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Numa sociedade em que 0s mesmos objetivos s&o
universalmente aceitos, os problemas so6 podem ser dos
meios, todos soluveis por métodos tecnoldgicos. Essa é uma
sociedade em que a vida interior do homem, a imaginagdo
moral, espiritual e estética, ja ndo diz nada. E para isso que
os homens e as mulheres devem ser destruidos ou as
sociedades precisam ser escravizadas? As utopias tém o
seu valor- nada expande tado maravilhosamente 0s
horizontes imaginativos das potencialidades humanas-, mas,
como guias de conduta, elas podem se revelar literalmente
fatais. Heraclito tinha razdo, as coisas ndo permanecem
estaticas.

Assim concluo que a propria no¢do de uma solucao final ndo
€ apenas impraticavel, mas- se estou certo, e alguns valores
ndo podem deixar de colidir- também incoerente (...) Pois,
se alguém acredita que tal solugdo seja possivel, entao
certamente nenhum custo sera demasiado elevado para
obté-la: tornar a humanidade justa, feliz, criativa e
harmoniosa para sempre-0 que poderia ser um prego alto
demais para esse beneficio? (...) Como conheco o unico
caminho verdadeiro para a solugdo final do problema da
sociedade, sei para que rumo dirigir a caravana humana; e
como vocé ignora 0 que eu sei, para que a meta seja
alcancada vocé ndo pode ter a minima liberdade de escolha.
(BERLIN, 2002 p. 53)
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RESUMO

O tema central desta pesquisa é a Formagdo de Professores e mais
especificamente a proposta do Professor Pesquisador Reflexivo. Trata-se de uma
analise da perspectiva do “estranhamento”, categoria originalmente cunhada na
area da Antropologia, mas também assumida no &mbito da Historia e da Historia
da Educacéo.

O contexto histoérico de referéncia, sdo os anos de 1990 considerados o “marco”
da difusdo da Proposta do Professor Reflexivo no Brasil. E um periodo
comumente analisado na area educacional pela perspectiva da critica as Politicas
Educacionais brasileiras originadas tanto pelo processo de Globalizagcdo como da
difusdo do Neoliberalismo e suas consequéncias para a Formacao dos
Professores. Nossa investigacdo toma este momento como dado e propde a
analise de um conceito classico nas ciéncias humanas, o de transformacéao social,
procurando revelar como ele foi constituido e construido em textos de autores
brasileiros que podem ser considerados “matrizes” difusoras da proposta.

Tendo como base esta problematica, tentamos demonstrar que o conceito de
transformagédo social, entendido como radical e defendido pelos educadores
brasileiros, é muito similar a proposta liberal. H& uma estratégia de
convencimento do leitor de que tal transformacédo é oriunda de uma mudancga na
forma de intervencao docente. Porém, é a “fragilidade” na definicado do conceito de
transformacgéo social que o torna possivel ser transposto a outras esferas sociais,
ou seja, empresas, textos ou documentos oficiais. Tais esferas sociais
compartiiham de um sistema que valoriza a individualidade, o sentimento, a
emocao, a intuicao, a diferenga, a defesa das minorias, dentre outros valores hoje
considerados positivos no @mbito mais amplo da sociedade.
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ABSTRACT.

The main subject of this research is the Teacher Education and more specifically
the proposal of developing a Reflexive Researcher Teacher. It is an analysis from
the perspective of “being peculiar”’, a concept from Anthropology which is also used
in History and History of Education.

Our historical context reference is the 1990s, considered the “diffusion landmark”
for the Proposal of a Reflexive Teacher in Brazil. This was a period most
commonly known by its critics to the Educational Brazilian Policies generated not
only for the process of Globalization but also for the diffusion of Neoliberalism and
the consequences to the Teacher Education. From this historical period and based
on a classical concept of Humanistic Sciences, that of Social Transformation, we
investigate how the concept was formed and built into Brazilian authors’ texts
considered to be the “matrix” to the expansion of these ideas.

From this basic problem, Social Transformation, understood as radical and
supported by Brazilian educators, is very similar to Liberal Proposes. There are
convinced strategies to talk the reader into believing that such social
transformation depends on teacher interferences. Because of the “fragility” of its
concept, Social Transformation cuts across other social fields such as enterprises,
texts and official documents which share a system that indeed praises the
individuality, the feelings, the emotion, the intuition, the differences and minority
defense among other values, actually regarded as positive on a broader scope by
the whole society.
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INTRODUCAO:

O tema deste trabalho de pesquisa pode ser genericamente definido como
formacao de professores, e o recorte que escolhemos como foco de analise é
sobre a formacgdo do Professor Pesquisador Reflexivo (PPR)'. A escolha desta
tematica particular foi, em principio, orientada pela constatacdo de que esta
proposta de formacao docente compunha um corpo bem definido de proposicoes,
no interior do espectro mais amplo de uma tendéncia hegemoénica de valorizagéo
do saber docente que tem enfatizado o protagonismo da escola e do professor na
conducdao das mudancgas historicas, advindas do processo da globalizacdo e
aquelas expressas pela Lei de Diretrizes e Bases do Brasil sancionada em 1996.

O periodo escolhido para a andlise concentra-se, portanto, nos anos de
1990 nos quais, além da LDB, também é publicado o texto que versa sobre os
Referenciais para a Formacado de Professores (1999) e, no mesmo ano, a
resolugao do governo em implantar o Curso Normal Superior como especifico para
a formac&o do docente das séries iniciais. E também nos anos de 1990 que ocorre
a difusdo, no Brasil, da vertente de formacdo do PPR. Sao dois os principais
eventos que marcam este movimento. Em primeiro lugar, a divulgacao feita no
Brasil de um livro organizado por Antonio N6voa, no qual constam trés artigos cuja
tematica € o Professor Pesquisador Reflexivo e, em segundo lugar, a participacao
de pesquisadores brasileiros no | Congresso de Formacdo de Professores em
Lingua Portuguesa que aconteceu em Portugal na cidade de Aveiro em 1993, que
privilegiou o saber e a memdria docente como fundamentais para os movimentos
de melhoria e mudanca na atuagao dos professores (Pimenta, 2002).

A vertente do PPR é importante, na medida em que difundiu, de forma
conjunta com outras perspectivas, o que hoje constituem, como ja dito acima,
proposi¢des que enfatizam a importancia dos “saberes docentes” para a criagao

de uma nova forma de intervencéo dos professores. Assim, a pesquisa, a reflexao

' Usaremos no texto a sigla PPR para nos referir a proposta de formagdo do Professor
Pesquisador Reflexivo.



e a memoéria docente tornaram-se categorias chaves para a transformacao da
atuacao dos professores, no sentido de responder as necessidades postas pelas
mudancas historicas advindas de um processo que culminou na promogao de
reformas educacionais em varios paises, dentre eles, os da América Latina.

Nosso objetivo de pesquisa foi analisar a leitura que os educadores
brasileiros fizeram da proposta do PPR e escolhemos como objeto primordial de
andlise, textos de uma publicacdo de 1996, que claramente colocava como
objetivo difundir as idéias dos que originalmente elaboraram a proposta. Além
disto, como caracteristica, os artigos publicados eram resultantes de um trabalho,
cuja metodologia teve por base as idéias de Zeicnher considerado, de forma
conjunta com outros autores, um dos idealizadores desta forma de intervencao
docente.

Nosso proposito foi o de escrutinar, nesta leitura, como o0s autores
brasileiros entendiam a idéia de transformacdo social que emergia dos textos
daqueles que podemos considerar, seguindo a indicagdo de Cardoso de Oliveira
(1986), como “pais fundadores” da proposta do Professor Pesquisador Reflexivo.
Também interessava entrever pela janela aberta através da andlise do conceito ou
idéia de transformacdo social, uma compreensdo da visdo de escola, de
sociedade e, principalmente, do papel que teria o professor na condugdo do
processo de transformagéo.

A metodologia de pesquisa tomou por base a categoria antropoldgica de
estranhamento, ou seja, interpretar a leitura dos educadores brasileiros sobre a
proposta do professor pesquisador reflexivo como um “outro” com o qual, no
entanto, partilhamos uma mesma cultura. Ser pesquisadora, professora e também
coordenadora de um curso na area de educacao me faz parte integrante do grupo
que analiso, isto é, “daqueles que pensam e, a0 mesmo tempo, vivenciam o
fendbmeno da educagéao”. Tornar o conhecido estranho € um movimento que deve
integrar a categoria da suspeita e, nesta pesquisa, suspeitar, teve um duplo
significado. Em primeiro lugar, rastrear se o que foi enunciado como novo ja
estava presente no mapa das intervencdes docentes e, em segundo lugar, tentar
ver o0 sentido do novo (ou 0 que se apresenta como tal), tanto no espectro mais



amplo da sociedade quanto no mais préximo, isto é, para os docentes. Tratava-se,
portanto, de localizar historicamente a abordagem do Professor Pesquisador
Reflexivo no tempo e no espacgo, e analisar qual o seu sentido no momento
histérico atual. Com este intuito, tentamos apontar que similitudes esta proposta
guarda com a maneira como a educagao e a escola tém sido enfocadas pelos
educadores brasileiros, quando estas sdo algadas como espaco de transformacéo
social, em um momento histérico marcado pela globalizacao e o neoliberalismo.

Queremos anunciar como ressalva, que no texto que produzimos a op¢ao
foi tomar a globalizacdo e o neoliberalismo como dados e os tomaremos apenas
quando existir uma relacao mais direta entre 0 nosso tema primordial de pesquisa
e este contexto histérico especifico. Ou seja, acreditamos ser suficiente tomarmos
as analises ja existentes sobre a globalizacao, seja na area da educacao ou nas
ciéncias sociais, e dialogar com elas apenas quando influenciam a proposta de
intervencdo docente, de forma explicita. No que se refere a formacao de
professores, nossa hipétese central € que a globalizagdo pode ser “lida” como um
movimento que, por um lado, provocou o exacerbamento da “liberdade de “, e
por outro, a reacao em termos de “liberdade para”. A primeira considerada como
liberdade negativa e a segunda como positiva no sentido que Ihe da Berlin (2002).
Este movimento também possibilita, segundo a perspectiva de Alexander (1989) a
combinacao de elaboracoes coletivistas que enfatizam a “liberdade para”, isto
€, a capacidade do agir comum e a “liberdade de”, mais individualista, que
enfatiza a capacidade de realizacdo pessoal. Quando tomamos como base estas
perspectivas teodricas € possivel enunciar, como tese, que a proposta do PPR
parece enfatizar a “liberdade de”, embora coloque como proposta a “liberdade
para”. No sentido dos autores referidos, trata-se de se perguntar o que posso fazer
(liberdade de) e quem tolhe o que faco (liberdade para).

Mas, o que significa esta andlise? A tese que defendemos pode ser
enunciada de forma sintética nos seguintes termos: esta forma de intervencgéo
docente esta afinada com a tradicdo de transformagdo social mediada pela
educacéo. Isto quer dizer que ela compartilha pontos de inflexao similares a outros

movimentos da educagao brasileira, principalmente os que se sedimentaram apds



0 advento da proposta de Educacado Popular tal qual idealizada por Freire. Por
esta via, é possivel perceber que a proposta opera em dois sentidos combinados:
o da valorizacdo do trabalho docente para a melhoria do ensino e, ao mesmo
tempo, condiciona esta melhoria a conscientizacao, pelo professor, das condicoes
histéricas em que ele realiza sua intervengdo. Da mesma forma que na educacao
popular, os educandos, que no caso analisado seriam os docentes, aprenderiam a
ser um professor pesquisador e também reflexivo pela conscientizacdo do seu
lugar na sociedade. Lembremos que nas propostas originais da Educacéao Popular
0 educando passava da consciéncia ingénua ou nao reflexiva para a reflexiva.
Portanto, as semelhancas de forma e linguagem s&o muito evidentes.

A proposta compartilha, porém, outros pontos de inflexdo. No que se refere
ao contexto de valores do neoliberalismo, reforca alguns conceitos como
autonomia, emancipacao e flexibilidade e, neste sentido, insere a dobradica que
une o individual (a atuacédo de cada professor) ao coletivo (conhecer o contexto no
qual atua é condicdo basica para o professor poder transforma-lo). Esta analise
nos levou a colocar como hipétese que a proposta do professor pesquisador
reflexivo apresenta como influéncia o modelo de emancipacao neotoqueviliano no
sentido dado por Renaut (1998), isto &, que interpreta a histéria de acordo com a
emancipagao do individuo e da comunidade, que serd tomada como individuo no
sentido metaférico.Também o conceito de transformagdo social estda muito
préximo da proposta liberal ou neoliberal, ja que a transformacdo da sociedade
prevista pela intervengdo docente, no sentido do professor pesquisador reflexivo é
exequivel nestes contextos. Ou seja, a defesa de uma sociedade mais justa,
composta por individuos emancipados com acesso aos bens de consumo e que
respeita as diferengas, nao exige uma transformacao estrutural da sociedade.

Porém, a proximidade entre a proposta do professor pesquisador reflexivo
com a proposta liberal, ndo parece ser percebida pelos educadores brasileiros que
defendem esta forma de intervencdo docente como possibilidade de uma
transformacao estrutural da sociedade, embora mantenham a ressalva que esta
idéia nao estaria presente no conjunto dos autores. Assim, os educadores

brasileiros realizam uma leitura na qual alocam os autores em grupos distintos,



isto é, aqueles que propdem a reflexdo e a pesquisa docente nas escolas como
meio para uma mudanc¢a estrutural da sociedade e aqueles cujas propostas néo
teriam esta perspectiva como fim ultimo. No entanto, como iremos demonstrar, a
proposta de transformacdo estrutural da sociedade ndao estd no horizonte dos
autores que idealizaram esta forma de intervencédo docente. Mas, qual sociedade
precisa ser transformada? E que papel teria 0 docente no sentido de promover ou
acelerar a transformagao?

Uma sociedade organizada de forma complexa (entendendo como
complexa uma sociedade que se representa a partir do conceito da diversidade),
criaria a demanda por uma formag¢ao docente que possibilite tratar questdes de
ambito diverso como diversidade cultural, sexualidade, ética, meio ambiente
dentre outras, ja que o individuo passa a ser visto como produto de uma cultura
particular, embora nao isolada. O discurso, em defesa dessa formagdo mais
ampliada, é reiterado, mesmo que se reconheca que as condigcdes conjunturais
séo adversas, isto é, os salarios sdo baixos, as classes estéo lotadas, o professor
muitas vezes duplica o periodo de trabalho, etc. Assim, se por um lado temos
como objetivo agirmos sob os preceitos de uma sociedade complexa, por outro
lado os recursos disponiveis ndo levam em conta esta natureza. Talvez por isso,
as propostas para a formagdo docente parecam ideais, mas muito dificeis de
serem atingidas.

Porém, exige-se do professor (e daqueles que o formam nas universidades)
que ele seja profissional, isto é, que a sua atuacao deve ser orientada por atitudes
e “‘competéncias” exigidas por uma escola que deve se adequar aos Nnovos
tempos. Este pressuposto pode ser encontrado tanto em documentos elaborados
pelos organismos internacionais, quanto na “nova” literatura educacional que trata
a formacao docente. Encontramos, portanto, uma ratificacdo desta nova forma de
intervencao ja que discursos e propostas elaboradas em vaérias frentes reafirmam
categorias similares como, por exemplo, a autonomia, o trabalho com a
comunidade, a reflexdo e a pesquisa.

O conjunto destas propostas apresenta, como primordial, a negagao do
tecnicismo o que significa reafirmar que o ensino € producao e nao reproducao de



conhecimento. O caminho para que tal objetivo pudesse ser alcancado exigiria do
professor que sua agao estivesse embasada na reflexdo e na pesquisa sobre sua
pratica cotidiana o que, em resumo, € o que propde os idealizadores da vertente
do Professor Pesquisador e Reflexivo. Para os que compartilham desta proposta a
este movimento deveria advir um outro, a partir do qual o professor tomaria
consciéncia de seu papel na sociedade. Conscientizacao e autonomia (ndo ser um
mero reprodutor do conhecimento), seriam categorias - chaves para o fim ultimo
de transformacao social através da educacao. Portanto, repetimos, o discurso (as
propostas), operam em dois sentidos: o da valorizagdo do trabalho docente,
particularmente no que se refere a sua importéncia para a melhoria do ensino (ou
seja, a sua individualidade), e condiciona (a melhoria do ensino), a
conscientizacdo ou desvelamento, pelo professor, das condicbes sécio-historicas
nas quais ele faz sua intervencao. Ou seja, o discurso seduz pelo que propde e,
ao mesmo tempo, diz ao professor: se vocé nao consegue melhorar o ensino a
“culpa” ndo é sua, mas das condi¢ées adversas que vocé nado controla. Mas o
modelo que une individual e coletivo também funciona como possibilidade de
mudanca, isto €, ao conscientizar-se, ao emancipar-se, o professor terd mais
condicoes de transformar o mundo que o cerca. Esta é a ilusdo que marca a
proposta do PPR. Nao por acaso, a tradugdo do Relatério Delors, cujo titulo em
Inglés é Learning :The Treasure Within que poderia ser traduzido como “ O

tesouro da Aprendizagem “ ou O Tesouro Dentro da Aprendizagem “ ou
literalmente “Aprendizagem : o tesouro dentro® foi traduzido no Brasil como
“Educacao: um Tesouro a Descobrir’. Nés, os educadores e/ou professores, ainda
tentamos descobrir o tesouro e, até onde pudemos perceber, a proposta sobre o
PPR é também espelho desta idéia.

