com varios conceitos supra-ordenados, conforme
termo utilizado pelo autor. Esse sistema abrange desde o animal que conhego, representante de uma
determinada espécie, até o conceito de ser vivo. Ou seja, o conceito de animal envolve o conceito de
ser vivo que, por sua vez, inclui os conceitos de reino, filo, classe, ordem, familia, género e, por fim,
o de espécie. E a compreensio desse sistema de conceitos que permite aos sujeitos generalizar um
determinado objeto como animal ou inclui-lo em outro reino ou, ainda, exclui-lo da condi¢ao de ser
vivo. Assim, ¢ possivel incluir os conceitos de cachorro, formiga, minhoca e homem no mesmo conceito
— o de animal — e, 20 mesmo tempo, diferencia-los pelo filo (vertebrados), pela classe (mamiferos), pela
ordem (carnivoro), pelo género (cao) e pela espécie.

A forga e a debilidade dos conceitos cientificos e dos espontaneos apontam a necessidade de
trabalha-los de forma articulada. Poderfamos, entao, nos perguntar: o trabalho com temas e projetos nao
seria o caminho para essa inter-relagdao entre os conceitos, aproveitando-se a for¢a da contextualizagao
que os temas cotidianos poderiam conferir ao trabalho com os conceitos cientificos?

Pode ser uma possibilidade, desde que os conceitos nio estejam a servigo do tema, mas o tema a
servico do(s) conceito(s) que se deseja ensinar. Afinal, nao se aprendem conceitos cientificos tal como
se aprendem conceitos espontaneos, ou seja, apenas interagindo em situagdes praticas com outras
pessoas, objetos e fenomenos. Nao se aprendem conceitos cientificos sem a mediagao intencionalmente
organizada para esse fim. Quando, no trabalho com o tema, a formagao de valores e atitudes é o
objetivo maior por parte do professor, a tendéncia é a de que os conceitos cientificos ocupem apenas
um papel acessorio, ou mesmo, que sejam trabalhados varios conceitos superficialmente e nenhum
em profundidade.

Se os conceitos cientificos sio considerados conteudos aridos, meras abstracoes, ou conhecimento
sem sentido para o aluno ¢ justamente porque nao se compreendeu que, No seu ensino, tao importante
quanto o dominio da terminologia prépria é o movimento de ascensio do abstrato ao concreto.
Portanto, o retorno a situagdes empiricas, agora analisadas a luz dessas abstragoes, é também parte da
apropria¢ao dos conceitos cientificos.

Davidov (1982) distingue dois tipos de pensamento: o pensamento empirico, que envolve a
atividade mental orientada para separar e registrar os resultados da experiéncia sensorial, e o pensamento
teorico, que apreende os fendmenos em sua esséncia. Para ele, o conhecimento tedrico possibilita essa
segunda forma de atividade mental e, portanto, deve ser o objeto principal da atividade de ensino. Um
ensino centrado no empirismo ¢ capaz de promover apenas a orienta¢ao minima para a vivéncia e
resolugao de situagdes praticas; desenvolve apenas as condigoes minimas para que o sujeito se adapte
as demandas imediatas do cotidiano, sejam elas alienadas ou supostamente criticas.

Para Davidov (1982, 1988), o ensino deve ser organizado com base nas teses gerais da area do
saber e ndo nas dos casos particulares; ele deixa claro que o contetdo disciplinar é o elemento central



da atuacgao docente. Nesse sentido, o trabalho com temas s6 tem relevancia no interior da escola se esta
ndo se perder na empiria, se os elementos do cotidiano forem analisados a luz dos conceitos cientificos
e nao apenas abordados com a finalidade de desenvolver atitudes e valores nos alunos. Como afirmam
Abrantes e Martins:

[...] a pratica social pressupoe dominios tedricos e praticos e, assim sendo, quando o sujeito do
conhecimento empreende um pensamento sobre a realidade, tendo em vista nela intervir, a qualidade
de sua intervencio estard na dependéncia dos dominios conceituais que lhe estio disponibilizados, ou
seja, o pensamento (como expressio da capacidade de conhecer) ndo é um bem espontineo que se ativa
automaticamente quando um individuo é exposto a realidade. Ele se desenvolve como conquista do ser
social, em processos de ensino, cujo acervo resulta da historia humana objetivada como riqueza pela acdo
praxica dos individuos que se apropriam dessas conquistas historicas. O individuo que pensa a realidade
e sobre ela age, somente pode fazé-lo por meio da apropriacio das conquistas histéricas objetivadas

(ABRANTES e MARTINS, 2007, p. 319).

O fato de se destacar que o papel da escola ¢é trabalhar com o conhecimento tedrico com vistas
ao desenvolvimento do pensamento teérico nao significa a exclusao de conteudos empiricos, temas
e situagoes cotidianas. O que essencialmente se modifica é a finalidade desses temas na atividade de
ensino, como veremos no item a seguit.

Ponto de chegada do ensino: acoes praticas ou acoes
mentais?

O ponto de chegada do ensino depende de sua finalidade primeira (questao problematizada no
item 1 deste texto) e dos conteudos priorizados (conforme discutido no item 2). No entanto, o que
mais revela a finalidade de uma atividade de ensino é o que se espera do aluno ao final de uma aula,
projeto, ano ou ciclo.

Rubtsov (1996) nos ajuda a distinguir o papel da escola cujo foco é o desenvolvimento psiquico
como um caminho para a humanizag¢ao e o da escola que visa uma formacao voltada para a atua¢ao do
aluno na comunidade. Ele distingue os problemas existentes em dois grupos: problemas concretos e
praticos e problemas de aprendizagem. Um problema concreto e pratico busca modos de a¢ao em si,
visa a realizacdo de uma agao para a resolugao de uma situacao especifica, particular; ja um problema de
aprendizagem visa ultrapassar a situagao especifica e reconhecer uma forma de agao geral, que se torna
base de orientacao das a¢oes em diferentes situagoes. Ou seja, um problema de aprendizagem visa nao
a resolu¢ao de um problema especifico, mas a abstracao dos aspectos essenciais presentes nele, de modo
que possam ser generalizados e aplicados em outras situagées. Um problema pratico permanece preso
ao contexto; por sua vez, um problema de aprendizagem deve se desvincular do contexto e utilizado
como ponto de apoio para a ascensao do abstrato ao concreto em busca da universalidade.

Tomemos um exemplo simples, a experimentagao feita com o feijao nas séries iniciais, motivada
pela seguinte situacao-problema: o que devemos fazer para a semente germinar e a planta crescer e
manter-se viva? Tal experimento ndo tem como objetivo saber como cultivar feijao; esse seria um
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problema pratico com o qual se deparam muitos agricultores. Na escola nao estamos formando pessoas
que necessariamente cultivardo feijao, portanto, niao se espera da experiéncia que o aluno saiba dizer
como cuidar dessa leguminosa, mas que entenda as condi¢Oes essenciais para a germinagao das sementes
e para a vida dos vegetais, comparadas a de outros seres vivos. Espera-se que, por meio dessa abstragao,
o aluno tome consciéncia da forma de vida de muitos seres vivos, mesmo que nio interaja diretamente
com eles, ou seja, que possa atuar intelectualmente com uma gama de objetos e fenémenos muito além
da experiéncia imediata.

Pensemos em outra situa¢ao: a necessidade de cercar uma quadra de esportes da escola. Esse é um
problema concreto e pratico, compartilhado por varias pessoas do ambiente escolar. Para resolve-lo, é
preciso saber quanto de material sera utilizado, quanto custara, quando se construira, quem fara a obra
e como sera realizada a atividade de cercar a quadra. Esse problema pratico pode ser transformado em
um problema de aprendizagem, se nele forem objetos de a¢ao dos estudantes as abstragoes essenciais de
algumas areas do conhecimento. O professor pode apresentar a seguinte situacao: para cercar a quadra de
futebol de saldo da escola, cujas medidas sio 19 metros de largura e 32 metros de comprimento, quantos
metros lineares de alambrado serdo usados? Neste caso, também, nao ¢ esperado que o aluno aprenda
a realizar essa atividade pratica especifica, mas que se aproprie de uma forma de calculo para medir
qualquer espago de qualquer medida. Ou seja, espera-se que o estudante abstraia os dados essenciais,
elimine os dados acessorios apresentados (o objeto medido e o numeral) e generalize uma expressao
algébrica que lhe dé condi¢bes de saber como lidar com o controle desse tipo de quantidade em novos
contextos. Assim, o aluno se apropria de uma forma de agao geral, produzida pelos homens ao longo
da histéria. Enfrentando problemas praticos semelhantes ao exposto no problema de aprendizagem,
os homens produziram tal conhecimento. A intencdo é a de que esse conhecimento se torne a base
de orientagdao das ag¢oes do aluno em diferentes situagOes da realidade, isto é, que seja passivel de
generalizacdo. Aqui, a apropriacao da situagao particular ocorre por meio do conhecimento geral, nesse
caso, o conhecimento algébrico. Quer dizer, a apropria¢ao ocorre por meio de um movimento que
“se realiza pelo procedimento de ascensao do abstrato ao concreto, em que se utilizam as abstragdes e
generalizacOes substanciais e os conceitos tedricos” (DAVIDOV, 1988, p. 173).

