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RESUMO

A partir dos conceitos de racionalidade comunicativa e de
acdo educativa, o presente trabalho apresenta uma

discussdo critica acerca da exacerbada ingeréncia
tecnocrata nas unidades escolares de Educagdo Basica em
nosso pais, o que tem culminado em sua

desinstitucionalizagdo e também na perda da autonomia do
trabalho do professor. Apresentam-se as potencialidades da
racionalidade comunicativa como meio possivel para a

restauracdo do espaco publico e do resgate tanto da
autonomia profissional docente como da autonomia
institucional das unidades escolares, a fim de que, para além
de meras executoras de projetos hegemonicos concebidos
por especialistas externos, possam conceber e desenvolver
seu trabalho escolar buscando a consonancia entre as
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, as demandas
regionais e as decisoes coletivas da comunidade.

Autonomia escolar. Autonomia docente.
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PUBLIC POLICIES AND TEACHER TRAINING UNDER THE COMMUNICATIVE RATIONALITY
PERSPECTIVE: FROM THE INTERFERENCE TECHNOCRATIC TO THE CONSTRUCTION OF
PROFESSIONAL AUTONOMY

ABSTRACT

Based on the concepts of communicative rationality and
educational activities, this paper presents a critical
discussion of exacerbated technocratic intervention at
schools of basic education in our country that has
culminated in his deinstitutionalization and also the loss of
autonomy of the teacher’s work. It presents the potential
of communicative rationality as a possible means for the

restoration of public space and rescue both teaching
professional autonomy as institutional autonomy of
educational units that, beyond mere executor of
hegemonic projects designed by outside experts can
design and develop their schoolwork seeking harmony
between the guidelines and bases of national education,
regional demands and community collective decisions.

autonomy.
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POLITICAS PUBLICAS Y LA FORMACION DOCENTE BAJO LA PERSPECTIVA DE LA RACIONALIDAD
COMUNICATIVA: DE LA INTERFERENCIA TECNOCRATA A LA CONSTRUCCION DE LA AUTONOMIA
PROFESIONAL

RESUMEN

Sobre la base de los conceptos de racionalidad comunicativa
y actividades educativas, este trabajo presenta una
discusién critica de la intervencion tecnocratica exacerbada
en las escuelas de educacion basica en nuestro pais, lo que
ha culminado en su desinstitucionalizacién y también en la
pérdida de la autonomia del trabajo docente. Se presenta el
potencial de la racionalidad comunicativa como un posible
medio para la restauracién del espacio publico y del rescate

tanto de la autonomia profesional docente cuanto de la
autonomia institucional de las unidades educativas, de
manera que, para mas alld del simples ejecutoras de
proyectos hegemonicos disefiados por expertos externos,
puedan disefiar y desarrollar su trabajo escolar buscando la
armonia entre las directrices y bases de la educacion
nacional, las demandas regionales y las decisiones colectivas
de la comunidad.

Autonomia escolar. Autonomia docente.

PALABRAS CLAVE: Las politicas publicas educativas.

Formacion de profesores. Racionalidad comunicativa.
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1 A GUISA DE INTRODUCAO

A fim de caracterizar a natureza do trabalho educativo, Saviani (2008) distingue duas
categorias de producdao do género humano: o trabalho material e o trabalho nGo material.
Enguanto o primeiro consiste no préprio ato de o homem reificar seu trabalho, o segundo se
relaciona com a dimensao daquilo que nao é diretamente objetivavel e compde o conjunto de

sua producdo imaterial relacionada ao saber historicamente elaborado.

[...] para produzir materialmente, o homem necessita antecipar em idéias os objetivos da
acdo, o que significa que ele representa mentalmente os objetivos reais. Essa
representacdo inclui o aspecto de conhecimento das propriedades do mundo real
(ciéncia), de valorizagdo (ética) e de simbolizacdo (arte). Tais aspectos, na medida em
que sdo objetos de preocupacgdo explicita e direta, abrem a perspectiva de uma outra
categoria de produgdo que pode ser traduzida pela rubrica ‘trabalho ndo-material’.
Trata-se aqui da produgdo de idéias, conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes,
habilidades. Numa palavra, trata-se da producdo do saber, seja do saber sobre a natureza,
seja do saber sobre a cultura, isto é, o conjunto da produ¢do humana [...]. Portanto, o
gue ndo é garantido pela natureza tem que ser produzido historicamente pelos homens,
e ai se incluem os proprios homens. Podemos, pois, dizer que a natureza humana nao é
dada ao homem, mas é por ele produzida sobre a base da natureza biofisica. (SAVIANI,
2008, p. 12-13).

Para Saviani (2008, p. 13), a educacdo esta situada na categoria de trabalho ndo

material; desse modo, o trabalho educativo:

[...] é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens.
Assim, o objeto da educagdo diz respeito, de um lado, a identificagdo dos elementos
culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que
eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta das
formas mais adequadas para atingir esse objetivo.

De acordo com Terrazzan (2007), ha diferenga entre a pratica educativa e a pratica
estritamente pedagdgica. Para o autor, a pratica educativa corresponde a pratica social de
formacao e humanizagao dos sujeitos que convivem em sociedade, por isso pode se desenvolver
em diversos meios e espacos formais ou informais de interacdo. Por seu turno, a pratica
pedagdgica é a pratica educativa formal realizada de modo consciente, explicito e planejado, a
partir de um conjunto de aportes cientificos conceituais e metodolégicos, visando, de modo

eficaz, conduzir a aprendizagem.
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Ressaltando o status institucional da escola nas formagdes societarias modernas, Saviani

(2011, p. 3) aponta ainda que:

[...] para ser cidadao, isto é, para participar ativamente da vida da cidade, do mesmo
modo que para ser trabalhador produtivo, é necessario o ingresso na cultura letrada. E
sendo essa um processo formalizado, sistematico, s6 pode ser atingida através de um
processo educativo também sistematico. A escola é a instituicdo que propicia de forma
sistematica o acesso a cultura letrada reclamado pelos membros da sociedade moderna.

A escola, na condi¢dao de instituicdo histérica e socialmente construida pela cultura
humana, consolidou-se na contemporaneidade como espaco autorizado para o ensino formal de
um corpus de conhecimentos e elementos culturais socialmente legitimados ao longo do tempo.
A finalidade ultima da instituicdo escolar repousa em tornar possivel, por meio da pratica
pedagdgica, a aquisicdo pelas futuras gera¢des desse corpus de trabalho ndo material.