Acreditamos que é a “fragilidade” na definicado do conceito de transformacéao
social torna possivel que esta visdo de intervencao docente possa ser transposta
para as outras esferas sociais, como, por exemplo, empresas, textos ou
documentos oficiais, pois compartiham de um sistema que valoriza a
individualidade, o sentimento, a emocéao, a intuicdo, a diferenca, a defesa das

minorias, dentre outros valores hoje considerados positivos no ambito mais amplo



da sociedade. Ou seja, defendem um conceito de transformacgao social que possa
ser realizado na estrutura da sociedade capitalista, pois uma sociedade mais justa,
mais equitativa, ndo significa ruptura com o modelo vigente.

No entanto, mesmo esta proposta de transformacao social ndo € possivel
de ser pensada em termos de realizacdo concreta. Geralmente os textos, como
veremos, imputam a sua nao-realizagcao pelas condi¢gdes concretas do ensino no
Brasil. Mais do que isto, elas reafirmam uma tradicdo na educacao que “pensa”
qualquer movimento de mudanca de forma genérica. Parece que somos
incapazes de pensar solucbes mais pontuais, mais pautadas pelo dado concreto
de cada escola e talvez isso ocorra porque sabemos pouco sobre o cotidiano da
realidade escolar. Ou seja, a proposta de formacdo do PPR gira no vazio na
medida em que nao pensamos como deve ser realizada. No entanto, podemos
enunciar que esta € uma caracteristica da educacao brasileira e do curso de
pedagogia em particular que, por isso, sofre as consequiéncias de falta de
identidade, acentuada pelas continuas mudancas na legislagdo que também
teimam em ndo dimensionar a realidade. Portanto, ndo é possivel entender ou
analisar esta proposta especifica de formacdo docente sem ampliar a lente
analisando a educacéao e o curso de pedagogia. E é nesta dire¢cdo que o texto foi
organizado.

O trabalho sera apresentado em trés capitulos. A nossa tentativa foi de,
inicialmente, apresentar um panorama mais amplo da educacao e da pedagogia
dado que a formacdo de professores ndo pode ser compreendida sem que
tomemos o campo mais amplo no qual este tema pode ser inscrito. No primeiro
capitulo, abordamos a forma como a pedagogia e a educagado, tém sido
entendidas enfatizando as interfaces com outras esferas sociais, como, por
exemplo, a familia, identificando uma mudanca que consideramos crucial que é a
énfase que hoje é dada a figura do professor e ndo mais a do educador. Ainda
neste capitulo apresentamos nossa opcao metodoldgica pela perspectiva
antropolégica do “estranhamento” e tecemos o0s argumentos que pautaram essa

escolha.



O segundo capitulo retoma o tema formacgao de professores de forma mais
explicita a partir de dois pontos fundamentais. Em primeiro lugar, justificar a nossa
escolha por um tema que, nos ultimos anos, tem sido privilegiado pela literatura
educacional e, em segundo lugar, demonstrar que esta justificativa esta alicercada
no periodo histérico dos anos de 1990 quando, acreditamos, solidifica-se uma
nova cultura da docéncia na qual a pesquisa e a reflexao séo partes indissociaveis
da elaboragdo de um novo estatuto da docéncia, cuja base é a autonomia e
profissionalismo.

O ultimo capitulo toma a proposta do Professor Pesquisador Reflexivo a
partir do que foi proposto como pesquisa, isto €, analisar como os educadores
brasileiros interpretaram as idéias do que denominamos “pais fundadores” da
proposta. Depois de abordar este ponto finalizamos o capitulo apontando algumas
criticas que ja foram realizadas a proposta aos quais acrescentamos nossa
analise.

Nas consideracdes finais apresentamos dados sobre o perfil docente que
reiteram a necessidade de termos propostas diferenciadas para a formacao de
professores, isto €, que tentemos cada vez mais negar os modismos na educacao
e, quem sabe, mesclar idéias que facam sentido nas diversas realidades
educacionais brasileiras.



Capitulo 1: Educacao, Antropologia e Historia: um percurso a
moda de “Zadig”.

1.1- Educadores e Educacao: pistas iniciais

No conto “Os desastres de Sofia”, de Clarice Lispector, professor e aluna
travam um embate, circunscrito a aluna, que faz todos os gestos no sentido de
irritar o professor. A proposta de uma redacéo ira revelar para a menina que, ao
contrario do que pensava, o professor tinha por ela sentimentos muito diferentes
do que ela acreditava suscitar. A escrita de Sofia acaba por desvelar o embuste da
relacdo que ela havia criado pela imaginacado. Mas, para quem trabalha na area
educacional, este conto revela algo mais, pois mostra como é dificil para o
professor captar as sutilezas que perpassam a relagdo professor e aluno; mostra,
também, o quanto ndo sabemos sobre 0 que pensam nossos alunos a nao ser
que, como Sofia, se revelem quando provocados.

Quem sabe o fascinio da educacédo ou da relacao professor-aluno esteja
presente, como no caso de Sofia, pelas surpresas, pelo inusitado que muitas
vezes ocorre na sala de aula na corrente principal das rotinas? Talvez, como o
professor de Sofia, sejamos surpreendidos quando o aluno consegue dizer algo
que nao haviamos previsto. Eis ai uma tensao constante que deve estar presente
na educacédo: ela pode ser o campo do previsto e do inusitado no cotidiano das
rotinas. O problema ocorre quando queremos aprisionar o campo do pedagdgico
em um lado ou outro, quer na teoria, quer nas propostas de intervencao. Teorias
sobre o0s efeitos reprodutores, teorias sobre os efeitos inovadores ou
transformadores. Propostas ou protocolos de reiteragédo, propostas que enaltecem
a inovacao permanente, o teatro da seducao e das paixdes.

Tenho consciéncia de que minha andlise tende a excluir a assungéo de
uma posicao tedrica definida para tratar das propostas. Qual a razao de assumir
um ponto de vista definido que, se os que circulam, ndo nos satisfazem? Mas, na



medida do possivel, irei, no esteio do caminho proposto pela Sofia de Clarice
Lispector, tentar descobrir os tesouros mesmo sem saber onde eles estédo
escondidos, e se realmente eles existem; porém, € preciso supor que eles existem
para sair em sua procura.

Nesta tese, como ja dito, analisaremos a formacao dos professores e,
especificamente, concentrar-me-ei nas propostas denominadas como professor
reflexivo e professor pesquisador que, muitas vezes, aparecem como justapostas
ou sobrepostas. Neste capitulo, faremos referéncia a alguns aspectos do trabalho
que nos parecem importantes para entender seu desenvolvimento.

As tentativas de aprisionar o campo educacional, ou realizar sobre ele
leituras e analises fechadas pode se constituir na negacao do que consideramos, -
como mostra Sofia de Lispector-, ser o mais fascinante na area educacional; isto
€, o fato de nao se deixar aprisionar, mesmo que queiramos, por analises
circunscritas a uma so6 teoria ou metodologia. Os velhos formam aos novos desde
o0 comecgo dos tempos. Os problemas e as respostas tornaram-se complexas no
tempo, porém, no coragdo temos a mesma batida: os novos devem ser formados
pelos velhos na interacao da sala de aula e da casa, da escola e da comunidade,
do sistema escolar e a sociedade. Assim, creio que poderiamos tentar ver
propostas em lugar de teorias, e propostas complementares, ao invés de
concorrentes.

Tal atitude leve torna-se impossivel quando pensamos a educacao a partir
de uma teoria verdadeira, pois neste caso, as outras teorias correm o risco de
serem  estigmatizadas. Qualificativos como  biologista, psicologizante,
tradicionalista, tecnicista, conservadora, reacionaria, neoliberal... Seja qual for o
termo utilizado, o estigma permanece.? Se ndo conseguirmos, ainda que seja
metodologicamente, assumirmos a leveza do ecletismo e, mais ainda, uma atitude

pragmatica, a area educacional restara ser presa dos dogmatismos. Usemos uma

2 Charlot enuncia algo semelhante ao que estamos afirmando no que se refere aos
professores.Para o autor:: “Existe um jeito de iniciar uma boa briga educacional: é so dizer para o
outro: ‘Vocé é tradicional’ E o fim de tudo! Como se fosse um argumento legitimo, automaticamente
legitimo- ‘Vocé é tradicional’- e o outro fica envergonhado de ser tradicional.[...] Assim como existe
um discurso politicamente correto, agora existe, um discurso pedagogicamente correto.(CHARLOT,
2002 p. 93)
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comparagdo muito apreciada no campo educacional: a do médico. Diante do
cancer do paciente, diferentes estratégias podem ser implementadas (cirurgia,
radioterapia, quimioterapia), e mesmo as alternativas (fitoterapia, curas espirituais,
florais, entre outras) que, sob o ponto de vista médico, podem apenas ter alguma
“eficacia simbdlica”. O médico ndo pode expulsar do campo terapéutico as acoes
que sinalizam a “vontade de cura” do paciente.

Sabemos, como professores, que um dos pontos centrais da educacgao € a
“vontade de aprender” do estudante.Se ele ndo presta atencao, ndao se concentra,
nao se interessa, nao estd motivado, ndo estuda, enfim, se ele ndo manifesta a
“vontade de aprender”, a educacédo fracassa. Ecletismo e pragmatismo aparecem
como condicbes de utilizacdo de alternativas de forma complementar. Depois de
tudo, o professor pode ser piagetiano e o aluno nao. O professor autoritario pode
determinar tanto a reacdo conformista do estudante, quanto sua vontade de
protesto e mudanca. O mesmo professor de fisica podera “fazer” alunos que
odeiam a fisica e, outros, que a amem.

A fisica foi 0 modelo de ciéncia para epistemologos e construtores de teoria.
Apesar do seu desenvolvimento teérico e de suas aplicagdes tecnoldgicas ela
ainda nao esta unificada. Digamos, de modo grosseiro, que os fisicos usam uma
teoria para as pequenas forcas e outra para as grandes. No plano da analogia,
encontramos as grandes forcas da educacado, no tratamento das relacées entre
educacdo e sociedade, educacdo e ordem social, educacado e transformacgao
social. Historia, sociologia, antropologia, economia e politica participam da
construcdo de teorias sobre as relagcdes das grandes forcas em educacgao, quer
procurando influenciar em uma ou outra direcdo, quer procurando intera¢cdes ou
influéncias reciprocas. Temos, também, o tratamento das pequenas forgcas em
educacdo e, neste sentido, pretende-se entender o que ocorre no locus
educacional; nos lugares empiricos da escola e da sala de aula. Neste caso,
outros recursos tedricos sdo acionados: da psicologia, das teorias da
aprendizagem, teorias da interacao face a face, enfim, os instrumentos que a

didatica geral e as didaticas especializadas tentam sistematizar e disseminar.
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Se o0 pedagogo ou o teérico da educagdo considera que possuem uma
pequena ou grande teoria verdadeira, certa ou valida, expulsara qualquer
tratamento que coloque evidéncias contrarias. De tanto recusar evidéncias se
tornara dogmatico. O dogmatismo é ideal para estabelecer processos inquisitérios,
porém, nao parece ser muito eficiente para dar resposta aos problemas que
enfrentamos. O pensar a educacgéo, dentro do campo educacional, esteve sempre
atrelado a gerar respostas para enfrentar os problemas. Assim, “peco” licenca
metodoldgica para pesquisar as propostas de educacao sem declarar minha’fé
tedrica”.

Demandamos, em segundo lugar, a liberdade de desconfiar do discurso
que enfatiza o novo, o diferente, o revolucionario na educacdao. Os textos
educacionais se caracterizam por uma profunda dualidade. De um lado, afirmam a
determinacdo sobre a educacdo do capitalismo, do sistema, da globalizacao,
enfim, das determinacbes da economia e do poder. Por outro, afirmam a
possibilidade da esperanca baseada na liberdade da consciéncia, do
compromisso, do engajamento e encaminham-se pelas vias do profetismo ou
messianismo, pelo anudncio dos novos tempos, do novo milénio das
complexidades, embasadas em classificacoes insustentaveis ou na ampliagcao do
termo educacgdo ou pedagogia, de forma que se tornam indeterminados. Assim,
por exemplo, as diferencas de grau entre socializagdo e educacao, aprendizagem
na pratica e formal, desaparecem. O campo educativo tudo absorve, embora
reintroduza a diferencas como “manifestagdes” e “modalidades”.

Segundo Libaneo :

(Como) ja se mencionou, o campo do educativo é bastante
vasto, porque a educagao ocorre na familia, no trabalho, na rua,
na fabrica, nos meios de comunicagcdo, na politica. Com isso,
cumpre distinguir diferentes manifestacoes e modalidades da
pratica educativa, tais como a educacao informal, ndo-formal e
formal. A educacao informal corresponderia a agdes e influéncias
exercidas pelo meio, pelo ambiente sociocultural, e que se
desenvolve por meio das relagbes dos individuos e grupos com
seu ambiente humano, social, ecoldgico, fisico e cultural, dos
quais resultam conhecimentos, experiéncias, praticas, mas que
ndo estao ligadas especificamente a uma instituicdo, nem sao
intencionais e organizadas. A educacdo nao—formal seria a
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realizada em instituicbes educativas fora dos marcos
institucionais, mas com certo grau de sistematizagdo e
estruturacdao. A educacdo formal compreenderia instancias de
formacdo, escolares ou n&o, onde h& objetivos educativos
explicitos e uma acao intencional institucionalizada, estruturada,
sistematica (LIBANEO: 1999, p. 23).

Para o autor, em todos os atos e instituicdes sociais parece haver acéo e
intervengcdo pedagogica. Como decorréncia da complexificacdo social e da
diversificacdo de atividades consideradas educativas, amplia-se o campo da
educacao de forma a estarmos, hoje, diante de “uma sociedade genuinamente
pedagdgica” (Libaneo, 1998, p.19). Esta idéia implica em aceitar que a escola seja
mais um dentre os espacos educativos, ja que em varios campos (televiséao,
empresas, turismo dentre outras), ha constantemente o que o autor denomina
“intervencao pedagdgica”.

Em outros campos, essa perspectiva de encontrar a educagcédo em tudo, de
aplanar o educativo, ndo ocorre. Ha uma medicina do trabalho e uma medicina do
esporte, entretanto, os médicos reconhecem que sdo campos de aplicacdo da
biologia, da bioquimica, da fisiologia, da patologia, dentre outras disciplinas. A
“‘medicina” € um corpo de conhecimentos que esta além de suas aplicagoes
regionais. Apesar da especializagdo ou da existéncia de campos diferenciados, a
hierarquia permanece. Poderiamos, portanto, termos uma pedagogia da empresa,
uma pedagogia do esporte, uma pedagogia do jogo, uma pedagogia da terceira
idade, sempre e quando alguma coisa que reconhecemos como pedagogia lhes
aproxime os fundamentos e os principais caminhos de atuacao. Caso contrario, se
tudo se situa no mesmo nivel, hd uma perda de sentido da pedagogia que,
originalmente, esta estreitamente vinculada a formacéao das criancas, em oposicao
a androgogia, tanto e quanto, também tradicionalmente, a medicina esta vinculada
a manutencao da saude e sua recuperagcao quando perdida.

Observemos mais um ponto em Libaneo, sem intencdo de critica
sistematica, para esclarecer nossa intencao. Na relacéo estabelecida por ele entre
modernidade, iluminismo e educacao, principalmente no que diz respeito a idéia
de que a pedagogia moderna esta atrelada ao iluminismo (Libaneo, 1998, p.165),.

parece esquecer nada menos que o Rousseau romantico do Emilio e sua
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importante influéncia no campo educacional.® Assim, parece ndo se lembrar que
parte importante da pedagogia moderna foi gerada pela reagdo romantica ao
iluminismo assim como pela combinagéo entre iluminismo e romantismo.* Ou seja,
que a propria constituicdo das propostas educacionais se d4 no embate entre
duas idéias centrais e opostas.

Talvez a escrita de Libaneo seja didatica, dai decorrendo que seja téao
prolifico e tdo lido. Contudo, semeia confusbes. As manifestacbes de um
fenbmeno podem ser integradas na tipologia de suas modalidades, entretanto, ndo
se situam ao mesmo nivel, como homens e mulheres, paes e bolos. Em segundo
lugar, denominando-se a tudo como educacéo, as distingdes, como as elaboradas
na tradicdo das ciéncias sociais e das ciéncias da educacao, “saem pela porta e
entram pela janela”.