Da mesma forma, corrupgao, violéncia, transito, uso de drogas ilicitas, destino dos lixos,
degradacdo ambiental, proliferacao da dengue sao alguns dos muitos problemas concretos e praticos
compartilhados na atualidade. Nao sao da escola e dos alunos, mas problemas sociais. Quando levados
para a sala de aula, somente fardo sentido se transformados em problemas de aprendizagem, se o
objetivo nao for unicamente uma resposta igualmente concreta e pratica, mas o desenvolvimento de
uma relagdo tedrica com o fendmeno em pauta. Isso implica agdes mentais com base nos conceitos
cientificos envolvidos, a¢Oes relacionadas a abstracio e a generalizagdo dos aspectos essenciais do
problema particular apresentado.

No caso dos temas sociais acima citados, tal processo permite resgatar a perspectiva de totalidade
na analise dos fendomenos, ou seja, permite trata-los como fenémenos diferentes na sua aparéncia, mas
semelhantes em sua esséncia, ja que decorrem da forma de organizacao social, permeada pela légica
do capital. Nisso reside o carater revolucionario de uma educag¢ao que busca em primeiro plano o
desenvolvimento das fun¢des psicoldgicas superiores dos estudantes.



Como consequéncia dessa compreensao, entende-se também que os fenémenos da realidade
trazidos para a sala de aula, visando a contextualizagao, devem motivar atividades com vistas a
generalizagdo e nao a solugao de problemas praticos. Nesse sentido, ndo ¢é a presenca ou auséncia de
temas, situagoes empiricas ou objetos que definem uma pratica como pragmatica ou promotora do
desenvolvimento psiquico, mas as agcdes que se espera que o aluno realize com eles. A expectativa de
que o estudante realize agdes mentais, ou seja, mobilize fungdes complexas do pensamento, ou que,
prioritariamente, realize agdes praticas com o contetudo escolar é o que revela a perspectiva de formagao,
consciente ou inconscientemente, assumida pelo professor.

Muitos dos que defendem que a escola se volte para a formacao cidada e que essa formagao
ocorra mediante projetos de intervengao na realidade social tendem a destacar que, ao final do processo
de ensino, o aluno deve levar a termo ag¢Oes praticas esperadas ou sugerir praticas que visem a solugdao
de problemas sociais discutidos em sala de aula. Essa seria a forma pela qual a escola contribuiria
politicamente para amenizar ou sanar alguns problemas contemporaneos, como violéncia urbana,
transito, corrup¢ao, drogas, etc.

Certamente, a escola e a escolarizacao se constituem no espago e tempo necessarios a
instrumentalizagao dos sujeitos para que possam atuar de forma consciente na sociedade, porém, dado
ao grau de complexidade do atual contexto histérico, nao é possivel apreendé-lo apenas empiricamente
pelos sentidos, ou agindo sobre ele, como defendem algumas propostas pragmaticas e apresentadas ao
longo deste texto. Portanto, a formagao educacional nao pode se restringir ao conteido do universo
cultural imediato e as acdes sobre ele.

Para a perspectiva histérico-cultural, a finalidade do ensino é possibilitar aos sujeitos a realizagao
de a¢oes mentais, ja que elas ampliam a capacidade de interagao dos sujeitos com a realidade objetiva
para além da experiéncia imediata ou da resolu¢do de um problema concreto e pratico. Nao se trata de
uma formagao cognitivista, mas de uma pratica pedagogica voltada para o desenvolvimento das fungdes
complexas do pensamento. Essas func¢oes distinguem o homem dos demais animais, nesse sentido,
podemos dizer que o objeto principal do ensino e da aprendizagem é o processo de humanizagao pela
apropriagao dos conhecimentos elaborados.

Consideracoes finais

Ao longo deste texto, tecemos consideragoes sobre as tendéncias de organizacao do ensino que
téem sido frequentemente abordadas nos cursos de formacao de professores e que tém orientado a
pratica pedagdgica da educacdo basica. Pautados em aportes da abordagem histérico-cultural, fomos
nos posicionando em favor de uma escola cujo foco é a humanizagao dos sujeitos e o desenvolvimento
psiquico dos estudantes, o que para nods significa a possibilidade de todos se apropriarem dos bens
culturais ja produzidos pela humanidade. Em razao dessa finalidade, a escolarizagao ¢ centrada no
ensino de conceitos sistematizados de todas as areas do conhecimento, o que nao exclui o trabalho
com temas e projetos, desde que seu desenvolvimento tenha como motivo principal a aprendizagem
conceitual. Desse modo, o que se espera como resultado das atividades de ensino ¢ o desenvolvimento
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de abstracOes e generalizacOes que correspondem a agoes mentais qualitativamente superiores as que
sao possibilitadas pela interacao direta do sujeito com a realidade.

Muitas outras decisoes curriculares e de planejamento da atividade docente poderiam ter sido
discutidas neste texto, mas nossa intencao nao foi fazer uma lista de orientagdes para a condugao do
ensino e apontar praticas “corretas” ou “incorretas”. Apesar de termos destacado nossa posi¢ao teérico-
metodologica sobre o ensino, nao consideramos que a adesao irrefletida dos professores a praticas ou
teorias seja produtiva, mesmo quando isso ocorre em relagao a teoria que defendemos.  Gostariamos
que, do exercicio de analise empreendido, ficasse evidente a unidade da teoria e da pratica na agdo
docente. A atividade de ensino sio imprescindiveis os conhecimentos teéricos, mesmo quando parece
tratar-se de uma dimensiao eminentemente técnica da atividade profissional. Portanto, as escolhas
quanto aos conteidos e metodologias de ensino devem ser mediadas por um conhecimento teérico
que ajude a esclarecer a perspectiva de formacao que caminha pari passu com a pratica pedagdgica
derivada dessas escolhas.

Ao utilizar o termo esco/bas nao o fazemos no sentido de que o professor é totalmente autbnomo
em relacao aos caminhos de sua pratica, mas, como afirma Vasquez (1980, p. 40), “a actividade pratica
desenvolvida por um individuo, ¢ [...] a um tempo subjectiva e objectiva, dependente e independente da
sua consciéncia, ideal e material, e tudo isto, em unidade indissoluvel”. Consideramos que o dominio
teérico do processo educativo é a grande diferenca entre a atividade docente alienada e a atividade
consciente. No entanto, temos clareza de que estamos nos referindo a um espago de possibilidades de
agao consciente em meio a condi¢des objetivas pouco favoraveis a essa condi¢ao de desenvolvimento
profissional.

Cabe-nos lutar por esse espaco, colocando-nos em firme oposicao ao crescente movimento
de critica ao carater tedrico dos cursos de formacao de professores e de defesa de uma formacao
essencialmente instrumental aos professores da educagiao basica. Sem duavida, é possivel formar
professores sem dominio conceitual sobre sua pratica; resta, porém, saber a quem serve uma atividade
profissional com essa qualidade.
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Introducao

O desenvolvimento e a aprendizagem tem sido objeto de estudo e analise em diversas abordagens
da Psicologia. A compreensiao dos mecanismos que engendram mudangas, por exemplo, na cogni¢ao,
no psiquismo, na personalidade e na afetividade no decorrer do desenvolvimento do individuo constitui
um dos grandes desafios a ciéncia psicolégica. Busca-se, por assim dizer, a chave para o quebra-cabeca:
como o ser humano evolui do estado dominado por impulsos organicos para a condi¢ao humana? Nesse
processo, qual a relagao entre individuo e sociedade, organico e mental, biolégico e social?

A partir dos fundamentos filoséficos de cada teoria as mudangas acima mencionadas recebem
diferentes interpretagoes. Do conjunto das teorizacOes a respeito desta tematica, podem-se apontar
duas tendéncias principais: 1) aquela que pressupde que o desenvolvimento promove aprendizagem;
2) aquela que defende que a aprendizagem movimenta o desenvolvimento (KLEIN, 2007).