Longhi (2005) propde a reconstrucao do potencial formativo da educacdo na atualidade
a partir do novo conceito de razao introduzido por Habermas em sua teoria do agir comunicativo.
Para a efetivacdo dessa reconstrucao, faz-se necessario “[...] partirmos ndo mais do conceito
moderno de razdo centrada no sujeito, mas do conceito de racionalidade comunicativa apoiada
na intersubjetividade” (LONGHI, 2005, p. 9).

A Teoria do Agir Comunicativo é tida como a expressio maxima do pensamento
habermasiano, nela sdao expostos novos conceitos de razdo (a razdo comunicativa) e de
sociedade (Teoria Dual de Sistema e Mundo da Vida). Esses conceitos sdo derivados da critica de
Habermas as patologias da modernidade propiciada pela leitura frankfurtiana da obra de Weber
e da apresentacdo de novos elementos necessarios para a superacao dessas mesmas patologias
em vista da emancipacdo humana.

Utilizando-se do paradigma da interacdo mediada simbolicamente, Habermas (1989)
propde a ampliacdo do conceito de razado; ao invés de associar a razao ao significado subjetivo
atribuido a agdo, relaciona-a com a capacidade de comunicagdo e entendimento, considerando
racionais ndo so as acdes meio-finalistas, mas o todo constitutivo, que abrange as dimensdes
humanas e se fundamenta nas condi¢des de vida social.

De acordo com esse novo conceito de razdo, a racionalidade é entendida por

Habermas (1989) como os pressupostos/concepgdes de fundo que fundamentam/orientam os
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tipos-ideais de acdo social. O autor apresenta a distincdo entre duas formas de racionalidade: a
cognitivo-instrumental e a comunicativa.

A racionalidade de tipo cognitivo-instrumental é caracterizada pela acdo racional
teleoldgica que realiza fins definidos sob condigdes dadas, baliza-se na a¢do instrumental e na
escolha racional. A acdo instrumental (acdo racional teleoldgica e controlada pelo éxito) é
orientada por regras técnicas derivadas do saber empirico e, dessa forma, organiza meios que
sdo adequados segundo critérios de um controle efetivo da realidade. Ja a escolha racional (acao
instrumental estratégica) orienta-se por estratégias oriundas de um saber analitico que depende
apenas de uma valoragdo correta de possiveis alternativas de comportamento, que s6 pode
obter-se de uma deducao feita com o auxilio de valores e maximas.

Desse modo, sob a racionalidade cognitivo-instrumental (racionalidade técnica ou
meio-finalistica), as acdes sdo orientadas a correta eleicdo entre estratégias, a adequada
utilizacdo de tecnologias e a pertinente instauracao de sistemas. Restringe-se “[...] as situagdes
de emprego possivel da técnica e, por isso, exige um tipo de accdo que implica dominacdo sobre
a natureza ou sobre a sociedade”, ou seja, “[...] a ac¢do racional dirigida a fins é, segundo a sua
propria estrutura, exercicio de controlos” (HABERMAS, 1968, p. 46). Nesse tipo de racionalidade,
portanto, as a¢des sdo coordenadas pela influéncia reciproca de atores que desejam atingir um
fim no contexto aplicado as coisas do mundo objetivo.

O segundo tipo de racionalidade define-se pelo agir comunicativo ou interacao
simbolicamente mediada e orienta-se segundo normas de vigéncia obrigatérias correspondentes
a expectativas reciprocas de comportamento intersubjetivamente partilhadas, que devem ser
entendidas e reconhecidas pelos sujeitos. Abarca observagbes e investigagdes, bem como
comparacbes e ponderacdes, utilizadas em decisGes ndo triviais que exigem fundamentacado,
escapa, portanto, das questdes pragmaticas e é incorporada no ambito da ética (HABERMAS,
1989). Sob esse tipo de racionalidade, as acdes sdo orientadas ao entendimento mediante o uso
da linguagem em condi¢des autbnomas de argumentacao.

A esfera sistémica correspondem as estruturas societarias que garantem a reproducdo
material e institucional. E constituida pelos subsistemas Economia e Estado, representados,
respectivamente, pela empresa capitalista mecanizada e pelo estado moderno burocratizado.

Esses subsistemas tém nas categorias dinheiro e poder os mecanismos reguladores das acoes
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teleoldgicas e estratégicas que se pautam essencialmente na efetivacdo de normas e regras que
garantam o funcionamento eficiente do sistema, ou seja, que produzam lucro e sejam eficazes.
No ambito do sistema, a linguagem tem papel secunddrio e as relacdes sdo de carater
verticalizante, ja que predominam a agao instrumental e a estratégica.

O mundo da vida, por sua vez, é um aglutinado de elementos que permeiam o mundo
da reproducao simbdlica e da interagdo, contendo as situagdes, rela¢des e realiza¢des cotidianas
qgue sao fontes ulteriores de significacdo. Essa esfera é formada pelos subsistemas cultura,
sociedade e personalidade, representados pela linguagem e tradi¢éo cultural. Com isso, o mundo
da vida é, por exceléncia, a esfera na qual os processos de entendimento ocorrem, uma vez que
os “estoques de saberes” legados pela tradicdo sé podem se reproduzir mediante processos
expressivos de intersubjetividade partilhados. Essa esfera é fonte para as convicges e
autoevidéncias de fundo que constituem o horizonte de sentido sobre o qual se tornam possiveis
a compreensdao e a interagdao social. No mundo da vida, as relagdes apresentam carater
horizontal, predominando o agir comunicativo.

Para Habermas (1968), as mazelas das sociedades ocidentais modernas se devem aos
processos de racionalizagdao e dissociagdo que acompanharam os processos de autonomizagdo e
diferenciacao. Os dois primeiros foram responsaveis pela insercao e hegemonia da racionalidade
cognitivo-instrumental em todas as esferas do mundo da vida, sufocando, mormente, a
racionalidade comunicativa. Portanto, a unilateralidade da racionalidade cognitivo-instrumental
nas esferas de decisdo das sociedades modernas seria responsdvel pela retracdao da ética, perda
das raizes morais ante o legalismo juridico e a instrumentalizagao das relagdes.

Essa invasdo sistémica na esfera do mundo da vida de modo a subjugar os espagos
tradicionais de racionalidade comunicativa é denominada por Habermas como “colonizacdo do
mundo da vida”. Assim, a superacdo das patologias da modernidade se daria a partir do processo
gradual de descolonizacdo do mundo da vida, processo este que permitiria seu reacoplamento ao
sistema, ou seja, a racionalidade comunicativa reocuparia seu espaco de modo a suplantar a
racionalidade técnico-instrumental nos espacos democraticos.