As simplificagbes “didaticas” sdo bem recebidas, quando ndo destroem o
patriménio intelectual, isto é, os instrumentos que herdamos e modificamos para
pensar. Nao podemos continuar operando em educacgdo sem dicionario; usando
0s nomes que achamos convenientes, dando sentidos diversos as palavras,
criando inimigos imaginarios (os pedagogos tradicionais, por exemplo, que
ninguém nomeia), criando situacbes imaginarias como, por exemplo, a
complexidade do mundo moderno. Respeitar a linguagem € importante para
formar a comunidade dos educadores e dos pesquisadores em educag¢ao. Quando
consideramos que as velhas palavras ndao dizem o que queremos dizer,
deveremos criar as novas, porém, dando bases para um entendimento minimo.

A segunda ressalva que deve ser feita em relagdo as afirmacbes de
Libaneo diz respeito a idéia de que hoje vivemos em uma sociedade pedagdgica.
Assim, propaganda tornar-se pedagogia, capacitacdo torna-se pedagogia e

discursos politicos tornam-se pedagogia.

% Observemos que para importantes autores Rousseau é uma dobradica entre iluminismo e
romantismo. Contudo, na sua proposta educacional, vida simples, autenticidade, espontaneidade e
outros valores romanticos sao estruturantes.

* Uma pedagogia, mais ligada ao iluminismo inglés, coloca como central a idéia de que a educacéo
se realiza de fora para dentro, isto é, 0 homem nasce como tabula rasa e, mais do que moldado,
ele é “construido” através de acgbes educativas, seja pela via da socializagdo seja pela da
escolarizagdo. A visdo roméntica apresenta o oposto, isto €, a educagéo se realiza de dentro para
fora, ou seja, a educagdo apenas revelaria o que ja existe nos individuos.
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Sabemos que na educacdo o que se coloca como diferencial para a
modernidade é a universalizagdo, tanto da idéia de que a aprendizagem deve ser
sistematizada, quanto a sua alocacdo em um espaco, especificamente, destinado
a realizacao desse processo, isto é, a unidade escolar que nao “gira no vazio”.
Como afirma Enguita (1989), o capitalismo criou um vinculo entre escola e
empresa que € calcado, primordialmente, na idéia de eficiéncia da segunda.
Desde entao, é possivel observar na escola elementos comuns com a empresa,
como foi 0 caso da insercao do taylorismo como proposta de melhoria da atuagao
pedagdgica.® Ou seja, apenas na escola teriamos uma organizacdo do
pedagdgico e nos outros espagos, teriamos processos de socializacdo embora
existam intercambios entre eles. Lembramos também que a definicdo de
aprendizagem como “objetivo fim da educacao” ja se encontra combinada em
Coménio, que propunha “uma arte universal de ensinar a todos, de um ou outro
sexo, nao excetuando ninguém, em parte alguma; a escola elementar é
democratica e universal” (LOVISOLO, 2000 p. 33). Portanto, Coménio antecipa, e
muito, 0 que mais tarde caracterizaria a acdo educativa na modernidade: isto é,
que a aprendizagem deve ser a finalidade e o ensino, 0os meios, e, para que iSso
ocorra, é preciso haver um sistema organizado.

O que talvez Libaneo pudesse afirmar € que a ampliagcdo da denominacao
“educacao” e “educador” tende a acentuar a profissionalizacdo docente. Ou seja, a
contratacao de educadores para trabalhar em instituicbes nao escolares, gera uma
necessidade de especificar (ou tornar mais profissional) o trabalho dos
professores que devem, portanto, ser reconhecidos como profissionais da
educacdo.® Um bom exemplo do que estamos afirmando pode ser encontrado nas
palavras de Sacristan (2003). Para o autor, todo cidaddao comum é capaz de
desenvolver praticas educativas, mas o professor, além de partilhar como
cidadao uma cultura comum da educacao, seria também um especialista, na
medida em que dominaria os saberes pedagdgicos com mais profundidade.

De acordo com o autor:

® Ver neste sentido o texto de Enguita (1989), principalmente, pp. 105-131.
® Trataremos no capitulo 2 da questdo mais especifica da profissionalizacdo docente.
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Podemos dizer que, em certa medida , somos todos praticos (todo
o mundo em algum momento ensina algo a outro, ou exerce
alguma influéncia premeditada sobre alguém) e que todos
sabemos algo. Em outro contexto (Gimeno Sacristan, 1998),
argumentamos mais detalhadamente sobre o fato de que a
educacdo é uma pratica compartilhada, assim como sua
compreensdo. Todos sabemos algo a respeito dela, todos, de
alguma forma, podemos ensinar algo aos outros, podemos
conduzir e orientar.o cidadao comum - mesmo que nao seja pai
ou mae - entende e é capaz de desenvolver praticas educativas,
assim como o professor, visto que é, ao mesmo tempo, um
detentor dessa cultura sobre a educagdo e um especialista que
domina os saberes pedagdgicos com mais profundidade e
destreza do que aqueles que nao exercem seu oficio. O
especialista tem um conhecimento diferente dessa cultura,
elaborado desde outra perspectiva, o qual poderd ser mais
profundo. O educando também dispde desses conhecimentos,
extraidos de suas vivéncias como sujeito passivo das praticas
educativas” (SACRISTAN, 2003, p. 16)

Vemos aqui ja anunciada no ambito do debate educacional, uma idéia que
hoje € moeda corrente em textos especificos sobre a formacao professores; isto &,
que a intervencao docente € uma ag¢ao que traz, ao mesmo tempo, a cultura e a
ciéncia, ambos contidos no assim denominado “saber docente”.’

Além das ambiglidades que podem surgir, se aceitarmos denominar
educacao a todo e qualquer processo educativo, também encontraremos, no
préprio curso de pedagogia, uma ambiglidade no que se refere ao profissional
que ele forma o qué, historicamente, tem corroido e colocado em questdo a
identidade do préprio curso.

De acordo com Brzezinski (1996), no final dos anos 70 o curso de
Pedagogia sofreu uma ameaga de extincao proposta pelo Conselho Federal de

Educacéo (CFE) com o argumento de que ele ndo tinha uma identidade.® Ou seja,

’ Aqui estamos nos referindo aos textos que compartiiham a proposta de enfatizar o “saber
docente” (a pesquisa do professor; a reflexdo sobre sua historia entre outros aspectos), como
saida para os problemas escolares e nao aos textos que irao criticar esta tendéncia.

8 A questido da identidade do pedagogo, da pedagogia como ciéncia e também a dos professores,
€ uma questao circular no campo da educacdo. Como afirma Valente, comentando uma proposta
de Demo em reafirmar a autonomia e especificidade da ciéncia da educacgéo: “ é preocupante esse
movimento de reivindicacdo de especificidades, quando foram dadas as condi¢des para sua
superagdo.[Para a autora] n&o haveria motivo para tal reivindicagdo,considerando que as linhas
demarcatérias entre as diversas ciéncias sao artificiais (Valente,1973, pp. 14-15). A contundéncia
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mesmo apds quase cinqlenta anos de sua criacao e funcionamento (o curso foi
criado em 1930), o curso de pedagogia ja era atacado pelo fato de nao ter uma
identidade definida. Talvez a critica implicita, ndo dita, fosse a de sua utilidade.
Isto leva ao paradoxo do profissional: temos identidade, porque somos
necessarios ou somos necessarios porque temos identidade? Se hoje esta
questdo volta a tona (para que a pedagogia?), talvez seja porque ainda temos
problemas em relagcdo a atuagdo e a definicdo do que seria o campo de acao
profissional do pedagogo.’® Faz-se necessario observar que o debate sobre a
identidade fraca ou nao satisfatéria € comum em cursos de formacéao profissional
como, por exemplo, o de comunicagao social, servi¢co social e outros.

No caso dos pedagogos, o campo de atuacao profissional esta “declarado”
no verso do diploma, onde, geralmente, se inscreve a habilitacdo, isto é, sua
formacao especifica. As habilitacbes mais presentes permitem ao pedagogo atuar
como docente na educagéao infantil, nas séries iniciais e no curso magistério. As
habilitacbes administracdo escolar, orientacdo educacional possibilitam ao
pedagogo atuar na educacgdo basica como diretor ou coordenador pedagdgico;
com a habilitacdo em supervisdao escolar pode atuar em diretorias de ensino. Se,

por um lado, esta especificacdo “pareceria” resolver a "insercdo inicial’’® dos

de Valente esbarra, porém, nos debates que ainda circunscrevem o campo da educacao,
principalmente aqueles que, como Libaneo, querem definir com precisédo o que seria o especifico
da pedagogia.

® Um dos problemas mais controversos é se 0 pedagogo pode atuar como professor na educagao
infantil e no ensino fundamental, sem que tenha realizado no curso de pedagogia a habilitagao
(formagéo especifica) para o Magistério da Educagdo Infantil ou das Séries Iniciais. A Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) dita no artigo 62 do Titulo “Dos Profissionais da Educacao “que o curso
Magistério em nivel Médio é a formag¢@o minima exigida para a atuacdo nestes niveis de ensino.
(cf. Niskier, 1996 p 112 ). Porém, em varios concursos, esta habilitagdo especifica tem sido cada
vez mais exigida.

' Quando enfatizamos que a habilitacio indica a possibilidade de inser¢éo inicial do pedagogo no
mundo do trabalho é porque, na dinamica da organizagdo educacional brasileira, isto &, a
autonomia das prefeituras e estados em definir nos seus concursos a relacdo entre habilitacéo e
cargo a ser ocupado, € mais um elemento que “embaralha” o campo profissional. Por exemplo, em
1999 uma prefeitura do estado de Sao Paulo exigiu a habilitacao supervisao escolar para atuacao
como coordenador pedagégico que tradicionalmente € uma habilitagcdo exigida nas instituicdes
burocraticas e de regulacdo do estado (diretorias de ensino). Por outro lado, o Orientador
Educacional é uma habilitagdo cuja atuagao profissional esta mais circunscrita as escolas privadas.
Enfim, a din@mica da educacgéo por vezes impde ao pedagogo que nao quer restringir sua atuagao
na sala de aula, que “carimbe” no verso do diploma todas as habilitacdes que €, em principio, o
gue possibilita 0 alargamento do seu campo profissional. Além disso, a LDB prevé em “paragrafo
Unico” que “A experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio profissional de quaisquer
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pedagogos no mundo do trabalho (os profissionais prestam concursos ou se
candidatam ao trabalho dependendo de sua habilitacdo), por outro, ndo resolve o
problema da relacdo da identidade do curso, nem suas relacdes com outras areas
das ciéncias humanas.

Encontramos nos tempos atuais a ratificacdo da idéia de que o processo de
modernizacao implica, necessariamente, que todos, sem distin¢ao, teriam que ter
acesso a escolarizacdo. A bandeira da igualdade e do desenvolvimento pela via
do acesso a educacao, projeto cristalizado nas sociedades democraticas, tem sido
criticada por aqueles que defendem que esta bandeira s6é se sustentaria enquanto
ideologia, pois, na verdade, a educacao, tal como é constituida nas sociedades
liberais capitalistas, serve a manutencéo da classe dominante e do capitalismo.

Muito se tem colocado sobre esta perspectiva, sendo que podemos apontar
como visdes consagradas a que foi estabelecida por Althusser, quando definiu a
escola como o Aparelho Ideoldgico (por exceléncia) do estado capitalista e
também a idéia de Bourdieu que afirma:

E provavel por um efeito de inércia cultural que continuemos
tomando o sistema escolar como um fator de mobilidade social,
segundo a ideologia da “escola libertadora”, quando ao contrario
tudo tende a mostrar que ele é um dos fatores mais eficazes de
conservagao social, pois fornece a aparéncia de legitimidade as
desigualdades sociais, e sanciona a heranca cultural e o dom
social tratado como dom natural (BOURDIEU, 1998, p. 41, grifos
Nossos).

Althusser e Bourdieu se inserem na tradicdo francesa, na qual a
escolarizagado basica se universalizou ainda no século XIX, criando um sistema de
ensino que, apesar de igualitario no ensino elementar, vai sendo diferenciado nos
niveis superiores. Este tipo de segmentagéo inexiste nos moldes atuais do ensino
brasileiro, embora saibamos que, historicamente, este modelo tenha sido
instaurado no Brasil dos anos de 1940, particularmente no periodo em que

funcbes do magistério, nos termos das normas de cada sistema de ensino” ( cf. Niskier, 1996 p
115). Como “cada sistema de ensino define as normas,” a lei abre espaco para multiplas
interpretagdes. Portanto “regula” e “libera” ao mesmo tempo.
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Gustavo Capanema estabeleceu suas reformas (as Leis Organicas de Ensino, que
foram modificadas pela LDB promulgada em 1961)'".

Além das proposigcbes de Althusser e Bourdieu, uma outra visdo
consagrada é aquela proposta por Gramsci que vé a escola como espaco de
transformacdo da sociedade. Gramsci, considerado como um atualizador das
idéias marxistas, estabeleceu uma nova visdo de politica. Para nossa analise
interessa reter a distincdo que realizou entre sociedade civil e Estado, colocando
para o segundo, o principio da forgca e, para a primeira, a idéia do consenso. Deste
autor também interessa lembrar os seguintes principios: a “revolucdo se da no
cotidiano”; “a politica tem que ser feita na sociedade”; e “para se conquistar a
hegemonia politica e ideologica é necessario “ganhar as batalhas das idéias” (cf.
TOSI, 2002, pp. 89-90). Por isso, para Gramsci, o papel dos intelectuais,
entendidos como aqueles que atuariam na reformulagcdo das mentalidades, seria
fundamental. Neste sentido, a luta pela hegemonia das idéias compreende uma
polarizagcao entre aqueles que querem manter e conservar seus interesses e 0s
que querem modifica-los e, para tal fim, tem que estabelecer aliangas.?

As idéias destes autores foram, como afirmamos, consagradas na
educacao brasileira, formando dois blocos antagbnicos. Ha aqueles que analisam
a escola nos moldes similares ao demonstrado por Althusser, que traz implicito o
pressuposto de que a educacao sé poderia ser modificada, quando houvesse uma
transformacao da sociedade. De outro, ficam os que colocam a escola como
espaco de transformacdo social, que, acredito, conformam hoje o bloco
hegem©onico, embora guardem entre si diferencas no sentido dos caminhos a partir
dos quais se dara a transformagédo. Na esfera intelectual académica (e aqui
estamos fazendo referéncia explicita a proposta especifica de intervencao
docente que estamos analisando) e na estatal, a idéia & conceber propostas

"' Para uma melhor compreensao ver, a titulo de exemplo, Schwartzman e outros ( 1984). Para
uma comparagao entre a organizacdo do ensino francés e brasileiro (cf Anexo 1 Catani e
Nogueira,1999 p. 249) Para uma andlise do significado das mudangas na LDB de 1961 em relagao
as Leis Orgénicas de Ensino ver, s6 a titulo de exemplo, Freitag ( 1986).

2 A revolugdo cotidiana em Gramsci ndo ocorre fora dos parametros da histéria. Como afirma
Martins : “mesmo ressaltando o papel do sujeito e da subjetividade no processo de compreensao e
transformagéao do real, Gramsci [...] busca na subjetividade as condi¢cdes para forjar vontades,
formular projetos e executar agdes coletivas- a reforma moral e intelectual- tendo em vista os
interesses concretos da classe trabalhadora” (MARTINS, 2004 p. 258).
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com o intuito de direcionar a formacao e atuagdo docente nos parametros da
transformacdo social, mas nos moldes da sociedade liberal, como serd visto
adiante. O que se torna interessante € que alguns desses intelectuais, quando
escrevem para o0s docentes, se colocam como criticos da sociedade burguesa. A
tensdo e a contradicdo permeiam as propostas pedagogicas. Oscilamos entre a
determinacao e a liberdade da acdo; entre as imagens do profissional, do
professor e do educador.
Para Arendt:

A autoridade de educador e as qualificacoes do professor
hao sao a mesma coisa. Embora certa qualificagcdo seja
indispensavel para a autoridade, a qualificagdo, por maior que
seja, nunca engendra por si a autoridade. A qualificacdo do
professor consiste em conhecer o mundo e ser capaz de instruir
0s outros acerca deste, porém sua autoridade se assenta na
responsabilidade que ele assume por este mundo. Face a crianca,
€ como se ele fosse um representante de todos os habitantes
adultos, apontando os detalhes e dizendo a crianga: -Isso é o
nosso mundo (ARENDT, 1979, p. 239 grifos nossos ).

Percebe-se que Arendt faz uma distingdo entre educador e professor, com
base no conceito de autoridade. Ao falar do professor, a autora associa instrucao
e qualificacao que, no seu entender, ndo engendraria a autoridade, assentada na
face do educador (responsabilidade frente ao mundo), mas parte indissociavel do
professor. No entanto, prossegue, o que se vé hoje é a remocao da idéia de
autoridade da vida publica e da politica, exigindo-se de todos uma igual
responsabilidade em relacdo ao mundo, o que pode, no entanto, significar um
repudio total a qualquer responsabilidade. Assim, quando a autoridade e sua
contrapartida a responsabilidade, s&o negadas no mundo adulto, isso pode
significar apenas uma coisa: que “os adultos se recusam a assumir a
responsabilidade pelo mundo ao qual trouxeram as criangas” (ARENDT, 1979, p.
240).

