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Eixo Tematico: Formagdo de Professor, Memdria e Narrativas

RESUMO: Este ensaio tem como objetivos analisar alguns fatores implicados na experiéncia formativa do
professor pedagogo, assim como problematizar sua pratica docente e sua centralidade dentro do debate
académico. Trata-se de um trabalho do tipo descritivo e exploratério, desprovido da pretensdo de indicar
resultados passiveis de generalizagées. Em seu interior transitam questdes tais como: o processo formativo,
entendido como uma totalidade de experiéncias subjetivas pessoais e intransferiveis; fatores que interferem
negativamente no processo formativo do professor pedagogo como: o tempo, o periodismo, a informacéo e a
opinido; as insegurancas vividas por esse professor acerca de sua formacgdo e do processo de construgdao das
experiéncias formativas, identidade profissional, a natureza de sua pratica e, finalmente, o lugar que ocupa
dentro do contexto do debate académico.

PALAVRAS-CHAVE: Formacdo. Professor pedagogo. Pratica docente.

RESUMEN: El presente ensayo tiene como objetivo examinar algunos de los factores que intervienen en la
experiencia formativa del profesor pedagogo, asi como problematizar su practica docente y su centralidad en
el debate académico. Esta es una obra del tipo descriptivo y exploratério, desprovisto de la ambicion de
indicar resultados pasible de generalizaciones. Em suyo interior transitan problemas tales como: el proceso de
formacion, entendida como un conjunto de experiencias personales subjetivos y intransferible; factores que
interfieren negativamente en el proceso de formacion del docente pedagogo como: el tiempo, el periodismo,
la informacion y la opinidn; las inseguridades que experimentan este maestro acerca de su formacion y del
proceso de la construccion de sus experiencias formativas, su identidad profesional, la naturaleza de su
practica y en Ultima instancia, su lugar en el contexto del debate académico.

PALABRAS CLAVE: Formacion. Profesor pedagogo. La practica docente.
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INTRODUGAO

O presente ensaio tem como objetivo analisar alguns fatores implicados na experiéncia formativa do professor
pedagogo, e possui como contextos de analise realidades pontuais do sistema de ensino do Municipio de
Salvador e do Curso de Pedagogia. Com base nas experiéncias formativas do proprio autor e dialogando com
outros parceiros tedricos, buscamos também problematizar a pratica docente enquanto pratica pedagdgica e a
centralidade do professor pedagogo no debate académico.

No que se refere ao que denominamos experiéncia formativa, vale aqui ressaltar que ndo se trata apenas de
um tempo de formagao inicial, embora esta faga parte do processo formativo. Macedo (2010, p. 168) explica
que a experiéncia formativa é “[...] uma totalidade se apresentando em formagdo e construindo outras/novas
experiéncias e possibilidades, de rupturas ou consolidacdo de aprendizado realizado”. Por essa compreensdo,
a formacdo do professor € aqui compreendida ndo como um momento de sua profissdao docente, mas também

pela via de sua experiéncia pessoal e intransferivel.

O professor pedagogo mencionado nesse ensaio é aquele cuja formacdo inicial |he assegura o “exercicio da
docéncia na Educacédo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental [...]" (RESOLU(;AO CNE/CP 1/2006,
p. 1), dentre outros espagos de atuacao em que se justifica a presenca do mesmo. O objeto de estudo do
professor pedagogo é a educacgdo e, dentro do campo de estudo da pedagogia, a educagdo é uma atividade,
dentre outras atividades humano-culturais, que cumpre, ou deveria cumprir, o papel de formar pessoas a
partir da dindmica do avanco, ou do ir para adiante (processo), tendo como protagonista a pessoa do
formando e incluindo ai a pessoa do proprio professor que esta sempre em formacgdo. Assim, o sentido da
educacdo estd exatamente no fato de que os arranjos culturais constituem somente uma dimensdo do
referido processo formativo, pois & preciso considerar que quem faz mesmo a experiéncia formativa é o
sujeito da formagao.