Por fim, de maneira otimista, tomando ndo o paradigma da consciéncia, mas a
linguagem, o trabalho e a interacdo social como ambitos do agir caracteristicos do género

humano, Habermas (1968) propde que a emancipacdo se daria pela sujeicdo da razao técnica a
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razdo comunicativa, jd que as decisdes subjugadas pela eficiéncia atrelada a interesses
instrumentais poderiam dar lugar as legitimac¢Ges valoradas pela justica, ética e moral.

Pautando-se no referencial habermasiano, Longhi (2005) elabora o conceito de acdo
educativa na perspectiva do agir comunicativo. Segundo essa perspectiva, a acdo educativa tem
como telos a formacdo do educando no sentido de tornd-lo um sujeito competente
linguisticamente. Sendo essa competéncia entendida como a capacidade “[...] para perceber a
necessidade de coordenar as perspectivas reciprocas e acreditar que a satisfacdo social, a
compreensao ou a resolucdo dos problemas necessita ser coordenada para obterem o consenso
genuino e eficaz” (LONGHI, 2005, p. 1).

Nessa perspectiva, a competéncia comunicativa é concebida como a capacidade
racional para se comunicar competentemente, que envolve explicitar, reconhecer e tomar
consciéncia da identidade de um significado, reconhecer o uso correto de uma regra e obter
um consenso fundamentado. De acordo com Longhi (2005, p. 24), a a¢dao educativa se refere a
“[...] um tipo especial de acdo por estar orientada para a formacdo de um sujeito com
competéncia linguistica, capaz de agir comunicativamente no mundo da vida”.

A acdo educativa é tomada como um processo orientado pelo entendimento, que, no
ambito da educacdo formal, pode ser encarada como a pratica pedagdgica realizada em um espaco
institucionalizado e coordenador da a¢do. Portanto, o ensino formal do referido corpus de trabalho
ndo material, elaborado pela humanidade e realizado na escola, ndo tem sentido per se, de modo
estanque e inécuo, mas sim com um telos bem definido, qual seja, a formacdo de sujeitos
competentes para agir comunicativamente.

A acdo educativa realizada pelas dindmicas dos processos de aprendizagem ocorridos
na escola deve conduzir os alunos a aquisicdo da competéncia linguistica. A capacitacao
linguistica, refletida na competéncia para agir comunicativamente, permite que o aluno faca o
uso pleno de suas capacidades racionais, provocando, assim, sua emancipacao.

De acordo com Longhi (2005), a instituicdo escolar que assume o modelo de
racionalidade comunicativa como referencial e orientador da vida escolar apresenta como funcao
social contribuir para a manutencao da cultura, para os processos de integracdo da sociedade, da
socializagdo dos individuos e para seu desenvolvimento subjetivo. Para a consecu¢do dessas

atribuicbes, o trabalho desenvolvido na escola deve primar por acdes educativas que:
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1. Possibilitem a transmissdo da tradicao cultural por meio do ensino do saber historicamente
acumulado; 2. Fornegcam os modos de comunicagdo necessarios a partir dos quais os individuos
coordenam suas agdes; 3. Estimulem o desenvolvimento da autonomia cognitiva e moral, além
da capacidade para identificagcdo de elementos de dominacgao social e individual.

Como toda instituicdo moderna, a escola apresenta componentes sistémicos que sao
orientados pelos subsistemas Economia e Estado, responsdveis justamente por viabilizar sua
reproducdo material e institucional. Esses componentes sdo dirigidos por acdes teleoldgicas e
estratégicas responsaveis por organizar as normas e regras que garantam o funcionamento da
instituicdo. No ambito da esfera sistémica, estdo contidas as prescri¢cdes legais, a definicao do
quantitativo de verba e recursos, a forma do regime de trabalho dos profissionais contratados, etc.

De acordo com Longhi (2005, p. 12), a institui¢cdo escolar:

[...] localiza-se no espago de intersecgdo entre o mundo sistémico, representado pelo
subsistema politico e econémico e o mundo da vida. Isso quer dizer que a escola necessita,
por um lado, satisfazer as necessidades impostas pelo poder politico e pelas necessidades
do mercado e, por outro, dar conta das questdes de legitimidade produzidas pela interagdo
entre os personagens envolvidos, principalmente professores e alunos, sendo um espago
produtor de saber interpretativo. Por suas caracteristicas especificas, assume,
simultaneamente, a fungdo sistémica e a fungdo simbdlica. Dessa maneira, ao mesmo
tempo em que reproduz os vinculos sociais também os transforma ao permitir a
tematizagao de suas potencialidades e fraquezas, de suas virtudes e defeitos.

Sendo assim, a instituicdo escolar também é uma instituicdo social emanada
especialmente do mundo da vida, pois se configurou ao longo dos tempos como locus, por
exceléncia, de reproducdo simbdlica e de interacdo. A escola é uma instituicdo com natureza
especialmente simbdlica e ndo produtiva, um espago social responsdvel precipuamente pelos
processos de reproducdo dos esquemas culturais, sociais e de compreensao do individuo (LONGHI,
2005). Como esfera do mundo da vida, a escola apresenta componentes que sado orientados pelos
subsistemas cultura, sociedade e personalidade. Esses componentes sdo preferencialmente
dirigidos pelo entendimento, uma vez que o acervo de trabalho ndo material legado pela tradicao
so se reproduz mediante processos expressivos de intersubjetividade partilhados.

A preponderancia da funcdo simbdlica da instituicdo escolar pode ser identificada por
sua intrinseca necessidade de utilizagdo da linguagem como principal instrumento de
desenvolvimento de seu trabalho cotidiano, ja que os fendmenos sdo produzidos sobre a base

das interagGes comunicativas de seus participantes (LONGHI, 2005).
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A escola moderna, sendo locus responsavel pela pratica pedagdgica, pressupde, no
minimo, a existéncia de algo a ser ensinado a alguém, por alguém e em algum lugar. Dito de
outro modo, presume-se a configuracdo de um quadro estruturado de profissionais, de uma
organizacao didatico-pedagégica e de uma infraestrutura que serao responsaveis por concretizar
o ato educativo. A estruturacdo do quadro de profissionais objetiva delimitar as funcdes e
prerrogativas de cada profissional a fim de conferir organicidade e de viabilizar o
desenvolvimento do trabalho escolar. Por sua vez, a organizacao didatico-pedagdgica cumpre o
papel de nortear as acdes e atividades do cotidiano escolar, uma vez que delineia, dentre outros,
a configuragao curricular, a metodologia de ensino, os recursos didaticos e o processo avaliativo.
Por fim, a infraestrutura da escola fornece as condicdes materiais objetivas sobre as quais os

profissionais da escola e os alunos poderao realizar suas atividades cotidianas.