Amplamente divulgadas entre professores e em documentos oficiais que tratam a educagao
escolar, na primeira tendéncia, destacam-se as obras do bidlogo suico Jean Piaget (1896-1980), que
tem como objeto central de analise o desenvolvimento da inteligéncia na crianga. O estudo do modelo
biolégico de trocas entre o organismo e o ambiente — fruto de suas pesquisas sobre moluscos —

1 Mestre em Educagio pela Universidade Estadual de Maringd. Professora Assistente do Departamento de Psicologia da Uni-
versidade Federal do Parana — drea de Psicologia e Educagio. Participa dos Grupos de Pesquisa — CNPq “Psicologia Histérico-
-Cultural ¢ Educa¢io” e “Educagio ¢ Marxismo — NUPE-MARX/UFPR”. Endeteco eletronico: grazielaluc@hotmail.com

2 Doutora em Educagio Escolar pela UNESP/Araraquara. Professora Assistente Doutor do Depattamento de Psicologia da
UNESP de Bauru. Participa do Grupo de Pesquisa — CNPq “Psicologia Histérico-Cultural e Educagdo”. Enderego eletronico:
nadiacidt@fc.unesp.br
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determinou sua perspectiva tedrica. A observagao da forma pela qual estes organismos adaptam-se ao
ambiente, a0 mesmo tempo em que o assimilam de acordo com sua estrutura, levou Piaget a estender
este mesmo modelo para o desenvolvimento cognitivo (AZENHA, 1993). Nesta senda, ao explicar
o desenvolvimento da inteligéncia e da afetividade, do periodo sensério-motor ao operatério-formal,
Piaget define que ha uma socializagao gradual do desenvolvimento, sendo que, a principio, prevalecem
os fatores egocéntricos e individuais e por meio das equilibrages sucessivas e interagdes com o meio
a crianca se socializa.

Ja na segunda tendéncia, o autor soviético Lev Seminovitch Vigotski® (1896-1934), fundador da
Psicologia Histérico-Cultural, juntamente com seus colaboradores, Alexei N. Leontiev (1904-1979) e
Alexander R. Luria (1902-1977), se esfor¢aram para formular, no contexto pds-revolucionario soviético,
um novo tipo de psicologia que compreendesse o homem a partir daquilo que ele produz e do modo
como se reproduz. Fundamentados nos pressupostos do materialismo histérico-dialético discutiram
algo inovador na psicologia: a esséncia humana e a sua relagdo com as condi¢oes materiais de vida,
com a realidade humana. Em outras palavras, os autores soviéticos compreendiam como aspecto mais
importante do desenvolvimento da crianca o processo de apropriacao® da experiéncia acumulada pelo
género humano no decurso da historia social. Nas palavras de Vigotski (2000, p. 67), “o movimento
real do processo de desenvolvimento infantil nao se realiza do individual para o socializado, mas do
social para o individual”.

Assim, o Construtivismo e a Psicologia Histérico-Cultural apresentam concepgoes opostas no que
refere ao curso do desenvolvimento humano. Conquanto ambas as abordagens considerem as fases de
desenvolvimento dos sujeitos, cada uma delas apresenta distintas concepgdes educacionais em fungao
das causas que determinam a relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento: para o Construtivismo,
o desenvolvimento ¢ condi¢iao necessaria a aprendizagem, enquanto que para a Psicologia historico-
cultural, a aprendizagem ¢ o motor do desenvolvimento, impulsionando-o.

As oposigdes entre ambas as teorias destacadas acima decorrem do fato de que os fundamentos
teérico-metodologicos que dao base a concepe¢ao da formagao humana em cada uma das abordagens
sao diametralmente opostos e, com isso, o trabalho educativo recebe diferente papel no processo de
aprendizagem e desenvolvimento humanos.

3 Optamos por esta forma de representagio do sobrenome do autor por ser a mais recente no Brasil e ser a forma utilizada na
tradugio literal da obra russa que chegou ao Brasil no ano de 2001 (A construgio do pensamento e da linguagem), pela editora
Martins Fontes; mas podemos encontrar seu sobrenome grafado como Vygotsky, Vigotsky, Vygotski, Vigotskii, entre outras
variagbes, conforme a traducio. Nas citagoes e referéncias, no presente texto, foi mantida a grafia utilizada no original.

4 De acordo com Leontiev (1978), a apropriagio pode ser entendida como um processo que tem como objetivo a reprodugio.
> 4 APropriacao p p q ) P ¢ao,
pelo individuo, das caracteristicas, faculdades e modos de comportamento formados historicamente. Em outra passagem, Le-
ontiev (1978) define o processo de apropriacdo como ‘v resultado de uma atividade efetiva do individuo em relagio aos objetos e fendmenos
do mundo circundante criados pelo desenvolvimento da cultura humana” (p. 271). Deste modo, os homens precisam reproduzir, por meio
da sua atividade, a funcio social dos objetos, dos usos e costumes e da linguagem ctiados ao longo da hist6ria humana, para que
> ¢ jetos, guag g > para q
deles possam se apropriar.



E importante ressaltar que corroboramos com Duarte (1999, 2001a, 2001b); Facci (2004), Martins
(2000) sobre a indevida aproximagao que muitos estudiosos brasileiros fazem entre as obras vigotskiana
e plagetiana, descontextualizando historica e socialmente as produgoes de Vigotski e descaracterizando
a Psicologia Histérico-Cultural do método materialista histérico-dialético.

Convém lembrar, conforme explicita Martins (2006), que excetuando o ano do nascimento (1896)
e o empenho em compreender a génese dos processos psicologicos e suas implicagdes nas praticas
pedagogicas, nao existem outras semelhanc¢as que aproximem Vigotski e Piaget. Buscar semelhancas
para além destas, é desconsiderar a historia, o contexto sociocultural e politico que viveu; é negar a
devida atencio as produgdes tanto de Vigotski quanto de Piaget (MARTINS, 2000).

Diante destas consideragoes o objetivo deste trabalho é discutir as diferengas tedrico-metodologicas
entre a Psicologia Histérico-Cultural e o Construtivismo Piagetiano®. Para tal contraposi¢io, é preciso,
primeiramente, explicitar os fundamentos filoséficos da Psicologia Histérico-Cultural, a partir do
método materialista histérico-dialético, acerca da formagao e desenvolvimento humanos e contrapo-
los a concepgao tedrico-metodolégica do construtivismo piagetiano. A partir de tal discussio, sera
analisado o antagonismo entre a Psicologia Hist6rico-Cultural e o Construtivismo acerca da concepgao
do papel da escola e do trabalho educativo no desenvolvimento e aprendizagem daqueles que ensinam
e que aprendem.

Fundamentos tedrico-metodolagicos que distanciam a
Psicologia Historico-Cultural do Construtivismo Piagetiano

Publica¢bes de Vigotski tém sido objeto de estudo no Brasil nas dltimas décadas e tém ganhado
cada vez mais espago na Psicologia e na Educacao (MARTINS, 20006). Contudo, Duarte (2001a, 2001b,
2005) denuncia que indevidas apropriagoes da teoria vigotskiana sao recorrentes no cenario atual,
de modo a torna-las préximas as ideias neoliberais e pés-modernas, caracteristicas do processo de
reproducao do capital no dltimo ter¢o do século XX. Como resultado, ¢ corriqueiro o desvinculamento
da obra vigotskiana do método materialista historico dialético e do contexto socialista da URSS. Esse
esforco, segundo Duarte (2001a), é realizado de diferentes maneiras que, embora distintas, nao sao
excludentes: pela substitui¢ao das obras de Vigotski por producdes elaboradas por intérpretes e por
traducoes resumidas e censuradas de patte suas publica¢cdes’; pela defesa de dissidéncia entre Leontiev

5 De acordo com Facci (2004), Piaget é considerado o pai do construtivismo, termo que nem sempre esteve presente em sua obra,
ja que comegou a empregi-lo nos ultimos vinte anos da sua producio escrita. Salienta, ainda, que a exploracio dos multiplos
aspectos da ciéncia por esta abordagem pode explicar a diversidade de interpretagdes dadas pelos estudiosos da obra piagetiana
ao termo construtivismo. Com isso, hd varias teorias que foram sendo agregadas ao construtivismo e nio se pode dizer que
exista um significado univoco do termo. Contudo, da mesma forma que Facci (2004), neste trabalho, o termo construtivismo
serd usado em referéncia a teoria de Piaget e de seus continuadores.