Assim, a experiéncia formativa é algo mais que realizar e, em certo sentido, mais que a prdpria educagdo,
entendida como um meio de aquisicdo de conhecimentos apenas. E processo de construcdo, mas sob o ponto
de vista de quem constréi e de suas significacdes e ndo de quem (ou do que) estd mediando a referida
construgdo. Por ser processo, para haver experiéncia formativa, € necessario que haja tempo e tempo na
atualidade parece mesmo um artigo de luxo. Sobre isso Larrosa (2002, p. 23) comenta: “[...] Esse sujeito da
formagdo permanente e acelerada, da constante atualizagdo, da reciclagem sem fim, [...] € um sujeito que ja
ndo tem tempo”. O tempo que tem é para uma acgao pouco refletida e quase sempre desprovida de sentido,
uma vez que ndo € sentida pelo agente formador/em formacdo. Dessa forma, destacamos, inicialmente, dois
fatores a serem considerados e que entendemos estarem implicados no processo formativo do professor
pedagogo: a falta de tempo e a consequente mecanizagdo da pratica docente.

Muitos professores pedagogos, trabalhando sessenta horas por semana[3] e sem a tdao sonhada reserva de
jornada[4] ndo conseguem significar a propria atividade docente, e, por consequéncia, ndo podem evitar a
mecanizagdo de sua pratica pedagdgica. Como se trata de uma experiéncia, e, portanto, tem relagdo com a
significagdo e ritmo pessoais intransferiveis, a experiéncia formativa ndo se confunde com a atividade laboral,
pois seu ritmo ndo acompanha o tempo das metas e resultados previstos e sua dindmica interna nao
comporta o “automatismo da acdao” (LARROSA, 2002, p. 24).

Fazer acontecer o intento humano de educar para a formacdo e formar-se enquanto educa, passa
necessariamente pala experiéncia formativa do professor. Um professor pedagogo pode ndo conseguir ajudar
seu aluno a aprender como deveria, nao apenas por conta das dificuldades do aluno, ou porque sua
metodologia ndo é dinamica, sua relacdo com o aluno ndo é equilibrada e madura, ou ndo possui dominio de
conteudo, competéncia técnica, mas também por conta da sua dificuldade de “[...] saborear as coisas
internamente” (CARACTERISTICAS, 1993, p. 49). Sem sentir o sabor pelo que faz, o professor pode fazer,
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mas sem se ver no que é feito, ou ndo vendo ressonancia nele a partir daquilo que faz. Ou ainda, o que ele
faz ndo se faz nele.

Portanto, na perspectiva da experiéncia formativa preconizada por Larrosa (2002, p. 26), quem se forma faz
experiéncia e a experiéncia é “[...] aquilo que ‘nos passa’, ou que nos acontece, e ao nos passar, nos forma e
nos transforma”. Em sentido final, a formagdo mencionada nesse ensaio, necessariamente, precisa
transformar o sujeito da formacdo e é algo que ultrapassa aquilo que imaginamos ser uma aquisicao de
conhecimentos e informacdes por meio de cursos, especializagdes dentre outros.

O PROCESSO FORMATIVO DO PROFESSOR PEDAGOGO: POR ENTRE CAMINHOS E TRILHAS

Além do tempo cada vez mais escasso ja mencionado na secdo anterior, outros trés fatores que impactam
negativamente a experiéncia formativa do professor pedagogo sdo o periodismo, a informagdo e a opinido. O
periodismo constitui o elo entre a informacdo e a opinido. Produzem-se informagdes e por consequéncia
nascem as opinides sobre um determinado assunto. Em uma sociedade que se autodenomina sociedade da
informacgédo essa Ultima é moeda de troca e, em geral, seu transito tem relagdo com certo lugar de poder que
exerce aquele que detém a informagdo sobre aquele que nao dispde dela.

Larrosa (2002) enfatiza que a quantidade de informagdo, exageradamente grande na modernidade, impacta
negativamente a experiéncia formativa e que a informacdo estd associada a opinido e ao periodismo. As
informagdes em quantidade, mesmo que de qualidade duvidosa, produzem opinides. Ambas emergem do
interesse em tornarem planas as opinides pessoais e por fim aquelas situadas no plano coletivo. Como
resultado, surge um juizo antecipado e imposto como Unico e merecedor de crédito sobre uma determinada
guestdo ou problema. Isso tudo com a orquestracdo do periodismo que fabrica as informacdes e as opinides,
de maneira, pretensamente, objetiva e imparcial.