Lembremos que Arendt escreve no final dos anos de 1950, o que pode, em
principio, colocar sua idéias como indefensaveis para o novo século. No entanto,

como nos mostra Savater (1998), a auséncia de responsabilidade dos adultos que
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ele localiza no dmbito da vida privada, isto é, na familia, se constitui como um

problema contemporaneo para a educacédo.'® Segundo este autor:

As criangas sao educadas para serem adultas, ndo para
continuarem sendo criancas. Sao educadas para crescerem
melhor, ndo para crescerem, uma vez que, de qualquer modo,
bem ou mal irdo crescer inevitavelmente. Se os pais nao ajudam
os filhos, com sua autoridade amorosa, a crescer e a se preparar
para serem adultos, as instituicdes publicas se verao obrigadas a
lhes impor o principio de realidade, ndo com afeto, mas a forga. E,
deste modo, s6 se conseguem criancas desobedientes
envelhecidas, nao cidadaos adultos livres (SAVATER, 1998, p.
79).

Parece interessante que Savater tenha colocado nas instituicdes publicas a
nocao de forga, pois, como veremos, a tendéncia da educacéao, ao se ver colocada
como instituicdo, cuja énfase ndo & mais somente o instruir, devera assumir o
papel da familia, o que realga a ambiglidade do papel do pedagogo e do
professor.

As posicbes de Arendt e Savater colocam em xeque a relacdo entre o
mundo publico (representado pela escola), e 0 mundo privado (representado pela
familia). Duas esferas que formaram, segundo Ariés (1979), uma alianga no
século XIX, constituindo-se, neste sentido, em um traco da modernidade, que
pode ser definida “tanto pelos movimentos de autonomizag¢do das esferas quanto
por processos ideolégicos de integracdo, que podem ser interpretados como
recusa as separagdes em curso” (LOVISOLO, 1987 p 25).™

Podemos conceber, em um primeiro momento, que a educacao partilha dos
tracos da modernidade. Enquanto socializacdo pode se realizar no ambito da
familia (ou na aprendizagem no mundo do trabalho); como escolarizagdo se

'3 A atualidade das idéias de Arendt é reforcada por matérias sobre educagao que atribuem pontos
positivos ao que ela critica, isto é, a democracia dos estudantes. S6 a titulo de exemplo, ver a
edicdo de 18 de maio de 2005 da revista Veja.

' Para o autor, uma das facetas da modernidade no Ocidente aponta para a separacdo das
esferas ou instancias, seja em relagéo ao seu proprio passado ou este em relagao ao anterior (pré-
moderno e primitivo respectivamente). No entanto, a autonomizagdo (que é tanto substantiva
como analitica), produz relatos integradores que daria uma unidade representativa aos processos
autonomizados. Por isso, escola e familia podem ser compreendidas como autbnomas ou como
integradas.
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realizaria no interior da escola. A resisténcia a esta separacao ou sua integracao
dar-se-ia pelos processos ideoldgicos que estabeleceriam, de forma continua, a
ligacdo do processo educacional (ou a escolarizacdo), com as outras esferas
vistas como autébnomas.

E parte de um processo histérico mais amplo a exigéncia de que a escola
abarque, ou analise, temas que em uma configuragcdo social diferenciada
poderiam ser discutidos ou conversados em outras esferas. Ou seja, que a escola
estaria assumindo o papel de uma esfera autbnoma, na qual os temas do
cotidiano devem ser escrutinados e debatidos, dado que, ela seria 0 espacgo
legitimo de uma atuacao que deveria ser orientada pela ciéncia (os conteudos), e
por uma “reflexdo” sobre o contexto social e cultural. Em outros termos, no
funcionamento da escola operariam tradicoes locais que podem (e devem),
realizar esforcos de adaptacdo as novas condi¢cdes (meramente retdricas), mas
demonstram inovacao e atualizacdo. O professor pesquisador reflexivo seria a
nova condi¢ao de intervencao docente que possibilitaria esta combinacgéo.

Para a escola, para seus docentes, talvez seja mais significativa a mudanca
da estrutura familiar e da vida cotidiana, do que a globalizacao e o neoliberalismo,
termos abstratos e distantes diante da materialidade que envolve a escola.'® Por
exemplo, um dos problemas apontados como “mais preocupante” para o0s
professores, € a relacédo entre a familia e a escola. Por que este € considerado um
problema tao significativo? ( cf. Fanfani, 2005).

Hoje se reconhece que ha uma configuragdo no mundo doméstico bem
diferente daquela existente no século 19, embora, no Brasil, a familia nuclear
burguesa nunca tenha sido hegemdnica nas classes populares. Sabemos que

* Nao queremos afirmar que as politicas educacionais, particularmente, produzidas sob a égide do
neoliberalismo, ndo afetem o cotidiano dos professores e ndo sdo poucos os trabalhos da area
educacional que se dedicaram a analisar o problema. Porém, o neoliberalismo pode se expressar
no cotidiano escolar de formas diferentes. Um exemplo claro é o da indisciplina que pode ser
entendida como resultado da politica estatal denominada “progressao continuada” que, em certa
medida, retirou a autoridade do professor que ndo pode mais reprovar o aluno, mas, também,
como resultado de uma auséncia de limites das criangas que neste caso os professores computam
ao comportamento pouco rigoroso das familias. O interessante é perceber que aqueles que
discutem o problema da auséncia de limites nao estabelecem a relagdo com as politicas
educacionais e os que analisam as politicas educacionais ndo se perguntam se outros problemas
(além dos que sao enfatizados como, por exemplo, o controle do Estado sobre o docente), podem
ser também resultantes da mesma politica.
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esta configuracdo plural tem sido colocada como um problema para os
professores (Tavares da Silva, 2003) que, presos a idéia de modelo familiar aliado
da escola, exigem o mesmo comportamento dos populares. Porém, nas ultimas
décadas este modelo tem se modificado, tanto no que se refere a sua estrutura
organizacional, quanto ao seu valor. Na época atual, € comum usarmos o conceito
de parentesco descritivo ao invés de nominativo, quando nos referimos ao ambito
doméstico e familiar. Por exemplo, chamar de “marido da minha mae” ao novo
companheiro da mulher, pois, como nao se trata de nova relacao estabelecida
pela viuvez, a nominagdo padrasto ndo teria sentido. Assim como o dado neste
exemplo, outras relagdes (o filho do namorado da minha mae; a irma do marido da
minha mae dentre outras),'® que foram estabelecidas por uma nova representacédo
e estrutura da familia, vém configurando-se pela descricao do parentesco. De uma
certa maneira, este tipo de pratica nos aproxima mais das sociedades simples do
que ousamos pensar.'’

No que se refere a mudancga na estrutura familiar, os dados do censo tém
apontado como crescente a denominada familia matrifocal (grupos domésticos
chefiados por mulheres). Além disso, a “expulsdo” de um grupo especifico de
mulheres do d&mbito doméstico resultante, dentre outros fatores, da valorizacao do
trabalho feminino como expressdo da igualdade entre os sexos, reorganizou a
relacdo entre pais e filhos, mesmo dentre aqueles que ainda vivem a configuracao
nuclear tradicional. Além destas configuragdes, ainda, podemos incluir, dentre
outros, as unides entre homossexuais (femininos ou masculinos), a ampliacdo da
gravidez adolescente que n&o, necessariamente, vem acompanhada de
casamento, além dos antigos arranjos como o da empregada doméstica que mora
com a familia (nuclear ou nao nuclear), e que muitas vezes se torna responsavel

pelo cuidado dos filhos na auséncia dos “pais”. Estes novos arranjos familiares

'® Pode até ser que no ambito mais préximo se use a denominacao “tio”, mas quando se trata de
explicar para um estranho, a Unica saida é a descricao. Ou seja, a alianga e consanguinidade se
separam e se unem conforme a relagao entre interlocutores.

7 "Como mostram os antropdlogos que analisaram as relagdes de parentesco, as sociedades
simples valem-se da descricdo para nomear o grau de parentesco. Isto se da, principalmente,
porque as trocas matrimoniais (as aliangas) realizam-se principalmente entre primos cruzados, isto
é, entre primos filhos de irmaos de géneros diferentes. Para Lévi-Strauss, o menor atomo de
parentesco compreende o pai, a mae, os filhos e o irmdo da mae, que é o responsavel pelo
estabelecimento das aliancgas. (cf. Lévi-Strauss, 1982)
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modificam o conceito de familia e, por conseguinte, a forma de vivenciar esta
instituicao, trazendo conseqiiéncias para a escola.'®

Além da reorganizacdo familiar acrescida da ampliacdo do trabalho
feminino em todas as camadas sociais, também vivemos hoje a reorganizacéao do
urbano, principalmente, nas grandes cidades. O Shopping Center, a ampliacao do
acesso a midia televisiva, aliada ao medo, ainda que meio difuso, do que
podemos encontrar na rua, fizeram com que o estar em familia se constitua cada
vez mais, como momentos onde nao deve haver lugar para conflitos (cf. Savater,
1998).

Uma das criticas as novas formas de intervencao docente, aponta para o
fato que o novo é o “velho renovado”, e a razdo maior apontaria para as novas
necessidades postas pelo contexto sécio econémico (neoliberal). As explicacdes
desta ordem revelam apenas uma face da moeda, pois o novo é visto como tal
nao so6 pelos professores, mas por académicos que se filiam as “novas” correntes.
E mais: o discurso que elaboram ganha sentido quando aponta para valores
fundamentais da sociedade nos quais, os professores (os destinatarios), se
reconhecem.

Talvez a idéia de uma escola que tudo abarca (do meio ambiente a
sexualidade), se realize apenas como retérica. A formacdo dos professores,
especialmente, a proposta que nos interessa, isto é, a Proposta do professor
Pesquisador Reflexivo (PPR), poderia ser pensada como retérica dos novos
tempos, mas uma retérica que ganha em forca e em sentido?

A literatura que privilegia a interagdo na sala de aula como lugar de
transformacao educacional e social tem em Névoa (1995) uma das autoridades no

'® Os trabalhos sobre familia tém mostrado que, no que se refere as classes populares, o modelo
nuclear nunca foi hegeménico. (Ver, s6 a titulo de exemplo, os trabalhos de Sarti, 1996, Venancio,
1999, e Woortmann, 1987). Além disso, a matrifocalidade (mulheres chefes de familia), assim
como as unides estaveis (o0 antigo concubinato), foram comuns nas classes populares brasileiras
desde o periodo colonial. (cf.os trabalhos de Nizza da Silva, 1984, e Dias, 1984). Pode ser, que um
dos problemas na relagdo familia e escola esteja alocado no fato desta ultima ainda néo ter
compreendido que nao se pode conjugar familia no singular. E ndo falo somente no
estabelecimento de uma tipologia da familia, como faz Szymanski (2001) no que se refere ao
comportamento em relagdo aos filhos, mas, sim, que as novas configuragdes familiares das
camadas médias ira exigir uma forma diferenciada da escola estabelecer sua relagdo com a
familia.
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campo especifico da formacado de professores. Uma das idéias centrais nas
propostas de Novoa € que a recuperacdo da histoéria docente seria uma das
maneiras de superar a crise de identidade destes profissionais que se viram
ameacados em sua profissdo no periodo pés-guerra. Para Névoa, a histéria dos
professores pode ser assim resumida:

Aos anos 60 como um periodo onde os professores foram
“ignorados”, parecendo nao ter existéncia propria enquanto fator
determinante da dindmica educativa; aos anos 70 como uma fase
em que os professores foram “esmagados” sob o peso da
acusagao de contribuirem para a reprodugao das desigualdades
sociais; aos anos 80 como uma década na qual se multiplicaram
as instancias de controlo dos professores, em paralelo com o
desenvolvimento das praticas institucionais de avaliagao
(NOVOA, 1995, p. 15).

Ainda segundo o autor, € com a publicacao, nos anos de 1980 do livro “O
Professor é uma pessoa”, que ocorrerd uma virada na histéria da formagao
docente, pois o professor comecga a ser visto em uma dimensao de totalidade.
Mas, de que totalidade fala Névoa? O professor, afirma, é a pessoa. E se torna
professor influenciado por suas caracteristicas pessoais e pelo percurso de vida
profissional de cada um. O seu processo de identidade estaria centrado no que ele
denomina de “trés As” (Adesao, Acao e Autoconsciéncia).

Na visdo do autor, os professores sao individuos moldados por uma histéria
pessoal e profissional que passa ao largo das mudancas tecnoldgicas e
econdmicas? E bem possivel que ndo, mas fica como implicito ja que o esforco é
marcar o nivel pessoal, embora o autor recorra a histéria (o pds-guerra) como um
dado importante. Ao realizar sua analise por esse caminho, Névoa abre
possibilidades para que sua perspectiva possa ser interpretada por caminhos que
ele, talvez, nem tenha suposto.Por exemplo, a énfase na subjetividade, no
autoconhecimento como preponderantes na agdo docente, pois 0 que parece
primordial € centrar-se na idéia de que na intervencédo docente a importancia de
sua histéria (pessoal), € mével determinante para que novas agdes escolares
possam ser dimensionadas. Esta interpretacdo equivocada da obra de Noévoa
pareceria indicar que, para o autor, o contexto histérico passaria ao largo ja que a
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énfase recairia na pessoalidade, na subjetividade, na individualidade, valores
superestimados no modelo atual de sociedade (cf.Rouanet, 1993).

E possivel pensarmos que a valorizagdo da acdo docente possa ser
também dimensionada pelo valor “oposto” a individualidade, isto €, a solidariedade
traduzida pelo apelo mais geral ao voluntariado. Este movimento mantém, ao
mesmo tempo a crenca tradicional de que o desenvolvimento do pais depende da
educacao e atribui responsabilidade crescente a sociedade civil sobre a educacgao.
Assim, o par dominante, Estado e sistema escolar, tornou-se um tripé, isto é,
Estado, sistema educacional e organizacdes da sociedade civil. Se, por um lado, a
sociedade civil € posta como apoio ao funcionamento escolar, por outro, é posta
como forca de controle, de supervisdo e de acompanhamento da escola. Os
docentes ganham apoio, porém, a prestacdo de contas aumenta. E isto gera
tensdes, acoes e reacoes.

Temos de reconhecer que o tripé encontrou um aliado eficaz que é a midia.
Em 2004, uma propaganda veiculada na TV mostrava algumas situagées em um
grupo especifico de criancas - que poderiamos denominar, genericamente, como
sendo parte dos excluidos - enfrenta no cotidiano. Em uma delas aparece,
inicialmente, uma menina limpando um para-brisa de um carro e, em seguida, a
imagem mostra um grupo de meninos que tem armas em suas maos. Segundos
depois 0 quadro muda: o rodo que limpava o para-brisa se transforma em um
apagador e as armas, em mapas guardados em longos canudos. A menina, agora,
estd em uma sala de aula, enquanto os meninos realizam uma reuniao em grupo
na biblioteca da escola. Enquanto essas imagens sédo veiculadas o espectador
ouve: “a educacao transforma a vida das pessoas”.

Nao é possivel ndo sorrir ao prestar atencdo a propaganda estatal: uma
escola limpa, criangas que em um piscar de olhos se transformam em meninos e
meninas saudaveis e bem vestidos, pois, 0s que conhecem a realidade da grande
maioria das escolas publicas brasileiras, provavelmente ndo se deixam enganar
por imagens tao fora dessa realidade. Por outro lado, ndo seria possivel pensar
que esta imagem poderia criar uma expectativa de que a escola deveria ser desta
forma? Seria esta hipotese tdo implausivel?
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Duas outras propagandas veiculadas na midia reforcam e incitam a
sociedade a melhorar a escola publica. Refiro-me aos projetos “amigos da escola”
e “familia na escola”, este ultimo especifico do governo do estado de Sao Paulo.
Os “amigos da escola”, como sabemos, vincula-se a questdo do voluntariado, ja
que a proposta & que a sociedade preste servicos voluntarios que vao desde
atividades ligadas ao esporte ou lazer, até servicos de manutencdo do espaco
fisico da escola como pintura de paredes, conserto de janelas, etc.

No caso do projeto “familia na escola”, a idéia é fazer do espago escolar um
lugar de lazer nos finais de semana. A proposta € a de que o uso do espaco fisico
escolar seja maximizado, isto é, que a escola seja transmutada em espaco de
educacdo e nao somente de escolarizacdo, na medida em que nos finais da
semana toda a familia poderia estar nela como local de lazer e recreagéo. Atribui-
se, pois, um sentido para a escola, que néo existia antes, e as construgcées, como
mostram Frago e Escolano (1998) vao, aos poucos, revelando este novo sentido
da cultura escolar. Ao mesmo tempo, grades e cadeados revelam um outro lado: a
cultura do medo que, segundo Glassner (2003), também é ampliada pela midia.