6 Duarte (2001a) e Tuleski (2002) explicam que os livros Pensamento e Linguagem e A Formagio social da mente, publicados, no Brasil,
em 1984, 1987, respectivamente, ndo sio tradugdes literais do original em russo, mas sim um “resumo” de suas ideias principais
ou uma “coletinea” organizada por tradutores e editores americanos. Os organizadores explicam que a simplifica¢io teve o
objetivo de tornar mais claro o estilo de Vigotski e que, embora a traducdo compacta possa set encarada como uma versio sim-
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e Vigotski; e, por fim, pelo ecletismo por meio da qual se busca aproximagdes entre a Psicologia
Historico-Cultural e as teorias do “aprender a aprender’, em especial com a concepgao psicoldgica e
epistemoldgica interacionista-construtivista de Piaget.

Como consequéncia, muitos estudiosos de Vigotski nao evidenciam que sua produgao situava-se
na defesa da construcao de uma nova sociedade, qual seja, a socialista; e, portanto, de um novo homem
a partir das condicOes reais existentes na URSS, apds a Revolu¢ao de Outubro, ocorrida no ano de

1917 (BARROCOQO, 2007).

Na conjuntura pos-revolucionaria se institui um grande movimento de mudangas, em relacao ao
qual nenhuma ciéncia pode-se isentar posto que se entendia que os avangos cientificos poderiam auxiliar
no enfrentamento dos problemas politicos e econémicos da época (SHUARE, 1990). No contexto
destas grandes reformulag¢oes buscava-se a formula¢ao de uma Psicologia fundamentada no materialismo
historico-dialético para o estudo da atividade consciente do homem com base nas condi¢des sociais de
vida historicamente formadas (LURIA, 1991). Esta concepgao era necessaria em uma época em que a
luta pela educagao do novo homem, dentre outros elementos, caracterizava-se pela defesa da formacao
de um homem letrado e com consciéncia critica (SILVA, 2007).

Aos pensadores soviéticos era clara essa empreitada, sendo que muitos deles envolveram-se com
ela de modo direto, desenvolvendo seus estudos. Este foi o caso de Vigotski e demais autores desta
concepgao teorica, que estavam empenhados com a formagdo da consciéncia do novo homem que
pudesse ser participe das riquezas da cultura humana (SILVA, 2007). Para alcangar esta meta, Vigotski
reconhecia que o homem desenvolve-se passando por crises e saltos qualitativos e apontava como e
quanto as mediagdes com outros homens e com suas produgées promove a humanizagao.

Humanizagao, para a Psicologia Hist6rico-Cultural, nao se refere a mera explicitagao do conteudo
e da forma das etapas de desenvolvimento — algo tao destacado pela psicologia em geral. Na visao dos
autores soviéticos (LEONTIEYV, 1978, VYGOTSKI, 2000; VYGOTSKI e LURIA, 1996) sio mediadas
pelas relagoes objetivas de vida, nao se limitando a seguirem uma sequéncia natural ou escala universal.
Para tanto, afirmavam a necessidade de superagiao da concepgiao de homem enraizada na analise das
particularidades e das caracteristicas intrinsecas e subjetivas. A orienta¢ao proposta, ao contrario, partia
do pressuposto “[...] de que o homem ¢ um ser de natureza social, que tudo que ha de humano nele
provém da sua vida em soczedade, no seio da cultura criada pela humanidade” (LEONTIEV, 1978, p. 261).

Remetendo-se aos fundamentos do materialismo histérico dialético, os autores soviéticos
afirmam que a criagao do género humano e a constituicao do psiquismo humano assentam no trabalho.

plificada do original a condensa¢io aumentou a clareza e legibilidade do texto (TULESKI, 2002). Vale lembrar, como apontam
Duarte (2001a) e Tuleski (2002), que os cortes realizados atingiram principalmente as reflexdes marxistas de Vigotski, como se
elas tivessem importancia secunddria para a compreensio de seus conceitos.

7 Termo “guarda-chuva”, cunhado por Duarte (2001a), que reine os tragos essenciais de diferentes correntes pedagdgicas, entre
elas, a Escola Nova, o Construtivismo, a Pedagogia das Competéncias e os estudos na linha do Professor Reflexivo (EIDT,
2009).



Parafraseando Engels, Vigotski e Luria (1996, p. 88) afirmam que o trabalho “é a primeira condi¢ao
fundamental de toda a vida humana; e o ¢ em tal grau que, em certo sentido, devemos dizer: o trabalho
criou o préprio homem”.

Esta perspectiva teodrica enfatiza que o conteido da esséncia e do psiquismo humanos reside no
trabalho, ou seja, a existéncia do homem nao é dada pela natureza, mas é criada e produzida pelo préprio
homem. Diferentemente dos outros animais que se adaptam a natureza, o homem, para sobreviver,
precisa transforma-la e domina-la. (ENGELS, s/d; MARX, 1989; MARX, 1998; VYGOTSKI, LURIA,
1996).

Por meio do trabalho, os homens criam instrumentos materiais e psicologicos e que modificam
a sua constitui¢ao bioldgica e psiquica. A criagdo e uso das ferramentas potencializam a a¢ao de seu
corpo e suas for¢as naturais bem como a criagao de novas forgas ou propriedades que nao possuia
naturalmente, mas que foram produzidas em virtude das novas fun¢oes e recursos criados pelo homem.
Leontiev (1978, p.283) salienta que “[...] Os progressos realizados na produgao de bens materiais sao
acompanhados pelo desenvolvimento da cultura dos homens; o seu conhecimento do mundo circundante
deles mesmos enriquece-se, desenvolvem-se a ciéncia e a arte”.

Consoante a criagdo dos instrumentos, a linguagem também ¢é condi¢ao para a formagao da
atividade consciente de estrutura complexa do homem (LURIA, 1991). Conforme salienta Engels
(s/d), em certa altura do desenvolvimento da producio da vida, os homens necessitaram dizer alguma
coisa aos outros. O surgimento da linguagem imprimiu, a0 menos, trés mudangas essenciais na vida do
homem: 1) ao designar os objetos e eventos do mundo exterior com palavras isoladas ou combinadas,
a linguagem permite discriminar esses objetos, dirigir a atencao para eles e conserva-los na memoria,
resultando que o homem pode lidar com os objetos e situagdes inclusive quando estao ausentes. A
linguagem, portanto, duplica o mundo perceptivel, conserva a informacao recebida e cria um mundo
de imagens interiores; 2) as palavras nao apenas indicam determinadas coisas, mas, também, abstraem
as propriedades essenciais destas, assegurando o processo de abstragao e generalizacdo; 3) a linguagem
¢ o veiculo fundamental de transmissao de informagao que se formou na histéria social da humanidade
(LURIA, 1991). Nas palavras de Luria (1991, p. 81), “[...] com o surgimento da linguagem surge no
homem um tipo inteiramente novo de desenvolvimento psiquico desconhecido nos animais, e que a
linguagem ¢ realmente o meio mais importante de desenvolvimento da consciéncia”.

Com efeito, evidencia-se que o trabalho engendra a constitui¢ao da consciéncia humana e o
desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores, tipicamente humanas — tais como abstragao,
planejamento, memoria légica, entre outras. Leontiev (1978, p. 70) afirma que “o aparecimento e o
desenvolvimento do trabalho, condi¢ao primeira e fundamental da existéncia do homem, acarretaram a
transformacao e a humanizagiao do cérebro, dos 6rgaos de atividade externa e dos 6rgaos do sentido”.

O desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores, filogeneticamente engendradas pela
utilizacdo de instrumentos e da linguagem durante o processo de trabalho humano, operou o salto
qualitativo da espécie humana para o género humano, do biolégico ao cultural, em relagdo as outras
espécies animais (TULESKI, 2007). Para o individuo tornar-se humano, ser genérico, precisa se inserir
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na histéria, precisa se apropriar dos resultados das produces humanas e fazer desses resultados “6rgaos
de sua individualidade”, de acordo com a metafora marxiana (BARROCO, 2007).

Neste sentido, Vigotski e Luria (1996) enfatizam que as fungdes psicoldgicas superiores tém
origem social e passam a existir no individuo perante a relacio mediada com as cria¢des elaboradas ao
longo da hist6ria da humanidade que levam, por sua vez, ao reequipamento cultural destas fungoes. Os
autores afirmam que no processo de desenvolvimento, a crianga conta inicialmente com aquilo que a
natureza lhe equipou, mas em contato com a realidade externa e social, esta lhe propicia que se torne
reequipada. Leontiev (1967) assevera que

Todas as criagdes do homem, a partir do primeiro instrumento manual até as técnicas mais modernas, desde
a palavra mais primitiva, até as linguas vivas contemporaneas altamente desenvolvidas, levam a marca do
trabalho do conjunto de seres concretos, de sua atividade material e espiritual, que adquire condi¢ao de
objeto em seu produto; o que implica que o que se manifesta na atividade do homem, isto ¢, na natureza
essencial deste, suas aptiddes, fica encarnado em seu produto (Marx disse: aparece na forma de natureza
latente). Por outro lado, cada ser humano isolado que se desenvolve em sociedade se encontra com um
mundo transformado e criado pela atividade de geragSes precedentes, com um mundo que encarna os
progressos do desenvolvimento histérico das aptidées humanas (LEONTIEYV, 1967, p. 57-58).