A pratica docente ndo escapa ao imperativo periodistico que anseia por solugbes, é verdade, mas que nem
sempre dispde do senso ético necessario, oportunizando assim toda sorte de imprecisées, como também de
juizos e avaliagbes “bem intencionados” por meio da informacdo. Para ilustrar essa realidade, utilizamos a
atitude de uma jornalista[5] que enalteceu a iniciativa do banco mundial em financiar pesquisadores para
monitorarem, de dentro das salas de aula, o trabalho do professor. Segundo a jornalista, os resultados ruins
da educacao no Brasil se devem ao fato de que os professores ndao conseguem motivar seus alunos. Segundo
a referida jornalista, nos paises em que a pesquisa foi feita, os cron6metros mostraram que os professores
perdem muito tempo com assuntos irrelevantes e assim tornam as aulas mondtonas e desprovidas de
estimulos. Escreve a jornalista:

Muito ja se fala disso com base em impressdes e teoria, mas s6 agora o dia a dia de
escolas brasileiras comeca a ser descortinado por meio de um rigoroso método
cientifico, tal como ocorre em paises de melhor ensino. Munidos de crondmetros, os
especialistas se plantam no fundo da sala ndo apenas para observar, mas também
para registrar, sistematicamente, como o tempo de aula é despendido.

Dentro do contexto do sistema de educagao do Municipio de Salvador, o periodismo, a informacdo e a opinido
também se mostram imersas em decisdes politicas em grande medida equivocadas. A secretaria de educagao
do referido Municipio abriu o ano letivo de 2013, treinando os professores pedagogos da rede municipal para
a implantacdo de um sistema de ensino, paradoxalmente chamado de estruturado, e tendo como alvo
principal de acdo corretiva o alto indice de analfabetismo entre os estudantes matriculados nos anos iniciais
do ensino fundamental (1° ao 5° ano). Informados (e ndo integrados e envolvidos no processo decisério) de
gue ndo teriam a semana pedagdgica para estudarem e planejarem o ano a ser iniciado, como de costume, e
de que iriam ser forjados, dentro de uma nova metodologia de ensino com forte inspiracdo behaviorista,
gestores/as, coordenadores/as e professores/as iniciaram o ano letivo com o referido treinamento durante
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uma semana.

Vale ressaltar, que o investimento no ja mencionado sistema estruturado de ensino, implantado por meio do
Programa Alfa & Beto[6], foi estimado em mais de doze milhdes de reais, gerando uma forte reagdo da
sociedade organizada e a recomendacdo das promotoras do Ministério Publico, Doutoras Rita Tourinho e
Patricia Medrado[7], de que a Secretaria de Educacdo cancelasse o contrato com o Instituto Alfa & Beto,
orgdo terceirizado, responsavel pelo referido treinamento, pelo fornecimento de todo o material didatico
assim como pela implantacdo e monitoramento das agdes docentes. Além do alto custo financeiro dispensado
ao referido programa, o Ministério PUblico acatou as indicacbes de auséncia de licitagdo e de inUmeros
equivocos conceituais presentes no interior do material didatico. Nao bastassem todas essas irregularidades,
o sistema intitulado estruturado produziu também uma divisdo/cisdo do proprio sistema de ensino do
Municipio, uma vez que muitas unidades escolares aderiram a metodologia e ao material do referido
Programa Alfa e Beto e outras, em grande maioria, se negaram a fazé-lo, permanecendo com a metodologia
adotada e preconizada pelas Diretrizes Curriculares do Municipio, com material didatico distribuido,
gratuitamente, pelo Programa Nacional do Livro Didatico - PNLD e pelo Programa Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa - PNAIC.

O periodismo, a informagdo e a opinido parecem sufocar decisdes mais concisas, evitando debates focados no
conjunto das causas do fracasso escolar, ao tempo em que produzem certo clima de consenso em torno de
um ou outro aspecto, dentre eles a metodologia adotada pelo professor como a Unica causa do problema do
analfabetismo e de outras dificuldades de aprendizagem dos alunos. Nao parece haver interesse, pelo menos
em Salvador, de investigar, cientificamente, a interferéncia negativa das condicGes fisicas dos prédios
escolares no processo de ensino e de aprendizagem, sobretudo no que se refere a acustica e as condigoes
climaticas no interior das salas de aula. Também ndo ha interesse em desenvolver um estudo sério que possa
apontar alguma saida plausivel para o distanciamento da familia da vida escolar de seus filhos; outro estudo
sério acerca do impacto negativo causado pelo modelo de gestdo adotado por alguns gestores escolares,
considerando os aspectos administrativo e pedagodgico; uma pesquisa séria sobre os conselhos escolares e
sua atuacdo junto as unidades escolares; um plano de agdes integradas entre as secretarias de educagdo,
segurancga e outras secretarias para garantir a seguranca de alunos, professores e funcionarios e para
combater o trafico de drogas no interior das referidas unidades e em seu entorno; e, finalmente, maior
investimento em um trabalho cultural nas unidades de ensino por meio de acdes planejadas que integrem
arte, cultura, religiosidade e comportamento.