2 AUTONOMIA DAS ESCOLAS DE EDUCAGAO BASICA

A questdo da autonomia da instituicdo escolar havia sido tratada no Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova publicado em 1932. O movimento renovador defendia uma
educacdo publica, gratuita, obrigatdria e laica. De acordo com esses principios, a educacao
escolar era elevada ao status de direito social adquirido, por isso, em um regime republicano,
deveria ser oferecida e provida pelo Estado de modo a garantir o acesso a todos os individuos
independentemente de suas condi¢des socioecondmicas. Juntamente a esses principios gerais, o
Manifesto apresentava alguns principios que deveriam orientar a funcdo educacional das
instituicdes escolares, dentre os quais: a autonomia e a descentralizagdo. Pelo primeiro seria
assegurada aos orgdos de ensino a possibilidade de administrar e aplicar seus recursos
exclusivamente na obra educacional, abarcando, pois, autonomia em aspectos técnico,
administrativo e econ6mico a fim de evitar que a educacdo se submetesse a interesses politicos
transitérios. O segundo principio visava levar a efeito a multiplicidade de experiéncias educativas,
propiciada pelas caracteristicas regionais dos estabelecimentos de ensino, dentro do sistema
educacional. A unidade diante da diversidade do sistema seria atestada pela coordenacdo do
Ministério da Educacdo (MEC), por meio da elaboracdao e fiscalizacdo de diretrizes e bases

educacionais nacionais (SAVIANI, 2010).
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Os ideais de autonomia e descentralizacdo propalados pelos renovadores sofreram um
duro golpe com as reformas de ensino implantadas a partir de 1968 pelo governo militar sob a
égide da pedagogia tecnicista. Os reformadores tecnicistas denunciavam que o entdo sistema de
ensino publico vigente apresentava baixa produtividade, com reduzido indice de atendimento a
populacdo e com altos indices de evasdo e repeténcia. A solucdo apresentada, orientada pelo
modelo organizacional taylorista-fordista das empresas internacionais e pelo enfoque sistémico e
de controle do comportamento behaviorista, assentava-se nos principios da racionalidade
técnica, da eficiéncia e da produtividade.

Na pedagogia de orientagdao tecnicista, hda um deslocamento do protagonismo da
instituicdo na definicdo do trabalho escolar para o protagonismo do processo, isto é, o
trabalho da escola passa a ser definido por especialistas em instancias superiores, cabendo a
esta o papel de mera executora. O tecnicismo pedagdgico promoveu a supressao da
autonomia dos estabelecimentos educacionais ao afixar previamente como devia se dar o
processo de ensino e definindo o que professores e alunos deviam fazer.

Nossa sétima Constituicdo Federal (CF), promulgada em 1988, no capitulo concernente a
educacdo, define, no inciso VI do artigo 206, a gestdo democratica como principio do ensino

publico. Adridgo e Camargo (2007, p. 65) apresentam a importancia de um principio constitucional:

O termo ‘principio’ é empregado para designar, na norma juridica escrita, os postulados
basicos e fundamentais presentes em todo Estado de direito, ou seja, sdo afirmagdes
gerais no campo da legislagdo a partir das quais devem decorrer as demais orientagoes
legais. Geralmente, sdao os principios que norteiam o detalhamento dos textos
constitucionais. Ao menos formalmente, podemos dizer que sua importancia reside no
fato de que, por se constituirem nas diretrizes para futuras normalizacGes legais, os
principios ndo podem ser desrespeitados por qualquer medida governamental ou pela
acdo dos componentes da sociedade civil, tornando-se uma espécie de referéncia para
validar legalmente as normas que deles derivam.

O fato de a gestdo democratica ser apresentada como um principio na CF de 1988
indicava que as leis especificas da educacao deveriam considerar a necessidade de elaboracao
e criacdo de mecanismos que garantissem o exercicio da democracia nas instancias de gestdo
das escolas publicas. A consolidacdo legal desse principio, pelo menos na letra da lei, resguarda
a instituicdo escolar da condicdo de mera executora das prescrigdes arbitrarias e autoritdrias de
outrora e reforca a necessidade da constituicio de meios para a democratizacdo das rela¢des

de poder nas redes de ensino de nosso pais.
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Sobre as consequéncias do principio democratico para a gestdao escolar, Adrido e

Camargo (2007, p. 70) afirmam:

A democracia como principio articula-se ao da igualdade ao proporcionar a todos os
integrantes do processo participativo a condicdo de sujeitos expresso no seu
reconhecimento como interlocutor valido; como método, deve garantir a cada um dos
participantes igual poder de intervencdo e decisdo, criando mecanismos que facilitem a
consolidacdo de iguais possibilidades de opg¢do e agdo diante dos processos decisoérios.

Apesar do avango promovido pela defini¢do do principio de gestdao democratica, a CF de
1988 nao estabelece as diretrizes gerais para a constituicdo e gestdo dos diferentes sistemas de
ensino previstos. Fato este que delegou as leis especificas, particularmente a Lei de Diretrizes e
Bases (LDB), a tarefa de definicdo das normas que viabilizassem a implantacdo da gestdo
democratica nas redes e estabelecimentos de ensino.

A despeito das vdrias criticas® que denunciaram as manobras politicas de orientacdo
neoliberal responsaveis por esvaziar as formulagdes que pretendiam aumentar o controle social
sobre a educacdo mediante o fortalecimento de instancias colegiadas democraticas de ampla
representacdo, a aprovacao da LDB da Educacdo Nacional, em 1996, ratificou o principio da
gestdao democratica nas escolas publicas (BRASIL, 1996).

O principio da gestdo democratica estd intimamente ligado ao da autonomia da
instituicdo escolar, uma vez que participar da gestdao implica que a escola possa assumir o
protagonismo na concepc¢do e execucdo de sua proposta pedagdgica e na administracdo de seus
recursos. Nesse sentido, o inciso | do artigo 14 da LDB de 1996 especifica que um dos principios
da gestdo democratica envolve a participacdo dos profissionais da educacdo no processo de
elaboracao do projeto pedagdgico da escola. Acerca da autonomia, o artigo 12 da vigente LDB,
em seus incisos | e Il, incumbe os estabelecimentos de ensino de elaborarem e executarem,
respeitadas as normas comuns definidas nos respectivos sistemas, sua proposta pedagdgica e de
administrarem seu pessoal e recursos materiais e financeiros. Além disso, apesar da redacado
demasiadamente genérica, o artigo 15 estabelece que os sistemas de ensino devem assegurar
progressivos graus de autonomia pedagdgica, administrativa e de gestdo financeira as unidades

escolares publicas.