Em consonancia ao método materialista histérico-dialético, os postulados da Psicologia Histérico-
Cultural reafirmam que o meio natural de existéncia, no homem, cede lugar a um meio transformado
por ele, humanizado, produto da atividade humana que o precedeu. Com isso, as criacdes humanas que
o envolvem desde o seu nascimento, sao suportes materiais objetivos, objetivagoes da experiéncia, das
faculdades e necessidades de geragdes anteriores e devem ser apropriados durante o seu desenvolvimento
por meio da aprendizagem (TULESKI, 2007).

A partir destes fundamentos, os teéricos desta abordagem afirmam que o desenvolvimento
humano nao decorre da intera¢ao do individuo com o meio mais préximo, mas ¢ uma metamorfose
cultural oriunda do “[...] processo de apropriagao da experiéncia de toda a humanidade, acumulada no
processo da historia social e transmissivel no processo de aprendizagem” (LURIA, 1991, p. 73).

Este carater histérico-social da aprendizagem que impulsiona o desenvolvimento humano,
consoante a Psicologia Historico-Cultural, nao é compartilhado pelo Construtivismo piagetiano. Isso
porque esta abordagem centra-se no carater biolégico e universal dos processos de desenvolvimento
humano. Entender a concepg¢ao preconizada por Piaget acerca do desenvolvimento e aprendizagem
demanda explicitagdo, mesmo que sucinta, da forma como a inteligéncia, enquanto processo de
conhecimento, é construida; ja que o interesse desse pesquisador suico era compreender como o
individuo passa de um estagio de menor conhecimento para um maior conhecimento.

Em linhas gerais, as producoes piagetianas compreendem a inteligéncia como uma caracteristica
comum a homens e aos demais seres vivos, ja que ela se destina a garantir a adaptagao dos organismos
ao meio, condi¢ao necessaria para assegurar sua sobrevivencia:



A constru¢iao do conhecimento ocorre por meio de agdes fisicas ou mentais sobre objetos,
engendrando esquemas® que se adaptam e se modificam com o desenvolvimento mental. A cada nivel
de desenvolvimento, portanto, formas de agir e pensar cada vez mais complexas e elaboradas vao
sendo construidas na interagao com o ambiente (WADSWORTH, 1997). Assim, o sujeito constrdi seu
conhecimento a medida que se adapta a realidade por meio de suas a¢des, sendo que a interagdo entre
o sujeito e o objeto resulta de um processo de assimilagao e acomodagao. Por assimilagao entende-se
o processo cognitivo pelo qual o individuo integra um novo dado perceptual, motor ou conceitual nos
esquemas ja existentes. Ha uma tentativa de adaptar esses novos eventos ou estimulos nos esquemas ou
estruturas que ele possui naquele momento. De acordo com Piaget (2000, p. 23), o termo assimilagdo
refere-se a

[...] integracdo em estruturas prévias, que podem ou nio permanecer inalterdveis ou que s@o mais ou
menos modificadas por essa mesma integracdo, mas sem descontinuidade quanto ao estado precedente;
quer dizer, sem serem destruidas e se acomodarem simplesmente a situacio.

Acomodagao significa reajustar as estruturas em fung¢ao das resisténcias que o objeto oferece a
sua assimilacao. A assimilacao e a acomodagao sido processos concomitantes, nao ocorrendo um sem
o outro, sendo a adaptacao o processo de equilibrio das assimilagdes e acomodagdes. Neste sentido, o
sujeito sempre tenta assimilar o objeto de conhecimento aos esquemas ou estruturas dos quais dispde.
Quando o objeto oferece uma resisténcia a essa assimilagdo ocorre a necessidade da acomodagao.

Segundo Piaget:

[...] na sua maior parte, os esquemas, em vez de corresponderem a uma montagem hereditaria acabada,
constroem-se pouco a pouco e ddo mesmo lugar a diferenciacdes, por acomodacio as situacoes
modificadas, ou por combinagGes (assimilacdes reciprocas, com ou sem assimilacGes novas), maltiplas
e variadas (PIAGET, 2000, p. 27).

O desenvolvimento psiquico é comparavel ao crescimento organico, pois, como este, direciona-
se a0 equilibrio. Piaget (1989) afirma que o desenvolvimento se dd por meio de um processo de
equilibragao progressiva:

O desenvolvimento psiquico, que comeg¢a quando nascemos e termina na idade adulta, ¢
comparavel a0 crescimento organico: como este, orienta-se, essencialmente, para o equilibrio. Da mesma
maneira que um corpo esta em evolugao até atingir um nivel relativamente estavel, — caracterizado pela
conclusao do crescimento e pela maturidade dos 6rgaos — também a vida mental pode ser concebida

8 Os esquemas sdo inferéncias, nao tendo correlatos fisicos observaveis. Piaget explica que “Chamamos esquemas de a¢Ges ao
que, numa agao, ¢ assim transponivel, generalizavel ou diferenciavel de uma situagio para a seguinte, ou seja, aquilo que ha de co-
mum entre as diversas repeticoes ou aplicagdes da mesma a¢io. Por exemplo, falamos de um ‘esquema de reuniao’ para condutas
como a de um bebé que amontoa coisas, de uma crianca mais velha que reune objetos procurando classificd-los e encontramos
este esquema em inimeras formas, mesmo em opera¢des légicas como a reunido de duas classes (os ‘pais’ mais ‘as mies’ = a
todos os ‘pais’, etc. Outros esquemas de agdo sao muito menos gerais e nio resultam em operagdes interiotizadas tio abstratas:
por exemplo, balancar um objeto suspenso, empurrar um carrinho, visar um objeto, etc”. (PIAGET, 2000, p. 20).
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como evoluindo na diregdo de uma forma de equilibrio final, representada pelo espirito adulto. O
desenvolvimento, portanto, ¢ uma equilibragdo progressiva, uma passagem continua de um
estado de menor equilibrio para um estado de equilibrio superior (PIAGET, 1989, p. 11 — grifos

Nn0ss0s).

O desenvolvimento mental, na obra piagetiana, é concebido em sua organizagao progressiva, como
uma adapta¢io mais precisa a realidade (FACCI, 2004). Tal adaptacio ocorte em quatro estagios’ e em
cada um surgem estruturas originais. Contudo, o essencial dessas estruturas permanece nos estagios
ulteriores, como sub-estruturas, sob as quais se edificam novas estruturas.

E importante ressaltar que os estadios do desenvolvimento do pensamento se encontram em uma
sequéncia universal e sequencial (PIAGET, 1983) e a tendéncia a construgao de estruturas mais complexas
no estadio subsequente do desenvolvimento possui uma base biolégica. Vale frisar que ha quatro grupos
de fatores envolvidos no desenvolvimento: os fatores hereditirios do desenvolvimento, referente ao
crescimento organico e, principalmente, a maturagao do sistema nervoso e dos sistemas enddcrinos;
a experiéncia fisica, a a¢ao sobre os objetos; a interagao e transmissao sociais, o fator educativo; e a
equilibracao, sendo este considerado o fator fundamental do desenvolvimento, enquanto os outros
trés fatores ocupam espago secundario na epistemologia piagetiana (PIAGET e INHELDER, 1995).

Nesta perspectiva, nao ha como negar que Piaget se ocupa em compreender a relagao entre o
ritmo biolégico e a influéncia da civilizagao no desenvolvimento da crianca. Entretanto, afirma que o
aspecto psicossocial esta subordinado ao espontaneo e psicoldgico. Nas palavras do autor:

[...] podemos distinguir dois aspectos no desenvolvimento intelectual da crianga. Por um lado, o que
podemos chamar o aspecto psico-social, quer dizer tudo o que a crianga recebe do exterior, aprende por
transmissao familiar, escolar, educativa em geral; e depois, existe o desenvolvimento que podemos
chamar espontineo, que chamarei de psicolégico, para abreviar, que ¢ o desenvolvimento da
inteligéncia mesma: o que a crianga aprende por si mesma, o que nio lhe foi ensinado, mas o que
deve descobrir sozinha; ¢ isso essencialmente que leva tempo (PIAGET, 1983c, p. 211 — grifos nossos).