A experiéncia formativa estad intimamente relacionada com a subjetividade do formando. Cada professor
representa sua agdo docente de um jeito singular e irrepetivel (LARROSA, 2011). Assim sendo, alguns
professores conseguem ver/ver-se, transformar/transformar-se em suas praticas e outros adoecem em
fungdo das condicOes de trabalho adversas e adversarias de uma jornada profissional saudavel, em funcdo
dos problemas ja mencionados. O adoecimento fisico, intelectual e psicoldgico rouba-lhes a estima, e, por
consequéncia, a fecundidade de sua agdo pedagdgica. Sobre o processo de adoecimento dos professores, a
Conferéncia Nacional de Educacdo - CONAE enfatiza:

Concretamente, verifica-se a degradacdo da qualidade de vida, o que pode ser
atestado pela alta rotatividade, pelo abandono da profissdo, pelo absenteismo,
devido, em grande parte, a problemas de salude. Portanto, faz-se necessario, a
construcdo de politica para os/as profissionais da educacdo de valorizacdo da saude
(psicoldgica, fisica, intelectual), o desenvolvimento de projetos voltados a elevacao
da autoestima e a valorizacdo humana. (CONAE, 2010, p. 97).

Se o problema no tocante a qualidade de vida dos professores pede atencdo do poder publico, entendemos
gue o quadro de (des)estimulacdo e adoecimento é ainda mais grave quando o professor é um pedagogo.
Isso porque a sua formacao inicial emerge de uma profunda inseguranca acerca de sua identidade
profissional. De 1939, ocasido em que surge o primeiro curso de pedagogia no Brasil, passando pelo ano de
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2006, ocasido em que foram instituidas as novas diretrizes para o curso, ndo parece haver consenso
académico quanto a especificidade do trabalho pedagdgico do professor pedagogo.

CENTRALIDADE DO PROFESSOR PEDAGOGO, SUA FORMACAO E A ESPECIFICIDADE DE SUA
PRATICA

No que se refere a formagdo inicial do professor pedagogo, permanece no debate académico a seguinte
pergunta: o curso de pedagogia forma/deveria formar pedagogos ou professores?

Obviamente que por essa pergunta passa a questdo da experiéncia formativa do professor pedagogo, uma
vez que o sujeito da formacao é como bem afirma Larrosa (2011), um sujeito afetado pelos acontecimentos,
vulneravel e “ex/posto”(p.) subjetivamente.

Para Silva (2006, p. 129), “O curso de pedagogia é uma questdo em aberto”. Para outros autores tais como
Franco(2003); Libaneo(2001) e Pimenta(2006), a docéncia ndo pode ser a base da epistemologia da ciéncia
pedagogica. Ou seja, “[...] a docéncia se faz pela pedagogia e ndo seria correto afirmar que a pedagogia se
faz pela docéncia” (FRANCO, 2006, p.125). Para esses autores, a pedagogia ndo pode estar conformada a
base epistemoldgica alicergada na racionalidade técnica do fazer apenas, pois se assim o for, ela é reduzida a
uma tecnologia organizadora da pratica docente, abandonando assim os principios da racionalidade dialética
que constituem a sua base de fato. Libaneo (2006) entende que o referido curso, do jeito em que se
encontra, esta pensado para formar professores, e, portanto alicercado sobre a primeira base epistemoldgica.

Seja qual for a base da pratica do professor pedagogo, e por mais confusa que seja, o fato é que a Bahia tem
hoje[8] cerca de 1.715.726 criancas matriculados entre a educacdo infantil e o ensino fundamental (anos
iniciais) e quem possui/deve possuir a formagdo e construir suas experiéncias formativas para atuar como
docentes responsaveis pela aprendizagem desses estudantes sdo os professores pedagogos. Portanto, assim
como os demais professores das demais areas do conhecimento (disciplinas diversificadas), o professor
pedagogo ndo pode ficar fora do debate académico.