! Para maiores detalhes da tramitacdo do projeto de lei que deu origem a LDB de 1996, conferir Saviani (2011),
especificamente o capitulo 2.
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Sobre a importancia da autonomia do trabalho escolar e suas relagdes com a ética

escolar e docente, Azanha (2000, p. 20) afirma:

A autonomia da escola numa sociedade que se pretenda democratica é, sobretudo, a
possibilidade de ter uma compreensdo prépria das metas da tarefa educativa numa
democracia. Sem essa possibilidade, ndo ha como falar em ética do professor e em ética
da escola, e sem isso, a autonomia deixa de ser uma condicdo de liberdade e pode até
ser facilitadora da opressao. Sem liberdade de escolha, professores e escolas sdo simples
executores de ordens e ficam despojados de uma responsabilidade ética pelo trabalho
educativo. Nesse caso, professores e escolas seriam meros prestadores de servigos de
ensino, de quem até se pode exigir e obter eficiéncia, mas ndo que respondam
eticamente pelos resultados de suas atividades.

Portanto, levando em consideracdo a singularidade, a complexidade e a
multidimensionalidade do trabalho escolar, defendemos que somente a conquista e o exercicio de
uma consistente autonomia por parte das instituicdes escolares seja capaz de propiciar as
condi¢cOes objetivas para a satisfatdria consecucdo de seu telos: a formacgdo de futuros cidaddos
comunicativamente competentes e, portanto, com autonomia moral e intelectual. Porém, o
exercicio da autonomia da instituicdo escolar tem como condicdo de possibilidade a atuacdo de

profissionais autbnomos: os professores.

3 A AUTONOMIA DO TRABALHO DOCENTE

A definicdo de um modelo conceitual de docéncia abrange a construcdo de uma base
tedrico-conceitual para interpretacdo e andlise do trabalho docente, que explicita a concepcao
de como o professor deve assumir e agir sobre seu trabalho. Por isso, o modo de conceber o
papel docente na educacdo escolar influencia diretamente a organizacdo tanto do trabalho
escolar como do préprio trabalho do professor. Além disso, esses pressupostos repercutem na
organizacdo dos sistemas de ensino, nas politicas educacionais e nos processos de formacao
de professores (SANTOS, 2011). Desse modo, a busca pela explicitacdio dos fundamentos
tedrico-conceituais que molduram um determinado modelo de docéncia é imprescindivel para
a compreensao do trabalho docente.

Segundo Amigues (2004), definir o trabalho do professor permite estabelecer o contorno

do exercicio da profissdo e suas dificuldades, o que possibilita compreender as formas de fazer
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docente. Para o autor, a atividade do professor dirige-se ndo apenas aos alunos, mas também a

instituicdo que o emprega, aos pais e a outros profissionais:

A atividade ndo é a de um individuo destituido de ferramentas, socialmente isolado e
dissociado da histdria; pelo contrario, ela é socialmente situada e constantemente
mediada por objetos que constituem um sistema [...]. No conjunto, a atividade pode ser
considerada o ponto de encontro de varias histdrias (da instituicdo, do oficio, do
individuo, do estabelecimento), o ponto a partir do qual o professor vai estabelecer
relagGes com as prescrigdes, com as ferramentas, com a tarefa a ser realizada, com os
outros (colegas, administragdo, alunos, pais...), com os valores e consigo mesmo.
(AMIGUES, 2004, p. 41-45).

Sobre a funcgdo institucional do professor, Amigues (2004, p. 49) aponta ainda que:

O professor é, ao mesmo tempo, um profissional que prescreve tarefas dirigidas aos
alunos e a ele mesmo; um organizador do trabalho dos alunos, que ele deve regular ao
mesmo tempo em que os mobiliza coletivamente para a prdpria organizacado da tarefa;
um planejador, que deve reconceber as situagdes futuras em fungdo da a¢do conjunta
conduzida por ele e por seus alunos, em fungdo dos avangos realizados e das prescri¢des.
[...] a atividade distribuida em diversos lugares e de acordo com diferentes
temporalidades produz uma continuidade psicoldgica que ndo pode ser reduzida apenas
a acdo.

Nessa perspectiva, as atividades cotidianas realizadas pelo professor podem ser
teoricamente encaradas como o resultado de um processo dialético segundo o qual o docente
— sendo portador de uma histéria pessoal, académica e profissional, bem como portador de
concepgdes de mundo e de anseios pessoais e profissionais — reorganiza/readéqua as diversas
prescricoes, elaborando estratégias de acao de acordo com as condicdes objetivas do ambiente

escolar a fim de desenvolver seu trabalho (SANTOS, 2011).

As atividades realizadas pelo professor, na organizagdo e realizagdo de seu trabalho,
evidenciam o carater subjetivo e singular das a¢des de cada docente, que, diante de
dado contexto, de situagdes adversas e de um quadro prescritivo, tem que
contingenciar seus saberes e recursos, enquanto trilham novos caminhos para atuar
frente a variabilidade das situagdes vividas. (SANTQOS, 2011, p. 25).

O trabalho docente, por essa Otica, € sempre singular, dindamico, relacional,
multidimensional, institucional, social e historicamente situado. Através da assuncdo do carater
amplo e complexo da atividade docente, bem como de seu dinamismo e singularidade, é possivel

notar a inadequacdo do modelo da racionalidade técnica para o trabalho dos professores, ja que

Educacdo & Formacao, Fortaleza, v. 1, n. 2, p. 3-24, maio/ago. 2016
DOI: http://dx.doi.org/10.25053/edufor.v1i2.1864
http://seer.uece.br/redufor

ISSN: 2448-3583




EDUCA!

EDUCACAO & FORMACAO ED
O

Q

VIVINHOd 8

Revista do Programa de Pos-Graduacgédo em Educacao
da Universidade Estadual do Ceara (UECE)

e

REVISTA PPGE - UECE

o emprego de simples técnicas ou a eleicdo de estratégias preconcebidas ndo sao suficientes para
enfrentar as situagGes reais vividas em sala de aula.

A racionalidade técnica associada a formacdo de profissionais, para Schon (2000), diz
respeito a um modelo de racionalidade que repousa sobre um perfil do profissional concebido
como técnico-especialista que aplica com rigor as regras derivadas do conhecimento cientifico.