Piaget compreende, sob a influéncia do estruturalismo', a inteligéncia como uma extensio
do processo adaptativo do organismo ao meio. Nessa direcao, o autor faz a seguinte analogia entre
desenvolvimento biolégico e psiquico:

9 Piaget (2000a, p. 36-37) afirma que é possivel verificar a existéncia de trés grandes periodos da inteligéncia operatéria: “Um
petiodo sensério-motor (do nascimento a 1- %2 - 2 anos) no decurso do qual se organizam os esquemas sensorio-motores, até
aos atos da inteligéncia pratica, por compreensio imediata (utilizagio de um pau, de um cordio, etc) e as subestruturas praticas
das futuras nog¢des (esquema do objeto permanente, “grupo” das deslocagdes espaciais, causalidade sensério-motora, etc). B)
Um periodo que comega com o aparecimento da fung¢do semidtica (linguagem, simbolo, jogo, imagens) e com uma fase prepa-
ratéria de representagdo pré-operatoria (ndo-conservagoes, etc.) que conduz, desde os 7-8 anos, a constitui¢io das operagdes
ditas “concretas” porque ainda relativas a objetos (classificacoes, seriagdes, correspondéncias, nimero, etc). C) um periodo que
se inicia aos 11-12 anos e que se caracteriza pelas operagdes proposicionais (implicagdes, etc) com a sua combinatéria e suas
transformagoes, segundo um grupo de quaternalidade, que une num sé sistema as duas formas elementares de reversibilidade
(inversdo ou negagio e reciprocidade)”.

10 De acordo com Klein (1996), diante da impossibilidade de observag¢io direta em relagdo ao processo de conhecimento, Piaget



[...]Jo desenvolvimento mental é uma construcio continua, comparavel a edificacdo de um grande prédio,
que, a medida que se acrescenta algo, ficara mais sélido, ou 2 montagem de um mecanismo delicado,
cujas fases gradativas de ajustamento conduziriam a uma flexibilidade e uma mobilidade das pegas tanto
maiores quanto mais estavel se tornasse o equilibrio (PIAGET, 1989, p. 12).

De forma geral, ao discutir a biogénese do conhecimento, Piaget se contrapde tanto as concepgdes
empiricas quanto inatistas e apresenta a posi¢ao construtivista''. A partir da interagao do individuo com
o meio e sobre os objetos é construido o conhecimento, sendo que todo conhecimento requer uma
parte fornecida pelo objeto — que possui propriedades fisicas, sociais e culturais — e exerce uma pressao
sobre o sujeito, colaborando para motivar-lhe internamente e criar seu envolvimento pessoal com o
objeto, culminando no impulso para a¢do; e outra uma parte fornecida pelo sujeito, que se manifesta
em atitudes de busca, pesquisa no objeto a ser conhecido (FACCI, 2004). Nas palavras de Piaget

[...] os conhecimentos ndo partem, com efeito, nem do sujeito (conhecimento somatico ou introspeccio)
nem do objeto (porque a prépria percepgio contém uma parte consideravel de organizacido), mas de
interagoes entre sujeito e objeto, e de interagdes inicialmente provocadas pelas atividades espontaneas
do organismo tanto quanto pelos estimulos externos (PIAGET, 1973, p. 40 apud FACCI, 2004, p. 97)

E necessario ressaltar, conforme aponta Klein (1996), que o sujeito, na perspectiva piagetiana,
se apresenta como portador de uma infra-estrutura biologica, sobre a qual se elevam — solidarias no
mesmo nfvel — a dimensdo mental e social. Neste sentido, ao tratar da biogénese do conhecimento
a analise de Piaget centra-se no aspecto individual, na acao do sujeito sobre o meio, naturalizando a

recorre a0 estruturalismo como solucio cientifica. Nessa dire¢ao, o pesquisador genebrino procura construir, mediante dados
observaveis, um modelo das estruturas mentais a partir do qual o processo de conhecimento se tornasse compreensivel. A mes-
ma autora (1996) esclarece que no século XVII a nogio de estrutura encontra-se relacionada ao seu sentido original, qual seja,
“construcio”, “edificio”. O corpo humano era, entao, comparado por Fontenelle a uma construgio. Posteriormente, no século
XIX, o termo estrutura é usado pelos pesquisadores das ciéncias humanas, cujo interesse centra-se na busca de generalizagSes
feitas a partir das ciéncias da natureza. Por fim, o século XX marca o recrudescimento da abordagem estruturalista nas ciéncias
sociais e, com isso, uma mudanga conceitual, mediante as influéncias sofridas pela matemitica e pela l6gica. Nessa dire¢do, por
estrutura, entende-se a configuracao de um .../ sistema bem especificado de relacies, ou de leis, que descrevem o funcionamento do fendmeno
representado por nm modelo” (BASTIDE, apud KLEIN, 1996, p. 74). E importante mencionar, conforme aponta Facci (2004), que
os fundamentos filos6ficos e epistemoldgicos, na teoria de Piaget, nem sempre sdo muito claros, ja que, aparentemente, Piaget
ndo tinha a preocupa¢io de assumir esta ou aquela corrente filos6fica. Mesmo que na maioria das vezes a postura filoséfica
do autor seja implicita em suas obras, é possivel apreender a influéncia da teoria kantiana, da fenomenologia husserliana, do
evolucionismo bergsoniano e do estruturalismo, sendo esta ultima corrente considerada a de maior influéncia sobre o teérico

(FACCI, 2004).

11 Duarte (1999) demonstra que Piaget promove uma “conciliacio” entre o empirismo e o inatismo, expressa na forma de uma
“terceira via”, o que, em ultima instancia, reitera o carater biolégico e naturalizante atribuido ao desenvolvimento humano. Ao
invés de uma tentativa de “justaposicdao” ou de “conciliacio” entre essas perspectivas, a Psicologia Histérico-Cultural propde
um novo encaminhamento epistemoldgico, cujas bases se encontram no materialismo histérico-dialético. Em outras palavras, os
psicdlogos soviéticos foram enfaticos em demonstrar a necessidade de superag¢io tanto do inatismo como do empirismo, ja que
a psicologia elaborada a partir destas posi¢cdes perde toda a possibilidade de abordar cientificamente as formas mais complexas,
especificamente humanas, de atividade consciente - que ¢é produto do desenvolvimento social e que diferencia 0 homem dos
animais. Ao assim fazer, os fundadotes da Escola de Vigotski inauguram a possibilidade de explicar a constitui¢do histérico-
-cultural do psiquismo humano, na qual o homem, por meio de sua atividade, torna-se dialeticamente produto e produtor da
sociedade e de si préprio.
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relagao individuo e sociedade. Isso porque, na obra piagetiana, a sociedade é entendida como sindbnimo
de coletividade e convivéncia entre individuos. A historia é abstraida e, com ela, as relagdes de producao
da vida material, negando, em udltima instancia, o carater historico da realidade (KLEIN, 1996).

Nesta dire¢do, Ramozzi-Chiarottino (1997, p. 116) afirma que o objeto de estudo de Piaget
centra-se no sujeito universal e entende o meio social como sinonimo de meio ambiente, na qual se
dio as trocas simbdlicas:

Piaget esteve sempre interessado nica e exclusivamente naquilo que é comum a todos os seres
humanos, independentemente do lugar que e do tempo em que estejam, ou seja, interessado pela
forma do conhecimento. Nao lhe interessavam, portanto, as diferencas e sim os universais. Mesmo
quando fala do processo historico, esta se referindo ao sujeito universal e ndo aos sujeitos concretos
do aqui e agora. No entanto, Piaget fala sempre da importancia fundamental do meio que engloba
necessariamente a sociedade, a cultura, logo, a classe social, a familia, o ambiente de maneira geral (fisico
e social). Sem esse meio, sem as trocas simbolicas estabelecidas na vida social, as estruturas mentais,
as estruturas operatorias conscientes nao poderiam ser construidas, a fun¢ao semiotica nao poderia se
exercet, a linguagem seria impossivel, o conhecimento nao existiria. Piaget trata da importancia do
social enquanto meio ambiente, enquanto nicho das trocas simbdlicas, mas nao se ocupa de como
determinados particulares influenciam ou nao as performances particulares dos individuos. Ja dissemos,
Piaget estava interessado nos processos comuns a todos os seres humanos. Neste sentido,
mostrou a relevincia do social como fonte de solicitagdo do “individuo” que nio é ninguém,
mas todos (grifos nossos).