Novoa (2009), ao tratar da centralidade do professor, ndo se restringindo apenas ao professor pedagogo,
explica que esse profissional esteve esquecido durante quase quatro décadas e s6 ultimamente, tem
assumido a centralidade do debate em educacao. No Brasil, o conjunto das politicas publicas de educagdo tem
insistido na importancia do professor, incluindo obviamente o professor pedagogo. A comecar pela Lei de
Diretrizes e Bases, Lei n. 9.394, de dezembro de 1996, depois pelo Plano Nacional de Educagdo, aprovado
pela Lei n. 10.172, de janeiro de 2001, pelo Decreto n. 6.755, de janeiro de 2009 e, atualmente, pelo
relatério final do Congresso Nacional de Educagdo - CONAE, o professor tem estado em debate.

Pelo Decreto n. 6.755 mencionado acima, o governo assume a formacao inicial de todos os professores que
estdo no exercicio docente (do magistério publico), mas que ndo possuem a formacdo inicial. O Decreto
instituiu a Politica Nacional de Formacao dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica e dd andamento
ao proposto pela LDB no que se refere a formacgao inicial para aqueles profissionais que ndo a possuem, mas
ndo sé, abrange a formacao do docente de nivel superior, a formacdo continuada dentre outras.

Quando se fala em professor, fala-se em geral em sua formagdao, mesmo que nem sempre da forma mais
adequada e da forma mais aprofundada que o tema merece. Ao mencionar as politicas publicas para a
formacao, Macedo (2010) afirma que: “A burocracia que cuida das decisdes do campo da educacdao sequer
sabe do carater fundante do fen6meno formacado para a qualificacdo das agbes educativas” (p. 223).

O estado da arte acerca da formacdo docente tem se multiplicado nas ultimas décadas no Brasil, mas via
discurso e ndo pela via da pesquisa empirica (ANDRE, 1999), o que é um complicador. O dado de pesquisa
oriundo do campo empirico parece ndo ser o mais comum entre os trabalhos académicos: ouvem-se os
tedricos que tratam da formacdo dos professores, mas aos professores ndo é dado o direito de falar, como foi
o caso da implantacdo do ja mencionado sistema estruturado de ensino em Salvador.
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E ainda Névoa (2009) quem alerta para o fato de que, nos Ultimos quinze anos, muito tem sido dito sobre a
formacao docente, ndo chegando, entretanto, a contribuir para mudar a realidade do professor. Dessa forma,
sao duas as fontes/ou grupos que contribuem para a producdo, difusdo e vulgarizacao do discurso sobre a
formagdo docente, segundo o referido autor: o primeiro grupo é constituido dos investigadores da area de
formagdo, das ciéncias da educagdo... Das producbes desse grupo o conceito que emerge com mais
frequéncia é o de professor reflexivo. O segundo grupo € composto pelos especialistas consultores de
organizagdes internacionais que tem contribuido para a difusdo de praticas discursivas alicergadas em dados
comparados. A ‘“inflagdo retdrica” acerca do tema, em parte contribui para a projecdo do professor,
reforcando seu papel e sua importdncia, mas por outro lado “[...],mas, por outro lado, provoca também
controles estatais e cientificos mais apertados, conduzindo assim a uma desvalorizagdo das suas
competéncias préprias e da sua autonomia profissional” (NOVOA, 2009, p.14).

Nessa direcdo, o que Novoa (2009) menciona acima pode ser facilmente aplicado a pratica, sobretudo quando
0 assunto é sistema de avaliagdo e controle. Hoje, o volume de instrumentos de avaliagdo externa é
assustador, ocupando assim, boa parte da rotinha do trabalho docente e, o que é pior, em muitos casos,
imputando aos professores o 6nus do insucesso escolar, sem, contudo, dar aos mesmos o direito de
partilharem, de maneira planejada, suas experiéncias formativas acerca de suas dificuldades. Em nivel
nacional, as avaliagGes externas sdo: Censo Escolar; Provinha Brasil;, Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica -
ANEB; Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar - ANRESC (também denominada Prova Brasil) e a
recém-criada Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo — ANA (para as turmas de 3° anos do ensino fundamental).
No nivel de sistema de ensino municipal em Salvador: Avaliacdo dos niveis conceituais de escrita, por
bimestre (do 1° ao 5° ano); Planilha de fator eficacia (do 6° ao 9° ano) também por bimestre; a recém-criada
avaliacdo bimestral em Lingua Portuguesa e Matematica intitulada Programa Salvador Avalia (PROSA) e o
Avalie Alfa, um instrumento do Sistema de Avaliagao Baiano da Educagdo - SABE, aplicado anualmente nas
turmas de 2° ano do ensino fundamental. Os dados obtidos e comparados, sobretudo quando nao sdo
favoraveis, nem sempre sdo utilizados como meio de estudo planejado e aprofundado sobre a realidade
escolar, em funcdo da falta de tempo ja mencionada, associada também a inflacdo de instrumentos
avaliativos. Em muitos casos, a diregdo e a coordenacdo pedagogica assumem o papel de transmitirem os
referidos dados ao professor, que os recebe apreensivos, devido a falta de perspectiva de agdo concreta sobre
0S Mesmos.