Na maioria das vezes, as atividades realizadas através dos programas
“familia na escola” e “amigos da escola” sdao monitoradas por estagiarios
recrutados dentre estudantes universitarios que podem, em alguns casos, serem
agraciados por bolsas de estudo, ou terem suas atividades reconhecidas como
Estagio Curricular. O Estado, a midia e a sociedade civil, incluindo-se aqui a
Universidade, sedimentam, pois, 0 novo sentido da escola.

Os “amigos da escola” e a “familia na escola”, embora possam ser
configurados como proposicoes diferentes, sdo, na nossa interpretacéo, dois lados
da mesma moeda. Ou seja, ambos tratam de encontrar, na sociedade civil, uma
forma de minimizar a impossibilidade do Estado de cumprir com a obrigacdo de
prover a sociedade do minimo em relacdo a educacédo, entendida no seu sentido
ampliado. Se os “amigos da escola” fornecem servicos necessarios ao espaco
escolar por exceléncia, a “familia na escola” transforma o espaco escolar em um

local de cultura e lazer, que sao vivéncias e aprendizagens necessarias a qualquer
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cidaddo. Portanto, em ambos os casos, o Estado maximiza a participacao da
sociedade civil e, a0 mesmo tempo, valoriza o espago escolar.

Se hé efeitos de ocultamento no que esta sendo veiculado pela midia, ndo
se pode deixar de reconhecer que em um ponto todos acabam concordando
(midia, Estado, empresarios, dentre outros): o sentido da escola € o de
transformar para melhor a vida das pessoas, dentro do sistema, da lei, da norma.
Assim, a propaganda nao parece estar totalmente “errada”, pois ratifica a
importdncia da escolarizagdo universal na sociedade capitalista em
correspondéncia com a percepcao subjetiva dos atores. Bourdieu pode estar com
a verdade, contudo, as pessoas nao véem o mundo como Bourdieu. Mais ainda: a
maioria quer manter viva a esperanca de melhorar de vida com a educagao.

A transformacéao provocada pela educacéao é vista sob o ponto de vista dos
beneficios individuais. Reitera-se o ideario de fundacdo, através do qual a
educacao (ou a escolarizacao), tem sido colocada como transformadora e que
remonta ao periodo em que o ensino tende a ser universalizado, isto €, apds o
periodo das revolugdes burguesas. No caso brasileiro, desde a Proclamacéo da
Republica e mais, particularmente, apdés a década dos anos de 1920, a
escolarizacdo tem sido alocada como espaco de transformacado no sentido dado
pela perspectiva liberal, isto é, como direito de todos. Ha, no entanto, uma
diferenca entre o movimento dos anos de 1920 e o que vemos hoje. Se em
periodos anteriores a escolarizacdo era vista como ambito de formacéao da nacéo,
hoje, a énfase recai sobre a trajetéria individual e, em segundo lugar, no individuo
como integrante da comunidade. Assim, o discurso visa a vida das pessoas. Sao
elas, portanto, que terdo a responsabilidade de buscar a transformacéao. Trata-se,
na verdade, de uma questdo de énfase, mas que pode indicar mudancgas
profundas. Ao mesmo tempo, se coaduna com o que tem sido colocado como
fundamental na literatura educacional que enfatiza a participacdo da comunidade
no ambito escolar, como bem o mostram os textos cuja tematica central sdo os
projetos politicos pedagdégicos e, no caso da tematica sobre o professor reflexivo,

Alarcao (2003), tem sido uma das defensoras de uma escola reflexiva. E se
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quisermos ser bem atuais, a participacdo da comunidade também esta presente
como uma das propostas da reforma universitaria.

Estas idéias parecem entrar em confronto com uma outra tradicdo do
pensamento educacional no Brasil. Data do final dos anos setenta, (1978) uma
publicacao do professor Gadotti que, durante algum tempo (o texto foi republicado
em 1989), colocamos como leitura obrigatéria para os nossos alunos de
Pedagogia. O texto, com o titulo sugestivo de "Revisao Critica do Papel do
Pedagogo na Atual Sociedade Brasileira", propunha aos educadores que
assumissem “o ato educativo (como) essencialmente politico (pois) o papel do
pedagogo é um papel politico" (Gadotti, 1989, p. 57). No mesmo texto o autor
incitava os educadores a assumirem o seu papel de criticos da sociedade, em um
caminho que deveria ir para além da relacdo professor-aluno, pois esta vertente
escamoteia 0 que seriam as principais raizes dos problemas educacionais. O que
queremos destacar é que Gadotti utiliza nesse texto as expressoes de educador e
de pedagogo, pois centrar a problematica da educagdo apenas no professor,
significava desviar-se de questdes importantes. Também € necessario colocar que
no contexto histérico em que o texto é publicado, a questao politica circunscrevia-
se, principalmente, a acdes e reacdes contra a ditadura militar que, naquele
momento, j& se encontrava pressionada por a¢oes populares.

Trés anos mais tarde, um conhecido autor da area educacional publicava
um texto que, durante muito tempo, foi leitura obrigatéria nos cursos de Magistério
do Ensino Médio e também nos cursos de Pedagogia. Referimo-nos a Rubem
Alves e ao seu texto “Conversa para quem gosta de ensinar”. Nele o autor
incita todo professor a que acorde nele o educador adormecido com as seguintes

afirmacoes:

Educadores, onde estardo? Em que covas terdo se escondido?
Professores, ha aos milhares. Mas professor é profissao, nao é
algo que se define por dentro, por amor. Educador, ao
contrario, nao é profissao; € vocacao. E toda vocacao nasce de
um grande amor, de uma grande esperanga (ALVES, 1981, p. 11
grifos nossos).
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E continua:

Eu diria que os educadores sdo como as velhas arvores.
Possuem uma face, um nome, uma “estéria” a ser contada.
Habitam um mundo em que o que vale € a relagao que os liga aos
alunos, sendo que cada aluno é uma “entidade” sui generis,
portador de um nome, também de uma estoria, sofrendo tristezas
e alimentando esperancgas. E a educacao é algo para acontecer
neste espaco invisivel e denso, que se estabelece a dois. Espaco
artesanal.

Mas professores sdo habitantes de um mundo diferente, onde o
“educador” pouco importa, pois o0 que interessa é um “crédito”
cultural que o aluno adquire numa disciplina identificada por uma
sigla, sendo que, para fins institucionais, nenhuma diferenca faz
aquele que a ministra. Por isto mesmo professores sado entidades
“descartaveis”, da mesma forma como ha canetas descartaveis,
copinhos de plasticos de café descartaveis.

De educadores para professores realizamos o salto de pessoa
para funcdes (ALVES, 1981, p. 13). "

As palavras metaféricas de Alves encontram eco naqueles que hoje
falam aos professores. No entanto, alguns pontos colocados por Alves como
necessarios a esséncia do educador estdo agora presentes como indissociaveis
da acado do professor, da acdo docente, do profissional. Mas € importante
notarmos que, o que em Alves soa como “apelo romantico”, isto é, a idéia de que
0 amor, a vocagao e a esperanga sao necessarios para o “ser do educador”, como
veremos, ja nao se coloca como emergencial na literatura, embora,
aparentemente, permaneca como discurso dentre os professores, como mostram
os dados sobre o perfil docente na América Latina cuja base foi uma pesquisa
feita pela UNESCO. (Fanfani, 2005)

As respostas dadas pelos professores expressam, em sua maioria, nao
apenas um dado de realidade, mas também a consolidacao de um discurso que é

aceito socialmente. Os professores afirmam e reafirmam a desvalorizagdo da

¥ Nao entendemos porque Alves fala de “salto” quando o contexto indica uma “queda”. Talvez
sejam as traicbes do seu inconsciente. Todos sabem que um bom professor de Célculo | é
insubstituivel! Para nada descartavel!
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profissao e, ao mesmo tempo, condicionam sua permanéncia a uma perseveranca
gue esta alocada em valores que poderiam ser classificados como subjetivos, mas
que ja se consolidaram no discurso do senso comum, como, por exemplo, a
valorizacdao do “sacrificio”, da “dignidade”, dentre outros adjetivos tdo comuns
quando se fala do docente. Assim, vemos que 0s ecos de Alves permanecem nas
palavras das professoras ainda no século 21. De alguma forma elas atenderam ao
apelo do autor mas, como o discurso se tornou similar, acabaram transformando-
se em eucaliptos, pois de acordo com a metafora de Alves: professores sao
eucaliptos, arvores sem singularidade, e educadores devem ser jequitibas.

Passados mais de vinte anos da publicagdo dos textos acima citados (que,
ao nosso ver, sdo emblematicos), ocorre um fendbmeno interessante: a expressao
de educador comeca a desaparecer das publicacées, sendo substituida pela do
professor. Ao que parece ha encontros e desencontros na énfase dada a
profissionalizacdo docente pela literatura educacional e pelas propostas
governamentais e a idéia de ampliar a participacao da sociedade civil no ambito
da escola. No entanto, esse movimento parece conformar um conjunto, a partir do
qual sera dada a direcao para a atuacao da escola em sentido amplo.

Como este movimento tem sido visto pela literatura educacional?
Novamente, aqui se coloca a visdo dicotdmica. Por um lado temos os que veréo a
exigéncia da profissionalizacdo docente e da participacdo da sociedade civil no
ambito escolar, como mais um fio na trama neoliberal de abandonar a escola
publica e, por outro, os que verao a profissionalizacao docente e a participacao da
comunidade, como um movimento positivo.?’ Unificando os dois discursos existe a
idéia da necessidade da democratizacdo e melhoria do ensino, embora os
caminhos a partir dos quais se chegaria a este mesmo ponto sejam diferenciados.

Nao por acaso, um livro organizado por Perrenoud e outros (2001) tera
como titulo “Formando professores profissionais (e como subtitulo) “Quais
estratégias? Quais competéncias?” Em outro texto, Perrenoud (2000) ja havia
listado quais seriam as dez novas competéncias necessarias para ensinar. E

como este tema sera objeto de analise em outro capitulo deste trabalho, quero

20 A visdo sobre a profissionalizagio docente serd tratada no capitulo 2.
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apenas registrar como um dado importante que em nenhum momento nestes
trabalhos e propostas governamentais existe uma énfase no conteudo. O que se
enfatiza é a formacéao (preparar para a cidadania, por exemplo), e a metodologia,
como se a informacéo (ou a instrucdo), nao fizesse parte do elenco das atitudes
necessarias ao novo” ser docente”. Portanto, passados mais de cinqtienta anos, é
possivel recuperar a critica e analise feita por Arendt (1979) guardada as
propor¢cdes de serem inscritas em contextos historicos diferenciados. No entanto,
€ possivel afirmar que é um discurso sedutor e que, provavelmente, faz eco em
um segmento que cada vez mais se vé€ desprovido do conhecimento e da
informacéo.

Ao realizarem este movimento, os autores da proposta inserem a
dobradica que une o individual e o coletivo. Mas a dobradigca também funciona
como possibilidade de mudanca, isto é, ao conscientizar-se, ao emancipar-se, 0

professor tera mais condicdes de transformar o mundo que o cerca.

1.2-FORMACAO DOCENTE E A PERSPECTIVA DO “ESTRANHAMENTO”

A educagcdo ou formagdo do educador é um tema estratégico para
entendermos o campo educacional. Existe uma formacao prévia ou habilitante
para o exercicio da docéncia, habitualmente de nivel intermediario ou superior.
Porém, também existem propostas e acbes de educagcdo, formacdo ou
capacitacao, para o docente em exercicio. Domina, no mundo, a crenca de que
diante da dindmica acelerada de producao de conhecimento, de novas tecnologias
e de novos problemas, os profissionais, de modo geral, devem passar por
processos cada vez mais longos de educacao e por processos curtos, nao raro
intensos, de capacitacdo, formacdo permanente ou atualizacdo. A crenca
dominante penaliza os profissionais, caso nado invistam em atualizagdo, com a
ameaca de ficarmos ao largo da mudanca e, mais ainda, de nos tornarmos

profissionais de segunda categoria.
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Os profissionais da docéncia, os professores, ndo escapam da crenga nem
de suas ameagas. Os organismos encarregados da educagdo criam estimulos
para aqueles que atuam segundo a crenca®’. Neste contexto, emergiram
tendéncias que tomam a forma de propostas, no campo educacional, para a
formacao de professores da educacdo basica. Neste campo especifico de
intervencao educativa, interessam as propostas que concebem a pratica docente,
e, em particular, o docente, como protagonista privilegiado na conducdo do
processo ensino-aprendizagem. Um conjunto destas propostas é reconhecido sob
as denominacboes de “professor reflexivo” e/ou “professor pesquisador’. Ha
também a perspectiva que destaca a importancia da “memdéria docente” e, de
forma geral, enfatizam a importancia estratégica na formacao do profissional da
educacao basica a partir dos “saberes e praticas docentes”. Tomarei como objeto
de andlise textos que tratam a questdo do PPR.??, que apresentam como
perspectiva privilegiar os “saberes docentes”, tendo em vista a valorizagdo do
professor, principalmente, daqueles que atuam na educacdo basica.”® Os textos
que privilegiam estes enfoques serdo minha fonte de pesquisa e a metodologia de
andlise estara circunscrita aos meétodos mais utilizados pelo conhecimento
antropolégico e a matriz tedrica proposta por Bourdieu, particularmente a que
privilegia o entendimento do campo intelectual como um campo de luta, de
interesses e de conflitos.

E importante destacar que, como afirmamos, interessa a recepgdo, no
Brasil, dos textos elaborados em outras realidades. Assim, o que analisaremos
sédo os modos de recepcdo, de apropriacdo, as interpretacdes realizadas no Brasil,

2" Vale acrescentar que a solicitagdo de formagao docente tem sido atendida por programas de
educacao continuada organizados pelo Estado como, por exemplo, o PROEPRE (Programa de
Educagao Pré-escolar), ligado as redes estaduais e presentes no Brasil Inteiro, o PROFA
(Programa de Formagao de Alfabetizadores), ligado as redes municipais de ensino, além do PEC
(Programa de Educacdo Continuada), organizado por parcerias entre universidade e secretarias
municipais e estaduais de Educacéo, cujo objetivo é fornecer diplomas de Pedagogia (com énfase
na educacao infantil e fundamental) para professores em exercicio.

2 Manteremos a denominagéo de professor pesquisador reflexivo, pois maioria dos textos agrupa
a proposta como uma categoria indissociavel.

% Esta informagdo pode ser colocada apenas como inferéncia, pois embora as pesquisas sobre
formagéao de professores ndo os qualifiquem, é possivel, através das leituras, perceber que quando
se fala em formagéo de professores o centro € o professor da educagéo basica, que no Brasil
congrega a educacao infantil, fundamental e também o ensino médio.
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embora, quando necessario, usemos para efeito comparativo, interpretacoes
geradas em outros contextos sociais e culturais. Portanto, ndo se pretende realizar
uma exegese do pensamento dos autores estrangeiros citados.

Da antropologia privilegiarei o conceito de estranhamento enquanto modo
de abordagem. O estranhamento, desde os gregos, é central na reflexdao e no
caminho do conhecimento. A filosofia nasce do espanto, diziam os classicos; a
histéria, do estranhamento, diz Herddoto. A perspectiva de estranhamento, pedra
angular do conhecimento antropol6gico e que nos da o mote inicial da pesquisa,
foi realcada pela leitura de um texto de Libaneo (1998), cujo titulo expressa, ainda
que por vezes de uma forma velada, uma das preocupac¢dées que rondam o0s
docentes dos cursos de pedagogia: “Pedagogia e Pedagogos, para qué?”.

A questao colocada por Libaneo afigura-se como expressdo de um debate
que, por vezes, apresenta como antagbnicos os que defendem a formacédo de
professores como o nucleo do curso e aqueles que consideram a docéncia como
parte, mas ndo o fundamento da formagdo do pedagogo. Mas, de qual tipo de
docente e docéncia estamos falando? Qual o sentido que hoje se atribui ao
docente e qual é o papel que as mudancas historicas exercem na propria definicao

nrn24

do “ser docente E, mais do que isto, que relacbes podemos estabelecer entre

as mudancgas historicas e aquelas apresentadas nos modelos pedagdgicos que

orientam o fazer docente, isto é, na sala de aula?®

24 Estamos trabalhando dentro da perspectiva que, de acordo com o proposto por Laplantine em
seu texto sobre a histéria e as tematicas tratadas pela Antropologia classifica como Antropologia
Simbdlica: “Trata-se de apreender o objeto que se pretende estudar do ponto de vista do sentido.
O que significam as instituicbes ou os comportamentos que encontramos em tal sociedade? O que
se pode dizer a respeito daquilo que uma sociedade expressa através da légica de seus
discursos?” (LAPLANTINE, 1989, p. 105). Ao privilegiar o sentido, sei que vou centrar-me mais no
campo tradicional da antropologia brasileira que, segundo Feldman-Bianco (1987) tem como base
a andlise das representacdes. No entanto, como coloca a mesma autora, é possivel realizarmos
analises complementares, nas quais estariam presentes tanto as “visbes de mundo” quanto
comportamentos concretos. Ou seja, ndo seriam analises excludentes. Assim, embora meu
objetivo seja o de analisar que representagcdes e qual o sentido para a agdo dos professores,
sempre que possivel tentarei complementar esta analise com dados concretos de, como ja
afirmamos, uma pesquisa feita pela UNESCO cujo objetivo foi o de mapear o perfil do professor de
quatro paises latino americanos, incluindo-se o Brasil. Vamos nos valer da anéalise comparativa dos
dados dos quatro paises realizada por Fanfani (2005), e do texto de analise especifica sobre os
dados brasileiros. (Abramoway e outros, 2004) .