Em sintese, a analise feita pela autora (1997) evidencia a existéncia de um “abstrato sujeito
cognoscente” (KOSIK, 2002), engendrado pela interagao de um meio ambiente imediato. Piaget refere-
se a social como algo externo a esse desenvolvimento e a socializagio refere-se, portanto, a0 processo
em que o que é natural ao individuo vai cedendo lugar ao que é imposto pela sociedade (FACCI, 2004).

Vigotski se contrapde a concep¢io de desenvolvimento proposta por Piaget'?, pois defende que
a génese das formas mais abstratas de pensamento humano reside na vida social e objetiva dos seres
humanos. Segundo Vigotski (2000)

[...] Piaget examina a prépria socializagdo do pensamento da crianga fora da pratica, dissociada da realidade,
como comunica¢do pura de almas que leva ao desenvolvimento do pensamento. O conhecimento da
verdade e as formas légicas através das quais se torna possivel esse conhecimento nao surgem no processo
de assimilacio da pratica da realidade mas de uma adaptacio de umas ideias a outras. A verdade ¢ uma
experiéncia socialmente organizada e, nesse ponto, Piaget parece repetir a tese de Bogdanov, pois os
objetos da realidade ndo empurram o espirito da crianga pelo caminho do desenvolvimento. Eles mesmos

12 Salientamos que, em consonancia com Duarte (2001a), concordamos que as ctiticas feitas a Piaget por Vigotski, no inicio da
década de 1930, sdo aplicaveis as formulagbes tedricas posteriores de Piaget, pois ndo houve uma cisdo na concepgio tedrica do
“jovem” e “maduro” Piaget. Em outras palavras, nio ocorreram significativas mudangas ou alteragdes na base tedrica piagetiana
que desautorizassem a extensio da critica radical feita por Vigotski ao autor suico.



sao criados pelo espirito. Entregues a si mesma, a crianca chegaria ao desenvolvimento do delirio. A
realidade nunca lhe ensinatia a logica.

Pois bem, essa tentativa de deduzir o pensamento l6gico da crianga e seu desenvolvimento da comunicagdo
pura entre consciéncia, em pleno divércio com a realidade, sem nenhuma consideragao da pratica social
da crianca, voltada para o dominio da realidade, é o que constitui o ponto central de toda a teoria de

Piaget (VIGOTSKI, 2000, p. 89)

Critica, portanto, a primazia do individuo, relegando o social a interagdes entre os individuos
ou entre individuos e objetos, estas entendidas como relagdes sociais mais imediatas, sem qualquer
mengao ao social enquanto determinacao do desenvolvimento, através das relagdes sociais materiais
(MARTINS, 2006). Nas palavras de Vigotski (2000), na teoria piagetiana

[...] O biolégico é concebido como primario, fundante, que esta contido na prépria crianca e forma
a substancia psicoldgica. O social age através da coagdo como uma forga exterior, estranha a crianga,
que reprime os modos de pensamento proprios da crianga e correspondentes a sua natureza intetiof,
substituindo-os por esquemas de pensamento a ela estranhos e impostos de fora (VIGOTSKI, 2000, p. 79).

Enfatizamos, em consonancia com Duarte (2001a), que Vigotski nao afirmou a inexisténcia do
aspecto social em Piaget, contudo, ndo concordou com a concepeao defendida pelo teérico. Enquanto
que para Piaget o desenvolvimento humano orienta-se para a socializacao do individuo, para a sua
capacidade cada vez maior de se relacionar e atuar socialmente, para Vigotski o desenvolvimento
humano se orienta do social para o individual, esta enraizado nas condi¢Ges materiais e ¢ alavancado
pelas apropriagoes das aquisi¢oes do patrimonio humano-genérico, produtos da agdo humana.

Com o exposto procuramos evidenciar a oposi¢ao dos pressupostos da Psicologia Historico-
Cultural e do Construtivismo piagetiano. A partir desta discussao, procuramos no proximo item explicitar
como tal oposi¢ao reverbera na pratica pedagogica.

Contraposicao das proposicoes da Psicologia Historico-
Cultural ao Construtivismo: implicacoes pedagogicas

Levando em considera¢ao os conteudos discutidos no item anterior, delineia-se que as concepgoes
acerca do desenvolvimento humano propostas por Vigotski e Piaget resultam em propostas educacionais
diametralmente opostas em func¢ao dos fundamentos que as sustentam.

Vygotski (2000) é contundente ao afirmar que a aprendizagem, por meio do processo educativo,
¢ fulcral para que se desenvolvam nos individuos as caracteristicas humanas formadas historicamente.
Nesse sentido, Vygotski (1997) salienta que as origens das formas superiores de comportamento devem
ser encontradas nas rela¢des sociais e educacionais que o individuo estabelece com o mundo exterior.
Nesta senda, o autor destaca a importancia da educagao, de modo geral, ¢ da educacio formal, em
especifico, para a promogao do desenvolvimento qualitativo das potencialidades humanas.
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Para esta abordagem, o processo educacional formal propicia o enriquecimento da atividade
criativa e a elaboragao das fungoes psicoldgicas superiores, especificamente humanas. De acordo com
Vigotskii (1998), a boa aprendizagem ¢é aquela que se adianta ao desenvolvimento e, para tanto, é
imprescindivel que os professores'” auxiliem os alunos a desenvolverem o que pot si mesmos niao podem
fazer, intervindo em sua zona de desenvolvimento proximo, por meio da transmissao-apropria¢cao dos
conhecimentos cientificos.

E importante ressaltar que os autores que integram a Psicologia Histérico-Cultural nio
compartilham da concepgao de que o conhecimento é construido na e pela experiéncia espontanea
e imediata dos alunos, mas faz-se necessario que as condi¢des de educacgao e de vida possibilitem as
novas geragoes a transmissao-apropriacao da cultura historicamente produzida pelos homens.

Quando a crianca pergunta a mie: “O que é iss0?”” e a mie responde: “FE um motor” e Ihe explica
como funciona, a crianga assimila o que foi conquistado pelo trabalho de muitas geragdes. Quando a
crianga aprende a ler, na escola, a escrever, a fazer contas, quando aprende os fundamentos das ciéncias,
assimila uma experiéncia humano-social, da qual nao poderia assimilar nem sequer uma milionésima
parte se seu desenvolvimento fosse apenas determinado pela experiéncia que pode alcangar mediante
uma interac¢ao direta do ambiente (LURIA e YUDOVICH, 2005, p. 79-80).

E esse tipo de conhecimento — cientifico — que possibilita, segundo Vigotski (2000), graus de
generalizagao mais complexos e formas psicologicas sofisticadas de interagir com o mundo e de intervir
na realidade por meio de analises, sinteses e generalizagdes. Contudo, ndo pressupde a negacao de outras
formas de conhecimento que ocorrem espontaneamente na pratica cotidiana. Ao contrario. Esses
conhecimentos provenientes do cotidiano sao a base sobre a qual o ensino sera desenvolvido, cabendo
ao professor a articula¢ao entre ambas as formas de conhecimentos “[...] seja para aprimorar ou ainda
superar as concepgoes espontaneas resultantes das experiéncias cotidianas” (KLEIN, 2003, p. 24).

O ensino escolar, logo, deve ser orientado para novas conquistas intelectuais pelos alunos, nao
se restringindo ao que o aluno ja sabe bem como nio indo além daquilo que ¢ incapaz de fazer sem
auxilio. Vale lembrar que é peculiar a atividade docente o acesso do aluno a novas conquistas intelectuais
que possibilitam, por sua vez, o maior controle das fungoes psicoldgicas superiores.

Nitidamente distinta é a concep¢ao apresentada por Piaget acerca do papel da escola e do professor
para o desenvolvimento cognitivo. Piaget (1977) chama atengao para dois componentes fundamentais
da educacdo cientifica, sendo que a primeira consiste na possibilidade de os alunos desenvolverem uma
“atividade auténtica”, de forma que “[...] sejam chamados a reconstruir e em parte reinventar as verdades
que ¢é preciso assimilar e, sobretudo uma pratica individual do espirito experimental e dos métodos que
o mesmo comporta” (p. 27-28). Tal pressuposto ¢ coerente com a ideia de que o individuo constroi seu

13 Professor ¢ entendido, aqui, “como todo sujeito que, por ja dominar um conteido pratico-tedrico, atua como mediador entre
esse conhecimento e o outro sujeito” (KLEIN, 2007, p. 10). Além disso, destacamos, com base em Klein (2007, p. 10) que a
relagdo de ensino-aprendizagem se estabelece na relagio entre dois sujeitos: professor e aluno. “Ao professor, enquanto detentor
dos fundamentos do conhecimento cientifico cabe o papel de mediador, ou seja, de desenvolver procedimentos adequados para
viabilizar a apropriagdo desse conhecimento pelos alunos. A estes cabe o esforco tedrico-pratico dessa apropriacio”.



conhecimento na e pela sua atividade pratica. Piaget (1977) ¢ enfatico em afirmar que a experiéncia nao
deve ser realizada pelo professor, mas sim pelos alunos, e sem a apresentagao de um esquema prévio.