Finalmente, faz-se necessario colocar em debate a natureza/especificidade da pratica docente e de coloca-la
em evidéncia como um dos elementos constituintes das experiéncias formativas. A pratica docente ndo se
confunde com toda e qualquer pratica educativa. A atividade educativa ndo precisaria, em tese, da atividade
ou da pratica docente para existir. Uma é a atividade educativa e a outra, implicada com a primeira, é a
atividade ou pratica docente. A pratica docente é uma entre tantas outras atividades ou praticas educativas
desenvolvidas em locais e por sujeitos diferentes. Sobre isso Franco (2006, p. 115) esclarece:

Percebemos isto facilmente no contexto cotidiano de um jovem: em sua formagao
tanto compete o traficante da esquina como o pastor/padre da igreja do bairro; tanto
compete a televisdo como a escola; a familia e o grupo de amigos ou trabalho, os
estudos orientados pela escola como os estudos na internet.

Freire (1997, p. 32) enfatiza que: “[...] faz parte da natureza da pratica docente a indagagdo, a busca, a
pesquisa”. Mesmo que muitas praticas docentes sejam (des)educativas, como em muitos casos o sdo as
atividades ou praticas educativas ndo docentes, o fato é que a pratica educativa docente possui uma
especificidade, um jeito de ser e de se efetivar que a identifica: ela é/deve ser uma pratica pedagdgica. Nessa
direcdo, a pratica docente, para ser diferente da pratica educativa do lider comunitario, dos pais..., deve ser
também e, sobretudo, uma pratica pedagdgica. E, segundo Franco (2006, p. 116-117), “[...] a pratica
pedagdgica realiza-se através de sua acdo cientifica sobre a praxis educativa, visando compreendé-la,
torna-la explicita a seus protagonistasJ...]".
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Franco (2003), ao aprofundar o referido conceito a partir dos estudos de Kosik (1995) e Carr (1996), é bem
enfatica: “Considero importante a referéncia a inteligibilidade da pratica educativa, ou seja, a pratica so é
inteligivel como préxis.” (p 81). Ou seja, sem praxis, a pratica educativa docente se confunde com a técnica,
“[...] ou arte de dispor de homens e coisas” (KOSIK, 1995, p.218 apud FRANCO, 2003, p 81). Entdo, a pratica
educativa docente é também praxis e, por tudo o que foi dito acima acerca desse tipo especifico de pratica, é
praxis pedagdgica. Assim, a praxis pedagdgica docente €, em si, a propria experiéncia formativa, uma vez
que, dificilmente, uma acao transformadora pode acontecer sem que os atores envolvidos nessa agao,
professores pedagogos e alunos se transformem junto com ela.

ALGUMAS CONSIDERAGCOES

Os fatores implicados na experiéncia formativa do professor pedagogo, a especificidade de sua pratica, sua
formacdo, o processo de construcdo de suas experiéncias formativas e a centralidade que esse profissional
ocupa/deve ocupar dentro do debate académico sdo questdes que precisam estar inseridas no contexto das
producdes cientificas.

O professor pedagogo enfrenta uma série de desafios que repercutem de maneira negativa em suas
experiéncias formativas. Parte desses desafios esta ancorada na falta de tempo para significar e refletir sobre
sua acgao profissional e no periodismo que produz informacbes e opinides quase sempre adotadas como
verdades a serem seguidas. A outra parte dos referidos desafios esta ancorada na falta de consenso quanto a
base epistemoldgica de sua pratica educativa, na tendéncia reducionista de se abordar a sua formagdo apenas
sob o ponto de vista tedrico e no pouco aprofundamento acerca da especificidade de sua pratica educativa.