Por se tratar de uma concepgao externa e independente do prdéprio conhecimento
pessoal, podemos nos referir a esse modelo de racionalidade como um enfoque positivista que
da primazia ao modelo de ciéncia aplicada. Sendo assim, o conhecimento profissional, nessa
perspectiva, produz-se na forma de um corpus doutrinal, objetivo e validado empiricamente, que
se revela externo e independente do préprio profissional que o tera de utilizar para resolver os
problemas da sua pratica com a ajuda dos melhores meios técnicos (MONTERO, 2005).

Entretanto, em diversas situacdes escolares, surgem problemas que o componente
cientifico, caracteristico da racionalidade técnica, ndo consegue abarcar em sua totalidade,
guando se trata fundamentalmente de fendOmenos prdéprios da pratica, como a complexidade, a
incerteza, a instabilidade, a singularidade, os conflitos de valores, etc.

A par do modelo epistémico da racionalidade técnica e instrumental, no ambito dos
modelos de docéncia, a literatura especializada apresenta outro modelo de racionalidade
associado a profissdo: a racionalidade prdatica. De acordo com essa concep¢do, a pratica nao é
apenas locus da aplicacdo de um conhecimento cientifico e pedagdgico, mas espaco de criacdo e
reflexdo, em que novos conhecimentos sdo, constantemente, gerados, validados e/ou
modificados. Nesse modelo, o conhecimento deve constituir-se a partir de vivéncias e analise de
praticas concretas que permitam constante dialética entre a pratica profissional e a formacao
tedrica e, ainda, entre a experiéncia concreta e a pesquisa. Ou seja, teoria e pratica devem ser
consideradas como um nucleo articulador no processo de formacdao de modo integrado,
indissocidvel e complementar (GARCIA, 1999).

Reconhecendo a a¢do educativa como processo, e ndo como telos, temos que esta se
desenvolve em um ambiente em que os interlocutores ndo gozam do mesmo status no que
tange a autonomia moral e cognitiva’?. Contudo, o agir comunicativo, nos termos

habermasianos, tem como condicdo de partida o didlogo simétrico entre sujeitos

2 Para uma discussdo geral acerca da concepc¢io habermasiana de autonomia, ver Freitag (1989).
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competentes comunicativamente, em que nenhuma forma de coacdo hierarquica deve
prevalecer sobre a forca do melhor argumento durante o livre processo argumentativo. Por
conseguinte, a acdo educativa, ndo sendo o préprio agir comunicativo, reclama componentes
de acdo estratégica-instrumental, pois a prépria pratica pedagdgica, decorrendo de uma

interacdo assimétrica professor-aluno, detém dimensdes teleoldgicas.

A interacdo professor-aluno, quando orientada pelo agir comunicativo, sempre gera
acOes educativas por causa da natureza formativa da educa¢do. Como o referencial da
acdo educativa é o agir comunicativo, e esse somente ocorre de forma limitada na
escola, entdo consideramos que tais dinamicas sdao ag¢des educativas, ou seja, estao
intencionalmente orientadas para o desenvolvimento da competéncia interativa e
comunicativa pressuposta no aluno. (LONGHI, 2005, p. 6).

De acordo com a proposicio de Longhi (2005), uma acdo sé é verdadeiramente
educativa se conduzir a formagdao da competéncia linguistica nos educandos. Isso implica o
aforismo de que toda a acdo educativa apresenta componentes de acao teleoldgica, mas nem
toda acdo teleoldgica realizada na escola é obrigatoriamente educativa. Assim, o processo
educativo realizado em instituicGes escolares se desenvolve no liame do agir teleolégico e do agir
comunicativo, ja que abarca tanto acdes destinadas a obtenc¢ao de sucesso ou de produtos como
acoes com a finalidade de estabelecer significados e de construir acordos, normas e expectativas
de comportamentos reciprocos.

A prevaléncia da racionalidade comunicativa implica que a pratica pedagdgica nao deve
se submeter e, por isso, reduzir-se a acdo meramente instrumental e estratégica, mas deve ser
conduzida de modo a se construir uma concepg¢dao ampliada do processo educativo, em que a
escola deve propiciar as condicdes para a formacdo de cidaddos competentes linguisticamente e,
por conseguinte, capazes de agir comunicativamente nas formacgdes societarias contemporaneas.
Essa concepcdo exige uma pratica pedagdgica que valorize o didlogo, a construcdo coletiva do

conhecimento e a valorizacdo do processo de individuacao.

A dinamica do processo formativo é um deslocamento que persegue o caminho que
vai da a¢do educativa para o agir comunicativo. Esse deslocamento vai de agles
simples para agdes mais complexas. A complexidade ocorre em fungdo, por um lado,
do nivel do uso das regras proprias do discurso que necessitam ser observadas na
interacdo e, por outro, do nivel de aprendizagem da competéncia lingliistica para
executar acdes mediadas simbolicamente frente aos demais interlocutores envolvidos.
(LONGHI, 2005, p. 138).
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Consideramos que o trabalho docente estd intrinsecamente relacionado com a
formacdo de individuos, por isso é um trabalho que toma como base as intera¢gGes de natureza
comunicativa. Se as interagdes comunicativas s6 se realizam por meio da linguagem nos
processos expressivos intersubjetivamente partilhados, o desenvolvimento do trabalho docente
deve estar orientado essencialmente pela racionalidade comunicativa. Desse modo, o trabalho
do professor, ndo tendo natureza estritamente técnica, mas natureza comunicativa, ndo pode se
reduzir a a¢Oes instrumentais e estratégicas.

Diante do exposto até aqui, comungamos com a concep¢ao ampliada de Santos (2011,

p. 23) acerca das atribui¢des do trabalho docente:

O professor deve ser formado e contratado para participar ativamente da definicdao das
politicas publicas que regem a educacdo, da organizacdo do trabalho da escola (seus
tempos e espacos), da elaboracdo dos projetos politico-pedagdgicos, da busca de parcerias
com a comunidade e com profissionais externos, da proposicdo e construgao dos curriculos
escolares, da definicdo das metodologias de ensino, da producdo de conhecimentos da
area e, em especial, dos movimentos sindicais da classe a qual pertence, etc.