® As mudancas histéricas a que estamos nos referindo estdo circunscritas ao que se
convencionou denominar globalizagdo, movimento que tem sido relacionado a uma nova politica
econdmica e social; a politica neoliberal, que tem sido caracterizada como emergente a partir dos

34



Nossa preocupacdo serd entender que valores estdo presentes nas
propostas de formacdo de professores e como eles, em varios sentidos,
incorporam os valores considerados significativos para uma sociedade plural como

a nossa. 2° Sigo aqui, as idéias de Lovisolo quando afirma:

Valores ndo sdo nem verdades cientificas nem questdo de mero
gosto pessoal. Formam uma estrutura triangular com as questées
de gosto, liberdade da esfera pessoal ou subjetiva e as verdades
da ciéncia, intersubjetivas em alto grau. Nem pessoais, nem
altamente intersubjetivos,os valores [...] (sdo) defendidos com
argumentos e agdes que os realizam (LOVISOLO, 1995;12-13).

Interessa-nos ver, portanto, nas propostas que defendem o papel do
professor pesquisador reflexivo, marcas do nosso momento histérico, na interacao
entre diversas culturas e campo de producao intelectual, acelerada pelo complexo
de processos agrupados no termo globalizacdo e das caracteristicas do péds-
moderno.?’

Reconhecemos que tanto na selecao do tema, quanto na principal tese que
defenderemos, minha experiéncia como professora e coordenadora de curso de
pedagogia foi central. Assim, hd uma base emotiva e vivencial para os problemas
que coloco. Creio que a solicitacdo, por parte dos alunos dos cursos de

anos de 1980. Como sabemos, a critica as politicas educacionais no ambito do neoliberalismo tem
sido objeto de andlise na area educacional e as tomaremos como um dado, pois este ndo é o
objetivo especifico deste texto.

% Trata-se de entender a sociedade como composta por grupos. Ou seja, marcada pela
diversidade cultural. Segundo Lovisolo a diversidade é o elemento de mediacdo, “isto &, as
estruturas, que explicam as diferencas entre individuos pertencentes a distintos grupos-identidades
e as diferengas entre individuos pertencentes a mesma classe social” (LOVISOLO, 1984 p.60).
Como sabemos, a visdo da diversidade cultural tem sido incorporada amplamente pela educagéao
como, por exemplo, nos trabalhos que enfocam a importancia de se levar em conta no &mbito da
histéria o papel da cultura negra e indigena. Um dos textos exemplares neste sentido é o
organizado por Dayrel (1999), que enfoca ndo s6 as culturas, tradicionalmente, colocadas no
ambito da diversidade, como as citadas acima, mas também debate a identidade dos jovens, a
questao religiosa dentre outros temas que exemplificam o que Lovisolo coloca como grupos-
identidades.

& Harvey enuncia uma série de mudancas/marcas que diferenciariam a modernidade da pos-
modernidade. De sua lista de trinta e duas diferencas (cf. Harvey, 1994 p 48), as que parecem
marcar a agdo docente sdo, principalmente, as oposigoes entre distancia (modernidade) e
participacao (pdés-modernidade); propésito( modernidade) e jogo ( pdés-modernidade). E importante
acrescentar que no caso das propostas sobre formagao de professores, ha uma combinagao da
nogao de projeto (que Harvey classifica como modernidade) e acaso (pés-modernidade). E como
se a perspectiva do coletivo fosse englobada pela individualidade.
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pedagogia, é cada vez mais enfatica no que se refere ao ensino de praticas
pedagdgicas ou do que e como fazer na sala de aula. Ou seja, que a idéia da
nao existéncia de receitas tem sido cada vez menos aceita pelos futuros
professores que, paradoxalmente, sdo submetidos a leituras que enfatizam o fazer
docente, baseado na pesquisa e na reflexdo sobre a prépria pratica. Além disso, a
demanda de profissionalizagdo, de dominio do saber fazer do ensino, coexiste
com uma visdo retérica de politica que aqui denominaremos de “politizacéo
retérica no campo da educagdo”. Como exemplo do que estamos definindo,
podemos citar a leitura de Paulo Freire que, na maioria das vezes, tem sido lido e
enfatizado nos cursos de graduacdo mais por seu posicionamento politico e
menos por seu método de ensino que, muitas vezes, continua desconhecido pela
maioria dos pedagogos. Como sabemos, a visdo politica de Freire tem relacao
estreita com a forma de ensinar e também com os conteidos abordados.
Desvincular o como do que, e enfatizar o discurso politico como deslocado da
realidade imediatamente sensivel €, portanto, 0 que denominamos de “politizacéo
retérica na educagao”

Para alguns autores, os problemas que hoje vivenciamos nos cursos de
educacao, podem ser computados a um processo histérico que culminou por seu
isolamento. Assim, para Cunha (1988), o processo de reformulagdo pelo qual
passou a universidade brasileira nos anos sessenta, que produziu, dentre outras
mudancas, a instituicdo de uma Faculdade de Educacédo separada da Faculdade
de Ciéncias e Letras, fez com que a educacao perdesse o contato com outras
areas do conhecimento e, além disso, transformou-a em um estabelecimento
profissional (cf. Cunha, p. 82). Este ato, ainda segundo o0 mesmo autor, foi uma
acao dos pedagogos do Conselho Federal de Educacdo, que estavam
interessados na autonomizacao de suas atividades profissionais na universidade.

Esta autonomia trouxe como efeito perverso:

O isolamento dos pedagogos e outros profissionais da educagéo,
retirando-os do convivio, ainda que muitas vezes incipiente, com
os professores das demais sec¢des.[...]. Nao foram poucas as
faculdades de educagdo que levaram consigo (ou criaram)
disciplinas proprias das demais ciéncias humanas (Filosofia,
Psicologia, Sociologia, Economia) e até da Biologia e da
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Matematica Aplicada (Estatistica) para comporem seus curriculos,
aumentando o isolamento por uma espécie de auto-suficiéncia
académica que determinou, ao lado de outros fatores, o
rebaixamento (ou a ndao melhoria) da qualidade do ensino e da
pesquisa no campo educacional (CUNHA, 1988, p. 85).

O isolamento da educagédo que foi, como mostra Cunha (1988, op. cit),
historicamente engendrado com acdes oriundas do campo educacional, € sentido
hoje, ndo sbé no curso de Pedagogia, mas principalmente, na produgcao de ensaios
e pesquisas que, na tentativa de estabelecer um campo autbnomo da ciéncia da
educacao, deixaria de lado a idéia do didlogo com outras ciéncias, quando nao as
nega como importantes para a compreensao do ato educativo. Assim, Stenhouse,
um autor basico para a proposta do professor pesquisador reflexivo, (apud Dickel,
1998) afirma que as ciéncias sociais pouco contribuem para a pratica educativa.

A autonomia do curso da faculdade de Educacgdo criou uma espécie de
ambiguidade (ou duas funcgdes) para o curso de pedagogia que, ainda segundo
Cunha (1988, op. cit), s iria ser resolvida no curso de pds-graduacao. No entanto,
na graduacao o curso de Pedagogia, como ja apontamos, se vé frente ao dilema
de ter claras sua funcéo e natureza.

Um outro problema €& o da relagdo entre a realidade, as teorias e as
propostas metodolbégicas da area educacional. Muitas vezes, parece existir, no
campo da educacao, uma espécie de tentativa de adequar-se a realidade em
relacdo as teorias. Neste sentido, vemos, por exemplo, autores que
fundamentaram suas teorias em outros contextos, serem colocados nos cursos
como matrizes tedricas e metodoldgicas eficazes, sem que se faca o esforco de se
pensar se eles fazem ou ndo sentido para a realidade escolar brasileira. Este fator
€ também influenciado pelos modismos na area da educagédo, que tendem a
colocar o novo como 0 mais adequado, o que é feito, como ja observava Ina Von
Binzer (1994), no século XIX, com uma extrema superficialidade.?® Por isso ndo é
incomum ouvir de antigas alunas o quanto elas ndo conseguem adequar ao seu

cotidiano de professora o que aprenderam na universidade. O efeito perverso,

%8 Em uma de suas cartas a educadora alema faz mengao & superficialidade com que os brasileiros
tratam o conhecimento. Dentre outros, ela menciona o fato de que muitos que se dizem adeptos
das idéias de Comte ndo sabem mencionar nem o mais elementar de suas teorias.
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como ja demonstraram alguns autores, faz a balanga pender para o outro lado,
criando-se a idéia de que a unica saida é o ensino através da pratica. (cf.
Jacomelli, 2003). %

Ao retomar o texto de Cunha, colocando os anos sessenta e a autonomia
das faculdades de educagdo como um possivel elemento para se compreender a
formacao de professores na educagdo contemporanea e o préprio curso de
Pedagogia, estamos na verdade nos comportando mais como o Zadig de Voltaire,
isto é, apostando nas pistas deixadas por outros historiadores que podem ser,
para muitos, apenas um dado irrelevante. Entretanto, nossa propria pista, é a de
estarmos no meio de uma criagdo, no nivel dos discursos, das tendéncias e das
propostas, de uma nova cultura da docéncia cujos significados sao objeto de
nossa investigacao.

Alguns pressupostos sdo constitutivos do que vou denominar daqui por
diante de “nova cultura da docéncia” e que vamos expor, tendo como foco de
analise a proposta do PPR que, como ja enunciamos (Pimenta, 2002), foi

% Um bom exemplo é dado por uma colecdo editada pela Fundagéo Victor Civita que contém 8
volumes sobre o Oficio do Professor e cujo subtitulo é: “Aprender mais para ensinar melhor”. Como
foi publicada, inicialmente em agosto de 2002 e reimpressa em janeiro de 2003, é possivel pensar
gue houve uma boa aceitagao do trabalho, o que ratifica a hipétese da necessidade da pratica por
parte dos professores A colecdo congrega oito cadernos com os seguintes titulos e nesta ordem:
Desenvolvimento e Aprendizagem”; Professor, Crianga e Escola; Leitura e Escrita; Meios de
Comunicacéo e Linguagem; Ciéncia, Tecnologia e Cotidiano; Meio Ambiente e Qualidade de Vida;
Sociedade e Cultura Brasileira e, por fim, Etica e Cidadania. Traz ainda um Caderno de Atividades
no qual consta também a apresentacdo da colegcédo. E, apenas a titulo de curiosidade, nao foi
possivel deixar de notar que embora a abordagem esteja muito préxima dos antigos “livros do
professor”, na apresentacdo encontramos como justificativa da confec¢ao dos cadernos a idéia de
que eles pretendem fornecer uma visdo critica de temas polémicos e atuais aliada a idéia de
conscientizacdo. Velhas idéias sob novas roupagens ou um discurso que , como enuncia Tadeu
Silva, apresenta uma nova forma de regulagdo mais convincente? Para o autor: “ Se analisarmos o
neoliberalismo, conforme sugerido por Foucault , como uma questao de governamentalidade e nao
apenas como uma resposta do capitalismo a problemas de ordem econémica, encontraremos
mais congruéncias e convergéncidas do que contradicoes e divergéncias entre tecnologias da
subjetividade autoproclamadamente libertarias, tais como as pedagogias psi, e regimes politicos
orientados por ideologias supostamente de direita tais como o neoliberalismo. Nessa perspectiva,
as tecnologias da subjetividade ndo sdo o oposto do dominio estatal sobre a esfera privada ou civil,
mas a condicdo mesma do processo de governamentalizagdo do estado. Nao constitui nenhum
paradoxo dizer que, neste caso, mais autonomia significa também mais governo (no sentido de
controle da conduta) ou, para expressar a mesma idéia utilizando uma palavra de ordem cara as
reivindicagdes democraticas: mais cidadania também significa mais regulagdo (um processo que
esta longe de ser apenas uma abstragdo ou um delirio foucaultiano, como mostram a vigilancia
mutua e autovigilancia de conduta cotidiana em certos paises ocidentais)”. ( TADEU SILVA, 1998
p. 8 grifos nossos).
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difundida no Brasil nos anos de 1990, a partir do texto “Os professores e sua
Formagéo”, obra publicada pela coordenagéo de Antonio Névoa.

O primeiro pressuposto € a idéia do professor como um mediador, ou seja,
seu papel ndo € o de fornecer conhecimento, mas de possibilitar que o aluno
consiga apreender os varios conhecimentos a partir de caminhos que vao sendo
construidos com o auxilio do docente.®® Esta idéia, presente em correntes de
matrizes teédricas diversas (cf Aranha, 1996, pp.160-188), tem como objetivo
central colocar a escola como instituicao primordial para a construcdao da
democracia. Para tanto, seria (e serd) necessario modificar o papel, diretivo ou
autoritario, que o professor teria na educacao “tradicional”, pela mediacdo que
gera acordos em termos de valores e de conhecimento. Observemos, para nao
pensarmos que estamos diante de uma peculiaridade da educacao, que a
‘mediacdo” aparece hoje como recurso valioso de solugdo de conflitos,
especialmente no campo juridico.

Um dos possiveis efeitos desta postura é de produzir uma confusao entre
conhecimento (conteudo) e pratica docente. Por exemplo, a producado sobre o
professor reflexivo e pesquisador, que apresenta como uma de suas perspectivas
primordiais a idéia de que a atividade docente produz um novo conhecimento,
confunde processo de aprendizagem com conteudo a ser aprendido. Como nos
mostra Bomeny (1994), os professores aprendem cada vez mais como ensinar e
sabem cada vez menos o que ensinar. Se acrescentarmos a idéia da autora que a
maneira como cada professor ensina tem sido colocada como um novo
conhecimento, teremos entdo a produgcdo de um docente que se preocupa mais
com sua performance e menos com o que diz.

Um outro efeito decorrente da idéia do professor como mediador é afirmar
que sua pratica estd mais préxima do que faz o artesdo ou o artista, perspectiva
defendida pelas varias correntes que reiteram a idéia de que o professor, ao

refletir sobre sua prépria pratica (o professor reflexivo), torna-se um artesdo na

% O conceito de professor mediador é um dos mais caros aos modelos pedagdgicos que se
antep6e ao modelo tradicional de ensino, no qual, o centro é o professor. A mediacédo, porém, nao
se realiza da mesma forma nas diferentes matrizes tedrico-metodoldgicas sobre a relagdo ensino-
aprendizagem.
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medida em que cada ag¢ao € um produto Unico. Como coloca e defende Arroyo, 0os
mestres, nas nossas escolas, “tém que ser artesaos, artifices, artistas [pois] nem
0s tempos da visdo mais tecnicista conseguiram apagar estas artes” (ARROYO,
2000, p. 18). Mas, se o tempo da visdo mais tecnicista ndo “apagou” o “artista” no
professor, contra quem estamos no contrapondo?Porém, a recusa do tecnicismo é
central na proposta do PPR.

Colocamos como tese que o papel docente, tal qual é definido pela
literatura sobre o Professor Pesquisador e Professor Reflexivo esta mais préxima
do bricoleur nos termos entendidos por Lévi-Strauss (1976) isto €, aquele que esta
apto a executar um grande numero de tarefas diferentes, mas a regra de seu jogo
é arranjar-se com os seus limites. 3! Nestes limites encontram-se também dados
para o cientista na medida em que tem que inventariar um conjunto pré-
determinado de conhecimentos tedricos e de meios técnicos. No entanto, o que
separa o cientista do bricoleur é que, o primeiro opera por meio de conceitos (cujo
estoque é ilimitado) e o segundo, por meio de signos (cujo estoque é limitado). O
professor pesquisador reflexivo, para se constituir como arteséo, tera que se valer
tanto do conhecimento cientifico, quanto da atividade do bricoleur, pois, como

coloca Lévi-Strauss,

a arte se introduz a meio caminho entre o conhecimento cientifico
e 0 pensamento mitico ou magico; pois todos sabem que o artista
tem, por sua vez, algo do cientista e do bricoleur. Com meios
artesanais ele confecciona um objeto material, que €, a0 mesmo
tempo, um objeto de conhecimento (LEVI-STRAUSS, 1976, p.
43).