Piaget (1977) evidencia que as aprendizagens realizadas pelo individuo sio qualitativamente
superiores aquelas em que hé a interferéncia do professor. O importante é desenvolver um método
— o aprender a aprender — que se mostre util na vida do individuo e nao se apropriar do contetdo
historicamente acumulado:

Conquistar por si mesmo um certo saber, com a realizacdo de pesquisas livres, e por meio de um esfor¢o
espontineo, levara a reté-lo muito mais; isso possibilitara sobretudo a aquisicio de um método que lhe serd
util por toda a vida e aumentara permanentemente a sua curiosidade, sem o risco de estanca-la; quanto
mais ndo seja, ao invés de deixar que a meméria prevaleca sobre o raciocinio, ou subverter a inteligéncia
a exercicios impostos de fora, aprendera ele a fazer por si mesmo funcionar a sua razio e construird
livremente suas proprias nocoes (PIAGET, 1977, p. 62 — grifos nossos).

Nesta direcdo, Piaget (1983, p. 225) afirma que: “O ideal da educacdo nio é aprender ao maximo,
maximizar os resultados, mas antes de tudo, é aprender a aprender; ¢ aprender a se desenvolver e
aprender a continuar a se desenvolver depois da escola” (grifos nossos). Diante do exposto, qual ¢,
entdo, o papel do professor no construtivismo?

[...] é evidente que o educador continua indispensavel, a titulo de animador, para criar as situagoes, e armar
os dispositivos iniciais capazes de suscitar problemas Uteis a crianca, e para organizar, em seguida, contra-
exemplos que levem a reflexdo e obriguem ao controle das situagdes demasiado apressadas: o que se
deseja ¢ que o professor deixe de ser apenas um conferencista e que estimule a pesquisa e o esforco, ao
invés de se contentar com a transmissio de solucées ja prontas (PIAGET, 1977, p. 18 — grifos nossos).

O papel de “animador” atribuido ao professor é bastante coerente com o objetivo da educagao
intelectual proposta pelo bidlogo genebrino, que consiste ndo em “[...] repetir ou conservar verdades
acabadas, pois uma verdade que é reproduzida nao passa de uma semiverdade: é aprender por si proprio
a conquista do verdadeiro” (PIAGET, 1977, p. 69 — grifos nossos), no qual o professor nao passa de
um organizador do ambiente e um facilitador na proposi¢ao de desafios. Portanto, caberia ao aluno
aprender as verdades que nao devem ser entendidas como uma cépia ou uma reprodugio do real, mas
uma construcao da realidade pela crianca, processo realizado pelo proprio aluno.

Estes postulados se contrapéoem em forma e conteudo daqueles concebidos pelos autores
da Psicologia Histérico-Cultural, ja que nesta abordagem compreende-se que a apropriagao dos
conhecimentos cientifico, filosofico e artistico nao se da de forma espontanea e direta, tampouco o
papel do professor se restringe ao de um “animador’; ao contrario, o professor ¢ um mediador entre o
aluno e o conhecimento cientifico, e esta relacdo ¢ privilegiada para engendrar mudangas substanciais
no psiquismo dos alunos. F justamente a apropriagio dos conhecimentos supracitados, por intermédio
do professor, que contribui para a constitui¢ao daquilo que é o fim mais almejado do ensino: tornar o
aluno alguém capaz de criar novas praticas e novas teorizagoes sobre o real (KLEIN, 2007).
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Vigotski chama a aten¢ao para o fato de que as agdes desenvolvidas junto a crianga e as atividades
que ela realiza devem ser provocadoras a passagem para um nivel cultural de desenvolvimento,
caracterizado pela apropriagio daquilo que de mais elaborado a sociedade ja construiu ao longo
do seu desenvolvimento histérico. Para tanto, agdes pedagogicas que se respaldam no interesse e
na espontaneidade dos alunos ou, ainda, em praticas fragmentadas que primam pela negagao do
conhecimento, pouco contribuem para o desenvolvimento de fungdes psiquicas superiores e para a
mudangas que provoquem nos alunos a¢des com conteudo e forma mais elaboradas do que aquelas que
ja possuem. Em outras palavras, ao esvaziar a relagdo ensino-aprendizagem nega-se a apropriagao de
conteudos ja elaborados, abandonando o acervo cientifico e privilegiando discussdes nao raro limitadas
ao senso comum (KLEIN;, 2007).

Sendo assim, para a Psicologia Histérico-Cultural, a escolarizagao tem papel importante para que
as potencialidades da crianga superem o lugar em que se encontram, mobilizando, assim, a reestruturagao
psiquica, o aprimoramento dos atos conscientes e planejados. Isso porque, ha uma complexidade das
fungbes que superam qualitativamente aquelas que a crianga poderia construir de forma autébnoma ou
mediante experiéncia individual, provocando novas relacdes com a realidade.

A educagio escolar, portanto, constitui um espago privilegiado quando é efetivado pelo(s)
docente(s), de forma direta e intencional, o desenvolvimento do aluno através da superagao de
necessidades elementares e bioldgicas e a constituicao de novos interesses e necessidades produzidas
pela cultura. Para tanto, as mediagoes ali produzidas e sistematizadas devem buscar, além de estratégias
eficazes para a transmissao do conhecimento cientifico, conteudos significativos que garantam a
qualidade do ensino.

Consideracoes finais

Pretendemos demarcar, por meio da explicitagao de alguns dos fundamentos teérico-metodologicos
da Psicologia Histérico-Cultural e do Construtivismo, a impossibilidade de aproximagdes entre ambas as
produgdes tedricas. Isso porque enquanto a primeira teoria, comprometida com a superagao do modo de
producao capitalista, postula, sob os fundamentos do método materialista historico-dialético, a natureza
social do homem e o desenvolvimento das faculdades especificamente humanas e historicamente
formadas na e pela atividade vital humana, o trabalho; a segunda evidencia a defesa de pressupostos
estruturalistas e centra-se na defesa do carater biologico da constitui¢ao do homem, a semelhanca do que
ocorre com os demais animais, culminado em uma perspectiva adaptacionista, que, em ultima instancia,
se coloca a servico justamente da legitimagao e do revigoramento dessa sociedade. A teoria piagetiana

[...] mantém entre o homem e a natureza uma relagiao de continuidade que foi definitivamente rompida,
como condi¢io mesma de emergéncia da humanidade. Embora a histéria dos homens e a hist6ria da
natureza se condicionem reciprocamente, a relacio do homem com a natureza nio ¢ de continuidade, mas
de ruptura. Isto ¢, ele ndo se humaniza segundo a légica ou as leis naturais, mas exatamente na medida em
que nio mais se submete aos seus designios, antes impondo a ela a sua domina¢io (KLEIN, 2005, p. 74).



Assim, como bem pontua Duarte (2004b), aproximagoes entre os autores da Escola de Vigotski e
outras abordagens cujos fundamentos teérico-metodologicos sio opostos terminam por comprometer
a compreensao do leitor acerca do que estes psicologos propunham, tanto no sentido psicolégico e
pedagdgico propriamente dito, esvaziando as possibilidades de contribuicao da Psicologia Histérico-
Cultural para os estudos e intervengdes nas areas da Educacao e da Psicologia da Educaciao; bem
como em um sentido mais amplo, afastando tais produgdes dos pressupostos que visam a superagao
da sociedade capitalista e aproximando-as de ideologias que legitimam esse modo de produgao.

Diante disso, destaca-se a necessidade de maiores estudos que primem por resgatar os fundamentos
filosoficos que dao base aos conceitos de cada autor e, com isso, compreender 0s pressupostos
teoricos elaborados pelos autores, como por exemplo, desenvolvimento da linguagem e pensamento,
formagdo dos conceitos, etapas de desenvolvimento e suas implicagdes ao processo pedagogico. A
apreensao das divergéncias tedrico-metodoldgicas entre estas abordagens possibilita a revisio das
praticas e intervencgdes nos contextos educacionais, a reflexao de conceitos de educagio, de escola, de
aprendizagem e desenvolvimento, dentre outros. Entende-se que somente assim sera possivel sair do
“pantano teodrico”, ou seja, esclarecer as imprecisdes e confusdes tedricas na Psicologia e Educagao
na atualidade.
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