Portanto, tomamos como principio basico e fundamental a assuncdo de que o ensino,
em seu aspecto puramente didatico, ndo encerra a totalidade do trabalho docente. No ambito da
educacdo formal, a atuacdo docente estd ligada a diferentes instancias que abarcam ndo
somente a atuacdo em sala de aula, mas, igualmente, a atuacdo na escola e na rede de ensino. O
trabalho desenvolvido pelo professor, dentre outros, envolve o trabalho didatico-pedagdgico de
sala de aula, a elaboracdo do trabalho escolar, a organizacdo da proposta politico-pedagdgica e
curricular da escola, além da participacdo na definicdo de politicas educacionais e da gestdo
coletiva da rede de ensino. Devido as caracteristicas singulares, dindmicas e complexas das
atividades do trabalho escolar e da natureza comunicativa da pratica pedagdgica, o trabalho
docente ndo pode se submeter e, por isso, reduzir-se aos ditames da racionalidade técnica, mas

se orientar pelos principios da racionalidade pratica e comunicativa.

4 CONDICIONANTES SOBRE O TRABALHO DOCENTE

Para Montero (2005), um dos grandes problemas para a definicio de quem sdo os

professores e para conceituar o ensino como profissdao tem sido a definicdo destes em func¢do de
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uma série de fatores problematicos, tais como: a docéncia encarada como atividade vocacional; a
atuacdo cotidiana excessivamente prdatica e rotineira; e a escassa valorizacdo de seus
conhecimentos pedagdgicos. Segundo a autora, para que ocorra o desenvolvimento profissional
dos professores, é essencial que haja a consolidagdo de um corpo sistematico de conhecimentos
e atribuicOes especificos da profissdo que sejam consensual e coletivamente validados.

Sobre a excessiva dispersao dos modelos de carreira docente vigentes nas diversas redes
de ensino do Brasil e sobre as condi¢Ges precdrias de contratos de trabalho que conjuntamente

tém contribuido para a nao profissionalizacdo da profissao, Terrazzan (2007, p. 148) afirma:

Mesmo considerando que deve-se respeitar o principio de autonomia dos diversos
sistemas de ensino, para que possam valorizar e ponderar os aspectos regionais e locais,
a variabilidade daquilo que se chama de carreira do magistério nos sistemas de ensino
estaduais e municipais é excessiva. Como regra geral, esses sistemas tém em comum
apenas os baixos saldrios, a ndo vinculagdo (fixagdo) do professor a uma unidade escolar,
a falta de concursos periédicos e a falta ou insuficiéncia absoluta de tempo na carga de
trabalho para estudos de formacgdo e/ou para elaboragdo e participagdo em projetos
vinculados ao desenvolvimento pessoal e profissional do corpo de professores, bem
como ao desenvolvimento institucional da unidade escolar.

Associado ao panorama precdrio das condi¢des de trabalho, o autor aponta ainda para
o fato da auséncia de um consenso acerca das especificidades caracteristicas da profissao
docente e a consequente dificuldade de institucionalizacdo de conselhos ou ordens que

identifiquem a profissao:

[...] o que se vé é uma total fragmentacdo desta quase-profissdo, acompanhada de
uma perda generalizada do sentimento de pertenca a um agrupamento profissional
com caracteristicas proprias e, sobretudo, valorizado socialmente [...], ainda ndo ha
consenso a respeito da necessidade, pertinéncia ou justeza da existéncia de conselhos
ou ordens profissionais de professores, constituidos por aqueles que receberam
formacdo para tanto, ou seja, por aqueles que partilham dos chamados ‘saberes
docentes’, e que possam se responsabilizar, institucionalmente, por organizar e
sustentar as definicdes bdsicas e minimas para o exercicio digno da profissdo docente.
(TERRAZZAN, 2007, p. 148).

Essa condicdo de quase profissdGo repercute diretamente na desvalorizacdo da carreira a
ponto do ndo reconhecimento remuneratério por parte das redes de ensino em relagao ao nivel
da formagdo académica e aos cursos de qualificacdo/pds-graduacdo dos professores, fato que
tem contribuido para o desprestigio da carreira de professor da Educacdo Basica e se refletido

em sua baixa valorizagdo social. Para Terrazzan (2007, p. 148):
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Valorizagcdo da profissdo, mediante carreira que garanta uma remunerac¢do atraente e
compativel com a exigéncia em nivel superior e que contemple o reconhecimento
efetivo e digno dos estudos de pds-graduacdo realizados (especializagdo, mestrado e
doutorado), ainda sdo situagGes raras, considerando todas as redes de ensino, e casos
pontuais nas redes publicas de Educac¢do Basica no pais. A maioria desses sistemas de
ensino desconhece, ndo apdia, por vezes até dificulta, ou entdo subvaloriza esses
estudos, sobretudo os mestrados e doutorados. O mais comum é que aqueles que
conseguem obter tais diplomas procurem abandonar a atuagdo direta na Educagdo
Basica e ingressar numa carreira de professor universitario.

Terrazzan (2007, p. 156) apresenta uma sintese, elaborada a partir de avangos nos
estudos académicos e nas normativas legais, dos aspectos que contribuiriam para a valorizacdo e
consolidacao da profissdo docente, sdo eles:

1. Carreira propria: necessidade de consolida¢do da identidade prépria para os cursos
de licenciatura, com aumento de seu status académico e da valorizacdo de seus
discentes;

2. Nivel superior/Graduagdo plena: superagdo da presenca de professores com
formacao de nivel médio ou nas licenciaturas curtas;

3. Responsabilidade compartilhada pela formagdo inicial e pela formag¢do continuada:
indispensavel articulacdo institucional permanente entre as Instituicdes de Ensino
Superior (IES) e as Escolas de Educacdo Basica, de modo a viabilizar os processos
formativos iniciais e em servico de professores mediante a¢des conjuntas em
programas estruturados e formalizados de parceria;

4. Articulagcdo entre as dimensdes tedricas e prdticas de formagdo: superacdao do
modelo de formacdo pautado na racionalidade técnica e estabelecimento da
imbricacdo teoria-pratica como principio orientador das acdes e atividades de
formacao;

5. Plano de formacdo de formadores: constituicdo de grupos de professores
formadores nas IES com identidade e especificidades dos formadores de
professores;

6. Direcdo geral e colegiados proprios: caracterizacdo da profissdo de ensino com
formas operacionais especificas, separadas de outras carreiras universitarias, mas
também colegiados proprios para cada licenciatura, articulados e coordenados por

uma Unica direcdo geral da carreira;
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7. Saberes especificos da profissGo: estruturacdo dos componentes curriculares das
licenciaturas a partir de saberes docentes reconhecidos como especificos da
profissao;

8. Distribuicdo da carga hordria em componentes e atividades diversificadas de
formacgdo: necessidade de uma distribuicdo equilibrada da carga horaria nas
licenciaturas entre acOes e atividades de natureza tedrico-metodoldgica e de
natureza pratica e entre formacdo conceitual num campo disciplinar, formacao
conceitual no campo pedagdgico e formagao conceitual sobre a didatica da
matéria de ensino.