Seria possivel pensar que a perspectiva do bricoleur poderia se constituir

como saida para a atuacao docente? Beillerot ao enunciar a segunda condigédo de
pesquisa (o0 caminho rigoroso) afirma:

Caso se tenha conhecido, ha alguns anos, momentos de grande
formalizagdo, segundo os campos explorados, o que beirou a
ritualizagéo tende-se, em nossos dias, a valorizar os caminhos

* Devo esta idéia a Lovisolo (1995) que afirma ser o papel do professor de Educagao Fisica muito
proximo da figura do bricoleur de Lévi-Strauss. Creio que a perspectiva deste autor pode ser
estendida aos docentes de outras areas.
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sistematicos e adaptados (cf. 0 sucesso do termo ‘bricolage’).
Esta [...] condicdo elimina da pesquisa os caminhos muito
individuais, muito originais, ou aqueles considerados como néo
racionais, pois o0s procedimentos devem ser sempre
reproduziveis. ( BEILLEROT, 2005 p.75)

Ao que parece, o autor negaria a condicdo de pesquisa ao professor
pesquisador. Voltaremos ao problema no terceiro capitulo.

Um outro principio basico da mediagcdo e suas decorréncias apresentam
como suposto o conceito de autonomia. O professor deve ser autbnomo, como
também deve ser o trabalhador fruto da terceira revolugdo industrial: flexivel,
criativo, rapido, capaz de refletir, tomar decisées, etc. O docente e a nova cultura
do ser docente devem se adequar aos novos tempos.

Por fim, o novo docente deve ser alguém que se compreende ou, dizendo
de outra forma, deve ser um aprendiz do (e no) seu proéprio trabalho. O reforco a
estas idéias ja engendradas pelo principio de mediagado, e as decorréncias que
listamos acima, sdo reforcados pela emergéncia da memdéria docente e sua
importancia para a compreensdo que o docente deve ter em relacdo a suas
atitudes. E neste sentido que se iniciam as pesquisas que procuram resgatar a
incidéncia da memdéria docente (0 seu passado), na sua atuacdo do presente.
Reforca-se o papel da autonomia, assim como a negacao da técnica e da ciéncia
no modelo que preza a universalidade e, por vezes, faz da técnica (o professor
pesquisador reflexivo, que pensa a pratica), um sinbnimo de ciéncia.

Parece, entdo, que o sistema se fecha em si mesmo e o professor torna-se
sujeito de sua prépria histéria através de uma dupla autonomia. Por um lado, ele
constr6i seu préprio caminho de aprendizagem e, por outro, implementa sua
marca de pessoalidade e individualidade, pois este caminho é Unico e
intransferivel, na medida em que tem a marca do artista e de sua historia
individual. Exploraremos esta hipétese ao longo do trabalho.

Voltemos as minhas vivéncias pessoais. Meu interesse pelo tema formacao
de professores ndo tem uma origem especifica. Assim como a personagem de
Borges, no conto intitulado “O Livro de Areia”, que via surgir novas paginas em
cada tentativa para localizar o inicio do livro, também poderiamos enunciar origens

diversas para o meu interesse em escrutinar a maneira como tem sido concebido
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0 papel dos professores na contemporaneidade. Todavia, creio que a estreita e
longa relacdo com o curso de Pedagogia, como professora e coordenadora,
colocou o tema da formagao docente enquanto preocupac¢ao dominante.

Sabemos que nem sempre a formacao de professores para a educacao
infantil e as séries iniciais esteve presente como habilitacdo no curso de
pedagogia. No entanto hoje, segundo orientacbes e regulamentacées do
Ministério da Educacao e Cultura (MEC), as habilitacbes do curso de Pedagogia
abrangem além da Administracdo e Supervisdo Escolar e Orientagcdo Educacional
também a habilitacdo Magistério para Educacao Infantil (de 0 a 6 anos); para as
séries iniciais (1 a 4) e também Magistério das Disciplinas Pedagogicas do Ensino
Médio. Assim, a formagédo do profissional da educacédo basica inicial que nao
aparecia como especialidade profissional do curso, tem hoje papel destacado na
graduagado. Por isso, ndao é possivel compreender o papel da formacdo de
professores sem antes colocar o contexto no qual os cursos de Pedagogia foram
sofrendo alteragdes, principalmente no que se refere aos movimentos de
mudancas impetrados pela legislacao e as reacdes dos prdprios pedagogos, como
se deu, por exemplo, com a criagdo dos Cursos Normais Superiores.®?

Para efetuar a analise, como ja dito, privilegiamos como periodo histérico os
anos de 1990 sem, contudo, nos prender com muita rigidez a esta periodizacéo,
pois, como sabemos, um periodo histérico encontra seu processo engendrado em
movimentos anteriores e reverbera nos posteriores. Assim, ao nNnos propormos
realizar uma analise histérica que enfoca o nosso proprio tempo, seguimos as
idéias de Hobsbawn, que enfatiza que “todos os seres humanos e sociedades
estdo enraizados no passado” (Hobsbawn, 1997 p 50). Portanto, escrever sobre o
presente traz como necessidade imperiosa percorrer o processo historico que o
engendrou. Neste sentido, creio que nos anos de 1990 temos, ja consolidado, um
processo de mudanga que se anuncia na década anterior e que se convencionou
denominar de globalizacao. A literatura sobre a globalizagdo é ampla dentro e fora

do campo educacional. Contudo, ndo podemos afirmar a existéncia de um

¥ Um bom exemplo da reagdo dos educadores em relagdo a proposta dos Cursos Normais

Superiores esta contemplado na revista Educacéo e Sociedade (dezembro de 1999, n® 68).

42



consenso sobre as causas, processos e efeitos da globalizacdo no geral e no
campo educacional em particular.®®

Deixemos claro, porém, que meu enfoque leva em conta o processo de
globalizagdo como uma espécie de fenébmeno aglutinador dos ensaios e pesquisas
no campo educacional, seja do ponto de vista da critica as conseqiiéncias
advindas deste processo, seja como o elemento que justificaria as mudancas de
fundamentacao e orientacdo no campo educacional e, em especial, da formacao
de professores. Neste trabalho, a globalizacao sera, portanto, um dado que
permanecera apenas como sombra, o que significa que nao me preocuparei
em enfocar ou analisar a figura, autbnoma, e, por vezes, considerada
determinante, que projetaria o teatro de sombras da area educacional. Digo
sombras, pois, as divergéncias de entendimento superam largamente os acordos
solidos.®* Porém, ndo apresentaremos uma teoria propria da globalizagdo e nem a
descreveremos tomando-a como um dado, pois ela me interessa apenas quando
marca os textos sobre a formacao docente. Assim, considerarei as versdes sobre
a globalizacdo explicitas ou implicitas, nos textos analisados, quando incidam
sobre as propostas de formacao docente; meus comentarios sobre a globalizagdo
serdo, pois, de segundo grau, isto €, serdo realizados sobre as “presencas” ou
“marcas” da globalizagdo nas fontes trabalhadas.

Ao efetuar a analise das fontes tentamos balizar as leituras por um duplo

olhar: por um lado, procurando contrapor as propostas e reflexdes presentes nos

% 0O tema da globalizagdo vem sendo amplamente debatido e as criticas ao processo sio
amplamente conhecidas. Acentuam-se, principalmente, os seus efeitos para o aumento do
desemprego, do processo de exclusdo e pauperizagdo da populagdo dentre outros aspectos. No
que se refere as vozes dissonantes, até onde se pode averiguar, s6 encontramos disponivel em
lingua portuguesa o texto de Bhagwati (2004) no qual o autor analisa 0os pontos negativos e
positivos da globalizacdo como por exemplo, a questdo da destruicdo das culturas locais que
segundo o autor “ vao muito bem, obrigado, chegando até a exportar seu proprio artesanato e
produtos para os paises do mundo todo. A UNESCO calculou que, em relacdo a musica, material
impresso, artes visuais, fotografia, radio, televisdo, e outras midias, a participagdo dos paises em
desenvolvimento subiu de 12 para 30% nos 20 anos que precederam 1998. Claro que isso nao
significa necessariamente dizer que eles estejam exportando a prépria cultura;grande parte desse
volume pode, simplesmente, corresponder 4 exportacao de musica e livros de autoria de artistas e
escritores de paises ricos, mas cuja produ¢ao e impressao sejam realizadas a um custo menor nos
paises pobres! Mesmo assim, 0os nimeros sao expressivos o bastante para sugerir um fluxo de
mao dupla.” (BHAGWATI, 2004 pp. 125-126). Como mostra a citagdo, o autor tenta relativizar a
visdo que vé a globalizagao sé em seu sentido negativo (que ele ndo nega), e tenta complexificar a
andlise vendo dialeticamente o que é contraditério neste movimento.

% Por exemplo, duas visdes contrapostas sdo a de Ortiz e lanni . (cf. Tavares da Silva, 2000)
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textos, com a minha realidade cotidiana de professora universitaria em um curso
de Pedagogia que, dentre outras habilitagdes, possui a que certifica a docéncia na
educacao infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental. Por conhecer de
forma muito proxima a realidade destes futuros professores - seus anseios,
expectativas, davidas e mesmo seus temores -, tentei colocar-me no seu lugar,
perguntando se o que estava proposto faria sentido para a maioria dos alunos, os
futuros docentes. Neste sentido, seguimos a intuicdo central da Antropologia de
entender 0 mundo a partir da perspectiva “nativa”, dos de dentro, dos involucrados
nos processos de formacdo docente.®® Este posicionamento pode e deve ser
entendido como fio tedrico metodoldgico, embora o percurso ndo se esgote nele.
Por outro lado, tentamos manter uma postura de suspei¢ao continua frente
as propostas inovadoras em dois niveis. Em principio, suspeicdo aqui nao
significara ver apenas o lado negativo do novo, como nos ensinou, dentre outros,
Paulo Freire, mas, principalmente, o de tentar ver no novo educacional o que faz e
0 que nao faz sentido se colocado no espectro mais amplo da sociedade para a
qual ele estd sendo proposto e, no mais préoximo, dos docentes que atuam no
ensino basico. A suspeita € uma posicdo metodolégica fundamental na anélise
social e, nos ultimos anos talvez Bourdieu, no conjunto de sua obra, tenha sido
nosso principal mestre no seu aprendizado. Os intelectuais que formulam
propostas criticas ndo podem ficar fora do olhar da suspeita. Este é meu segundo
principio metodolégico: importa ndo apenas o dito mas aquilo que se esta fazendo
ao dizer, realizando interesses, adquirindo prestigio ou mesmo poder num campo
intelectual mais ou menos definido. Em segundo lugar, suspeita sobre as razdes
enunciadas para as novas propostas. Neste sentido, tentarei demonstrar que
muito daquilo atribuido a globalizacdo poderia ser também e melhor entendido
como exacerbamento da liberdade dos modernos, segundo Benjamin Constant.
Idéia retomada por I. Berlin como “liberdade de”, liberdade de coercdo e

% Colocar-se no lugar do outro como afirma DAMATTA (1987) é parte primordial do enfoque
antropoldgico. Mas, como ja afirmamos em outro trabalho (Tavares da Silva, 2000) a transposicao
do método da antropologia para a educagao deve ser realizada sob suspeigdo permanente dado
que no campo educacional partilhamos — professores e alunos - de um mesmo universo cultural o
que nao ocorria nos trabalhos classicos da antropologia e mesmo nos trabalhos mais recentes que
focam os que se colocam como diferentes em rela¢do a norma cultural.
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possibilidade de auto-desenvolvimento, de realizacdo pessoal, € que se relaciona,
estreitamente, com aquilo que os criticos denominam como privatismo,
hedonismo, ou também, individualismo exacerbado, que estaria dando lugar a
reacdes criticas e propostas comunitaristas. As reacoes, entdo, parecem retomar
alguma coisa da liberdade dos antigos, da “liberdade para” agir em comum (Berlin,
2002).

1.3 ARGUMENTOS E METODOLOGIA DE ANALISE.

Segundo Alexander, duas perspectivas estruturam o pensar sociolégico
sobre a ordem social: a coletivista e a individualista (Alexander, 1989). Para os
coletivistas, a comunidade, o grupo, é o dado primario. Os individualistas focam a
acao individual e seus efeitos. Creio que essas perspectivas, também, estdo
presentes no campo educacional. Claramente, em Durkheim, quando pensa a
socializacdo, e por esse caminho a construcdo da ordem como objetivo da
educagdo. Ou nas teorizagcbes de cunho marxista, quer quando atribuem a
educacao a funcao de aparelho ideoldgico reprodutor das estruturas, quer quando
lhe outorgam tanto a possibilidade da reproducao da ordem hegeménica, quanto a
da construcdo de uma nova hegemonia. Creio que, no caso do Brasil, as
elaboragdes coletivistas enfatizam a “liberdade para”, a formagédo na capacidade
de agir em comum. Sob uma perspectiva individualista, a educagéao deveria criar
condi¢cOes para a apropriagdao e o desenvolvimento individual. Parece que neste
caso a afirmacao da “liberdade de”, das condi¢cdes da realizacao pessoal, ganham
relevancia. Assim, a personalidade, o eu, 0 si mesmo, ocupam o lugar da velha ou
da nova ordem. Dentro da linha coletivista parece claro que a formacéao docente
deve seguir um modelo comum. A formacdo do ser ou consciéncia nacional,

sobretudo em paises novos, demanda um modelo comum, coletivo. Esta foi a
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experiéncia, no Brasil e na América Latina, das Escolas Normais sob as
conhecidas influéncias positivistas (Monarcha, 1999 ; Lovisolo, 2000).

As novas propostas de formacdo pareceriam recusar a perspectiva
coletivista e situar sua elaboracédo ao nivel de cada docente, isto € da experiéncia
pessoal de cada um.

Devemos destacar que a tese mais geral que desenvolveremos implica
recorrer a elaboracdes sobre o papel dos intelectuais da educacéo, isto €, os que
escrevem para os professores da educacao basica, que quase sempre parecem
se colocar de fora do grupo. Os autores recuperam positivamente o papel do
professor através da idéia de reforgcar e mitificar a acdo docente; ao enfatizarem a
importancia dos saberes docentes, individualizando-os, como profissionais e
valorizando suas acobes e, também, ao aproximarem a atuacao dos professores do
fazer académico (configuracao mais proxima do professor pesquisador reflexivo),
de fato abrem a porta de sua prépria intervengao.

O que queremos dizer com isto? Primeiro: ao valorizar o saber docente
independente das condicbes estruturais dadas pela realidade concreta, mantemos
viva a possibilidade da educacdo como espaco que engendra mudancas
significativas, mantemos viva a esperanca de transformacdo muito mais do que a
utopia especifica da boa sociedade ou da vida boa. A transformagéo social deixa
de ser vista como mudanca de estruturas, posicao tradicional no campo marxista,
onde o que devia mudar eram a relagdes de producdo, os capitalistas deviam
acabar como condigéo do florescimento da nova sociedade. A transformacao era
revoluciondria e vinha de baixo para cima. Na maioria dos textos que, veremos
adiante, a transformagéo vincula-se a valores mais gerais e talvez abstratos, tais
como: emancipacgao, reconhecimento, justica, igualdade ou diferenca.*® Os novos
valores ndo sao do tipo tudo ou nada. Aparecem como possibilidades de grau,
marcadas pelos modificadores “mais” ou “menos”. “Mais” ou “menos” igualdade;

“maior” ou “menor” autonomia ou reconhecimento. Passamos da transformacéao

% Um acesso mais igualitario a justica, valioso em si mesmo, ndo significa uma transformacao da
sociedade sob o ponto de vista estrutural. Além disso, parece ser compativel com o capitalismo, e
talvez até funcional sob determinadas circunstancias, tanto quanto uma melhor distribuigdo da
renda.
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revolucionaria para a mudanca gradual da sociedade. A transformacao entendida
como participagdo e ampliacdo na distribuicdo de valores, (socialmente gerados e
desejados), ndo é incompativel com o ponto de vista individualista nem, mesmo,
com o neoliberalismo.

Segundo: essa abertura permite em varios sentidos que se mantenha viva a
necessidade de se falar e analisar a educagao, mostrando os caminhos a partir
dos quais estas mudancas serdo engendradas e, ao mesmo tempo, mantém
abertas as possibilidades dos intelectuais realizarem essa tarefa. Desta forma, a
alianca com o professor, e até mesmo com a escola publica, parece, entao, dar
sentido ao que escrevemos e falamos sobre o espag¢o educacional em suas
relagbes com a sociedade. Observemos que em contextos de dominio da
ideologia democratica, isto €, do valor das mudancas que emergem de baixo, a
posicao do intelectual externo, o tedérico com a verdade exterior, deixa de possuir
uma justificativa evidente. Assim, supor que na base ha experiéncias docentes
positivas, criativas, originais, com carga transformadora, que devem ser pensadas
e refletidas, com a mediacao dos intelectuais, € a Unica via possivel para seus
agires. O intelectual se torna um mediador naquele que cria as condi¢des para o
docente se tornar reflexivo ou pesquisador.