A primeira ordem de desafios reverbera negativamente nas experiéncias formativas do professor pedagogo,
uma vez que desses desafios emergem acgles automatizadas com pouca ou nenhuma significacdo por parte
do pedagogo e um profundo descompasso entre a politica das decisGes/decisGes politicas tomadas por
aqueles que integram o sistema de ensino municipal (especificamente a do sistema de ensino municipal de
Salvador aqui tomado como referéncia) e a realidade das unidades de ensino. Como exemplo, prefere-se
adotar modelos metodoldgicos oriundos de outras realidades culturais e de base tedrica avessa aquela
constante nas diretrizes curriculares do proprio sistema, tendo em vista combater o alto indice de
analfabetismo dentro do sistema de ensino, a se ouvir os professores e com isso consensuar agdes mais
compativeis com a realidade local e menos dispendiosas.

A segunda ordem de desafios também reverbera negativamente nas experiéncias formativas do professor
pedagogo, uma vez que desses desafios nascem pelo menos trés tipos de inseguranga: a inseguranca quanto
a especificidade da pratica docente, a inseguranga quanto a base epistemoldgica que deve sustentar a sua
pratica (no caso a do professor pedagogo) e, por fim, a inseguranga, como coroamento das demais
insegurancas, quanto aos rumos dos debates acerca da formagdo e do processo de construgao das referidas
experiéncias formativas.

Finalmente, os professores pedagogos enfrentam todos os desafios mencionados, subjetivando-os de maneira
pessoal e intransferivel. Em meio a complexidade de sua agdo laboral, ha os que permanecem no exercicio de
suas atividades docentes, os que abandonam a profissdo e os que adoecem em resposta ao excesso de
trabalho, a crescente falta de autonomia e ao crescimento do controle externo por meio de toda sorte de
avaliagdes.

[1]Mestre em Desenvolvimento Humano pela Fundacdao Visconde de Cairu/Registrado pela Universidade
Tiradentes(UNIT). Professor da Faculdade Regional de Filosofia, Ciéncias e Letras de Candeias/BA- FAC, no
Curso de Pedagogia. Coordenador Pedagdgico em uma das Unidades de Ensino do Sistema de Ensino
Municipal de Salvador. E-mail: amarildocalabrez@yahoo.com
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.br

[2] Doutora em Educacdo pela Universidade Federal da Bahia- UFBA, professora do Centro de Formagdo de
Professores - CFP da Universidade Federal do Recéncavo da Bahia — UFRB. E-mail: ismborghi@gmail.com
; ismborghi@ufrb.edu.br

[3] Temos colegas professores e/ou coordenadores pedagdgicos do sistema municipal de ensino de Salvador,
e ndo sdo poucos, que trabalham sessenta horas semanais, distribuidas nos trés turnos do dia.

[4] Em Salvador, os professores pedagogos, ao contrario do que ocorre com os professores das disciplinas
diversificadas (Musica, Teatro, Lingua Estrangeira, Educacédo Fisica), ainda ndo tem garantida, além do tempo
de duas horas de planejamento semanal, uma reserva de jornada destinada a avaliagdo de material produzido
pelos alunos, a sistematizacdo de suas experiéncias formativas, contatos com a comunidade dentre outros.
Ha no plano de carreira do magistério (plano que estd em regime de votacdo na camara dos vereadores) um
texto destinado a referida reserva e que prevé 40% de reserva de jornada e 60% de contato direto com o
aluno (por meio das aulas em sala).

[5] Reportagem da jornalista Roberta de Abreu Lima, secdao educacgdo, intitulada “Aula cronometrada - Com
um método ja aplicado em paises de bom ensino, o Brasil comecga a investigar o dia a dia nas escolas”, da
revista “Veja”, edicao 2170, de 13 de junho de 2010.

[6] Método de alfabetizacdo que tem como premissa o fato de que o processo de aquisicdo da leitura e da
escrita se da por meio da decodificacdo de fonemas em letras e vice-versa.

[7] Conforme noticiaram as midias locais, a exemplo do jornal Correio; Globo.com

; Tribuna da Bahia; Impressao Digital.126 (produto laboratorial da oficina de jornalismo digital da Facom |
UFBA) dentre outros.

[8] Segundo dados do INEP de 2013.
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