Dentre os diversos condicionantes que atuam sobre o trabalho docente, parece-nos
que um agravante se encontra justamente em sua situagdo de nado profissionalizacao e todos
os aspectos ligados a esse status. A condicdo de quase profissdo torna a carreira sem
identidade, suscetivel a ingeréncias verticalizantes que limitam a atuagdo consciente,

comprometida e critica do professor em seu ambiente de trabalho.

5 A GUISA DE CONCLUSAO

De acordo com a perspectiva comunicativa que assumimos neste trabalho, a escola é
tida como locus responsavel por viabilizar a aquisicdo pelas futuras geracbes do corpus de
trabalho ndao material produzido historicamente pela humanidade. Essa aquisi¢cao se daria, por
sua vez, a partir da acdo educativa, isto é, o processo que, orientado pelo entendimento,
conduziria a formagao de cidadaos competentes linguisticamente. No contexto das sociedades
modernas, a acdo educativa realizada em um ambiente institucional reclama a atuacdo de
profissionais competentes e habilitados para tal fim. Esses profissionais, os professores,
efetivam sua funcdo institucional mediante o desenvolvimento da pratica pedagdgica, a qual
envolve, a partir de um conjunto de aportes cientificos e metodolégicos, a elaboracdo, o
planejamento, a execucdo e a avaliacdo dos mecanismos que melhor conduzam os alunos a
aprendizagem. Mecanismos que ndo se reduzem apenas a acao diddtica, mas abrangem outros
aspectos que compdem a complexidade da pratica pedagdgica, como os aspectos

organizacionais do trabalho escolar.
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O desenvolvimento da acdo educativa, tendo seu telos na formacdo de cidaddos
competentes linguisticamente e capazes de agir comunicativamente nas formacdes societdrias
contemporaneas, s6 se efetiva quando a pratica pedagogica ndo se reduz a acdo meramente
instrumental e estratégica. Antes, no desenvolvimento da pratica pedagdgica, a racionalidade
comunicativa deve prevalecer. Como a acdo educativa é sempre a acdo comunicativa em
potencial, a sua efetivacdo pressupde que os profissionais da instituicdo escolar sejam ndo sé
capazes de agir comunicativamente, mas que orientem suas acOes e decisoes pela racionalidade
comunicativa. Isso exige que a instituicio escolar possua/construa espacos publicos onde
ocorram processos de interacao linguisticamente mediados de formagdo da vontade coletiva.
Tanto a concepg¢do quanto a execucdo e a avaliacdo do trabalho escolar devem derivar de
decisOes coletivas estabelecidas nesse espago de interagao comunicativa livre de coer¢des e com
o exercicio da argumentacdo auténoma.

A configuragdo em espago executor das a¢es predeterminadas por outrem faz com que
a instituicdo escolar tenha seu papel reduzido no desenvolvimento da acdo educativa. Uma
instituicdo reduzida a esse papel para de se questionar acerca de questdes mais amplas, de
carater filosofico, ideoldgico e politico, enfim, questdes sobre os fundamentos das acdes
cotidianas desenvolvidas na escola por seus diversos atores, que, imbuidos da tarefa de
executores eficientes tecnicamente, sdo alijados dessas mesmas discussdes e se voltam
inteiramente para a resolucdo pontual individualizada dos problemas e desafios que emergem do
cotidiano escolar.

Tornar a escola consciente das mazelas decorrentes da invasao sistémica no mundo da
vida e dos condicionantes ligados a esse processo significa criar uma cultura de resisténcia a
insercdo exacerbada da tecnocracia nos espacos institucionais de decisdo politica, evitando a
unilateralidade da racionalidade instrumental. Significa ainda fortalecer a autonomia
institucional da escola, a fim de que, para além de mera executora de projetos hegemonicos
concebidos por especialistas externos, possa conceber e desenvolver seu trabalho escolar
buscando a consonancia entre as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, as demandas
regionais e as decisdes coletivas da comunidade escolar.

Com efeito, se o trabalho escolar estd interligado ao trabalho docente, podemos

afirmar que a instituicdo escolar somente desenvolvera suas atividades educativas de maneira
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auténoma se seus professores também participarem de maneira autébnoma da vida escolar.
Essa afirmacdo reclama a reorganizacdo das condicbes de trabalho docente de modo a
integra-lo efetivamente ao desenvolvimento do trabalho escolar de determinada instituigao.
Os professores precisam ser contratados para participarem da vida de uma determinada
instituicdo escolar, ou seja, com atuacdo, preferencialmente, em dedicacdo exclusiva, com
remuneracdao digna e satisfatéria, com a previsio de momentos na jornada semanal de
trabalho para a atuacdo em sala de aula, para seu planejamento didatico-pedagdgico, para a
discussdo coletiva, para a formacao continuada e para a realizagdao de projetos educativos
socioambientais junto a comunidade.

E claro que apenas melhorar as condi¢des de trabalho, embora ocupe posic3o fulcral,
nao é conditio sine qua non para o exercicio da a¢ao educativa. Antes, esse fato deve estar
articulado as acdes de formacao inicial de professores que estejam pautadas no paradigma da
racionalidade pratica, que contribuam com a tarefa do exercicio do didlogo como ferramenta
formativa e que permitam a formacdo de uma cultura de resisténcia a invasdo sistémica sobre
o mundo da vida. Esse fato aponta para a necessidade de revisdo e reestruturacao dos cursos
de licenciatura, sobretudo das IES publicas, no sentido de melhorar suas praticas educativas e
formar professores capazes para enfrentarem os desafios cotidianos vivenciados nas escolas de
Educacdo Basica. Além disso, aponta para a mobilizacdo das IES no sentido de uma atuacao
mais proxima das unidades escolares da Educacdo Basica por meio da realizacdo de parcerias
que propiciem a socializagdo dos avanc¢os indicados pelas pesquisas realizadas pela
comunidade académico-cientifica, a formacdo continuada de gestores e docentes e o suporte
didatico-pedagégico.

Por fim, cabe-nos afirmar que, sem condicdes adequadas de trabalho, sem um quadro
de profissionais identificdveis e identificados que sejam formados sob os principios da
racionalidade pratica e capazes de agir comunicativamente e sem a consolidacdo de espacos para
a reflexdo e o didlogo coletivos, a escola fica mais suscetivel a ingeréncias externas de toda
ordem e ndo fortalece justamente sua condicdo de instituicdo autébnoma responsavel pela

formacao de cidad3os e cidadas.
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