Isto é realizado a partir de movimentos interligados. A defesa da
profissionalizacdo docente e dos que atuam nas escolas, da legitimidade
profissional a atuacao de um grupo que se vé cada vez mais submetido a
presenca e participacdo da sociedade civil (a2 comunidade) no ambito escolar. A
profissionalizacdo legitimaria a acado destes grupos frente a comunidade,
impedindo, inclusive, interferéncias indesejaveis. Como ja ficou dito anteriormente,
a valorizacao da educacdo e da escola possibilita, também, que a academia
continue a produzir suas analises, direcionando a maneira como os profissionais
da educacdo devem atuar diante desta nova realidade a partir do que fazem.
Exerce, ainda que de forma indireta, um controle sobre a maneira como as
interferéncias da comunidade (que sdo, em sua maioria, incentivadas pelo
Estado), devem ser levadas a cabo. Com este movimento, legitimam-se, pois,
como intelectuais que estabelecem suas aliangas com o lado mais fraco da
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balanca, isto €, com os professores ou, mais particularmente, com os que atuam
na escola publica.®’

Esta proposta é feita a partir da tensdo entre posi¢coes diferentes. Em
alguns momentos, os intelectuais desenvolvem suas proposicoes e andlises a
partir da assuncao dos pertencimentos, falam como se fossem de dentro, partem
do ser vivenciado da educacdo. Em outros momentos, desenvolvem seus
argumentos a partir do distanciamento critico, isto €, como se os professores
fossem os outros, mediante a utilizacdo de esquemas tedricos elaborados alhures.
Por vezes, entdo, enfatizam a perspectiva romantica emblematica nas formas de
utilizacdo dos conceitos de cultura. Em outros momentos, se colocam mais no
interior da perspectiva iluminista, no distanciamento do mundo vivencial e cultural
mediante o uso das teorias. No discorrer dos argumentos as duas perspectivas se
misturam e transformam em momentos da andlise, aproximando-se de um tipo de
configuracdo muito préxima da Educacao Popular, tal qual a analisou Lovisolo
(1990).

De acordo com este autor, pertencimento e distanciamento sado dois
conceitos, ligados, respectivamente, ao romantismo e iluminismo. Como a maioria
dos educadores que pesquisam a area educacional, temos que lidar
continuamente com a tensao de pertencer ao ambito do que analiso e, ao mesmo
tempo, procurar o distanciamento necessario para realizar a analise de forma mais
critica. Compreender que estamos na tensao permanente entre estes dois marcos
€ reafirmar que o olhar do pesquisador esta, intrinsecamente, ligado a sua
inscricdo histérica, mas que isso ndo deve significar que se deixe de lado a
procura pela objetividade.

Em muitos sentidos, somos romanticos e iluministas. Muitas vezes, s6 a

perspectiva romantica permite olhar para as que serdao futuras professoras e,

% Nao por acaso, Charlot assusta-se quando percebe que no Brasil h4 uma defesa da relagao
escola comunidade. “Ser um intelectual de esquerda na Francga, é desenvolver, tradicionalmente,
um discurso universalista. E eu descobri, no Brasil, que os meus colegas que tém uma atividade
politica e ideolégica como a minha estdo desenvolvendo, como intelectuais de esquerda, um
discurso sobre a necessidade de uma ligacao entre escola e comunidade. Acho que sao ligagdes,
provavelmente, relacionadas com a idéia de se respeitar os direitos de cada um que, na Franga, é
possivel fazer, num ambiente mais universalista, o que talvez, no Brasil, s6 se poderia fazer- mas
ndo sei isto- dentro de uma comunidade” (Charlot, 2002 p. 102).
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mesmo sabendo das condicbes de trabalho e da desvalorizacdo histérica do
docente, intuir junto com elas caminhos que possam fazer seu trabalho ndo se
assemelhar ao mito de Sisifo. Porém, o iluminismo faz-se necessario, quando
tentamos desmontar a idealizacdo do espaco educacional, talvez e inclusive como
(inica maneira de minimizar as saidas romanticas®.

A defesa da profissionalizagdo e valorizagdo docente € parte também de
um outro movimento que tenta adequar a escola ao que é genericamente
colocado como “novos tempos” que trariam ameacas variadas, principalmente, as
que se atribuem ao advento de novas tecnologias que, em principio, tenderiam a
ameacar a instituicdo escolar. Sabemos, entretanto, que a morte da escola foi
decretada em varias oportunidades e destacadamente por Reimer (1979), por ser
socialmente desnecessaria ou por valorizagao do aprendizado na vida.

Nao por acaso, a idéia de reencantar a aprendizagem (Antonio, 2002); de
reinventar a escola (Linhares (org). 2001; Candau, (org)2002); de construcao da
“felicidadania” através da didatica (Azeredo Rios 2001); além da idéia de ver o
professor como pesquisador (Geraldi, Fiorentini e Pereira,1998), tornaram-se
moeda corrente no campo educacional. Nao se trata mais de adequar a escola a
novas ou especiais condicdes, trata-se de reinventa-la. E como se a mudanca
passasse pela morte definitiva da atual organizacao escolar e da atuagéo docente.
Como fénix, a escola renasceria das cinzas com novos sentidos, com beleza e
esplendor. O debate sobre o sentido ocupa um lugar de destaque: sentido perdido;
sem sentido; novo sentido; sdo lugares fortes de elaboragdo e encantamento. Nao
raro, os escritos sdo feitos no estilo da voz carismatica. E claro que reinventar
também tem o significado da transformacao, porém o que queremos enfatizar é
que o uso de novas palavras revigora e da outro sentido ao conceito de
transformacao que, talvez, tenha se desgastado nos ultimos tempos. As palavras,
como escrevia Marcuse, ndo sao inocentes. Como afirma Antonio, “Ha muitas

crises: a maior é a perda de sentido. E a necessidade de recriar o sentido (...).

% Um bom exemplo de uma perspectiva iluminista é mostrar para as alunas (futuras professoras)
que questionam a atitude pouco afetiva dos pais em relagdo ao filho do portador de necessidade
especial que, nas classes populares, o filho ndo € visto como nas familias de camadas médias. Ou
seja, espera-se que ele atenda a expectativa tradicional de ajudar no sustento da familia depois de
certa idade. E, portanto, para a familia ele se torna um fardo dificil de carregar e de aceitar.
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Hoje é preciso recriar a educacao... religar, reeducar os afetos; educar e educar-
se“ (ANTONIO, 2002, pp. 42-44, cit. livremente). O sentido da transformagéao ou
de recriacao seria dado por um movimento que englobaria a necessidade de fazer
da educacéo e da escola um espaco que fizesse sentido, o que, por suposto, ja
nao existe mais. E aqui voltamos, novamente, ao meu cotidiano e na maneira
como palavras e titulos (como os dos livros citados acima), reverberam nas futuras
professoras. Palavras de encantamento, que ddo a elas uma sensacédo de
importancia que, provavelmente, a se julgar pelas condigcdes do trabalho docente
no Brasil, ndo se constituira em realidade para a maioria.

A maior parte da literatura sobre formacédo de professores apresenta,
portanto, um quadro cujos contornos trazem muito nitida a idéia de reconhecer
“‘gque os professores possam criar formas personalizadas de atuar em sala de aula”
(KENSKI, s/d. p.104). Porém, o que queremos e deve ser enunciado como
contraposto, é a idéia de, se tais “individuacbes”, ainda que consideradas
positivas, nao trariam como consequéncia a perda do sentido coletivo, da
perspectiva de mediacdo que objetiva a transformagcdo social, claramente
explicitada por alguns autores brasileiros que se apropriam dos escritos sobre o
professor reflexivo e o professor pesquisador. Como conciliar a sala de aula como
espelho das contradi¢cbes sociais (do contexto), que deveriam, de algum modo, ser
superadas, para falarmos de transformacdo, com a idéia de individuacdo que
parece proxima daquela de realizacao pessoal (na sala de aula)?

Centrar a analise na sala de aula ou no contexto social pode apresentar
como efeito perverso o encastelamento das idéias, a segmentagdo e,
principalmente, a auséncia de analises que levem em conta a relagdo entre
ambos.®® Além disso, ndo é possivel negar que os que escrevem sobre a
educacao tém que levar em conta também o que vivenciam no seu cotidiano. Ou
seja, que constantemente estamos imersos nos processos que movem a histéria,

isto é, a relacéo entre o ideal e o real, o universal e o particular. Também é preciso

% Veremos no capitulo 3 que na proposta do professor pesquisador reflexivo ha uma tentativa de
relacionar a sala de aula e o contexto social. No entanto, a elaboracao é feita de forma a que a
sala de aula e o contexto sejam analisados sob 6ticas diferentes. Os professores devem ler as
teorias para entender o contexto, mas em nenhum momento o contexto € incorporado como parte
integrante da pratica pedagdgica. Entender o contexto nem sempre significa agdo de mudanca.
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lutar contra as segmentacdes tedricas e metodoldgicas, assumindo o debate e,
principalmente, a suspeita sobre o que pensamos ser a verdade.

Porém, ndo aderir a uma perspectiva tedrica metodolbgica Unica ndo deve
indicar que negamos a necessidade de expor o caminho metodoldgico que
escolhemos, pois partiremos do principio, amplamente aceito, de que devemos
dominar a adequagao metodolédgica no processo de pesquisa.

Entendemos por adequacdo a consisténcia entre o objeto (temas e
questdes) e os procedimentos de analise que levam a formulacdo de argumentos
associados a evidéncias no contexto de limitagées ou ressalvas especificadoras.
O tema, como foi salientado na introducdo, é o da formacdo docente. Foi
recortado, tomando-se como referéncia a vertente ou proposta tedérica que valoriza
o professor como sujeito de sua histéria e que engloba o que se convencionou
denominar como professor reflexivo pesquisador. O material objeto de analise sao
os trabalhos analiticos e propositivos, sob a forma de ensaios e pesquisas,
produzidos pelos autores que desenvolveram e desenvolvem a proposta. Nao
estudaremos 0s processos praticos de implementacdao de experiéncias nem seus
resultados ou efeitos. Consideraremos que as propostas agrupadas sob o
nome de professor pesquisador reflexivo podem ser vistas como formando
parte de uma tendéncia ideolégica e como escola de formacao docente.
Tendéncia e escola que convivem, com acordos parciais e desacordos profundos,
como outras que militam no campo da formacado docente. Assim, o campo (o
campo intelectual no sentido dado por Bourdieu) aparece como uma arena onde
se disputa o dever ser da educagdo a partir da agdo especifica da formacgéo
docente. No confronto, a produgédo simbdlica, sobretudo de argumentos, destina-
se tanto a (re) elaboragao permanente do “professor pesquisador reflexivo” quanto
a convencer publicos diferenciados, principalmente docentes e gestores da
educacéo, sobre a superioridade das propostas agrupadas. (cf. Bourdieu, 1983 e
1996)

A tendéncia de formagdo em pauta se reconhece pelas filiagbes. Assim,
temos as cabecas de linhagem, os fundadores, que sédo citados como autoridade

pelos discipulos e seguidores. As citagdes permitem reconhecer os participantes
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da escola e o lugar ocupado sob o0 ponto de vista temporal,
antecedente/descentemente, e hierarquico, quantitativo das citagbes. Os
desenhos temporais e hierarquicos das disciplinas, das escolas cientificas e
religiosas, embora seja uma analogia do estudo de grupos sociais, € amplamente
utilizado na histéria e sociologia da ciéncia. Ainda que nao apresentemos uma
quantificacao explicita das citagcbes, sua observancia € basica para o desenho dos
autores reunidos nas propostas sobre o “professor reflexivo”. A recorréncia das
citacoes de autores e textos foi o critério seguido para organizar as publicacdes
sobre a formacgao docente sob a forma do “banco de dados”.

Logo constatamos que privilegiar a obra de um autor faria o caminho
infrutifero, dado que, em sua maioria, os que podem ser considerados como
mentores ou “pais fundadores”, se pudermos tomar emprestado a expressao de
Cardoso de Oliveira em sua analise sobre a matriz disciplinar da Antropologia
(Cardoso de Oliveira, 1985), tém, em sua maioria, livros em que sao
organizadores. Apesar, entdo, da centralidade de alguns dos autores - como é o
caso notdrio de Antdnio Novoa que, a se julgar pelas vezes em que é citado na
literatura sobre formacao de professores, poderia ser considerado um dos “pais
fundadores” da nova cultura docente -, ha, dentro da tendéncia, um esforco para
apresentar o grupo ou coletivo como ator central. Concentrar a analise em um ou
dois autores parecia uma atitude que iria contra o carater de grupo ou coletivo que
os elaboradores das propostas do “professor reflexivo” transmitem pelo modo de
distribuicdo de seus argumentos.

A alternativa ao centramento no autor foi a de compor um quadro de textos
a partir de algumas categorias centrais em tensdo como, por exemplo,
racionalidade técnica e arte, procedimentos padronizados versus elaboracao
reflexiva, autonomia ou liberdade e dependéncia; relacdo teoria e pratica;
identidade, coletividade e individualidade ou singularidade, repeticdo e
criatividade; profissionalismo e nao profissionalismo. Estas categorias serdo
agrupadas na andlise tomando-se a visdo de educacdo e de professor

apresentada nos textos.
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De uma certa maneira estas categorias também se afiguram como chaves
para a compreensdo da trajetéria do liberalismo e, especialmente, do seu
poderoso ressurgimento, geralmente indicado sob o termo neoliberalismo. Ha
consenso em salientar um conjunto de processos como identificadores da etapa
neoliberal: globalizacdo do mundo na intensificacdo das interdependéncias
financeiras, tecnoldgicas e comerciais; contraditorios processos no campo cultural
entre o global e o local, caracterizados tanto pela universalizacdo, quanto por

misturas e fortes reivindicagdées do valor do local;*

crescente importancia dos
servigos vis-a-vis com a producao industrial; abandono das crencas no modelo
tayloristas da racionalidade técnica a favor da flexibilidade e criatividade diante da
incerteza; declinio da grande industria e dos processos centralizadores de
comando; declinio do poder e autonomia do estado nacional; abandono ou perda
das politicas estatais de welfare state com o consequiente deslocamento da
capacidade de intervencdo do Estado para as organizacbes da sociedade civil;
desregulagdo do mercado e do contrato de trabalho a favor da flexibilizacao e
terceirizacdo de processos; da crescente responsabilidade do individuo na
geracao dos modos de producdo e reprodugcdo, de resposta ao desemprego
crescente, e ao desenvolvimento associado da ideologia do “empreendedorismo”
presente hoje em quase todas as propostas universitarias. Processos que,
devemos reconhecer, ndo sao, absolutamente, claros e lineares e, nao raro,
dificeis de serem demonstrados com evidéncias.

De modo sucinto, pode-se afirmar que navegamos em uma onda de
valorizagcdo do mercado diante do Estado; do consumidor diante do cidadao
(Hirschmann,1983), e do individuo ativo, responsavel e criativo que escolhe
valores e normas orientadoras e gera respostas, ao invés do individuo que procura
a associacao para canalizar suas demandas ou reivindicagdes. Na conformagéo
desse ideal de individuo, a educagdo ganhou um novo destaque embora ja
houvesse fortes antecedentes na teoria do capital humano, tanto como

*0 Ver, por exemplo, as contribuicdes de Canclini (1989).
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distribuidora de habilidades e conhecimentos, quanto como formadora de atitudes
e disposi¢des mais afinadas com a nova ordem posta como mundial.*’

Na relacdo entre a delimitacdo da produgédo das propostas do “professor
pesquisador reflexivo”, as categorias que estruturam seus argumentos e 0
contexto caracterizado de forma sucinta acima, neoliberal e globalizante,
elaboramos uma hipétese heuristica, destinada a guiar a exploracéo analitica dos
textos, segundo a qual existem fortes afinidades entre as propostas sobre o
professor reflexivo e as demandas de adequacgao ao contexto.

As propostas aparecem, a primeira vista, encapsuladas na nocao de
individuo e de liberdade ou autonomia. Reforcam, sistematicamente, a capacidade
de escolha normativa dos individuos, de definicao ou representacao de situacdes
e problemas, e de geracdao de respostas criativas e adequadas. O professor
pesquisador reflexivo, enquanto individuo auténomo, deve ocupar o centro da
cena.

O destaque do professor enquanto individuo autbnomo em contexto de
incerteza, contingéncia ou indeterminacdao, nos obriga a realizar uma reflexao
metodoldgica inicial sobre individualismo.

O conceito de individuo é antigo. Contudo, como mostra Renaut, mesmo
gue o conceito de individuo ja esteja presente entre 0s gregos, sera “o homem do
humanismo (...) que ndo concebe mais receber normas e lei nem da natureza e
nem de Deus , mas que pretende funda-las ele préprio a partir de sua razao e
vontade (Renaut, 1998 p. 10). E mais adiante complementa :

... de resto, como poderia ser diferente ja que esse poder de
escolha, constitutivo da liberdade dos Modernos, sé poderia
adquirir algum significado no contexto de uma contingéncia
absoluta do futuro, de uma indeterminagdo e, mesmo, de uma
desordem do mundo que, por definicdo, a cosmologia grega, da
qual a obra de Aristételes fornece uma das tematizagbes
filosoficas mais acabadas, ndo cessou de negar? (RENAUT, 1998

p.12)

*! Vejam-se, por exemplo, a elaboragdo de Sennett (2001).
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Acreditamos ser possivel enunciar que a proposta contida nos textos sobre
formacao docente (tanto os que enfatizam a subjetividade quanto a reflexdo) se
inscreve em uma tradicdo que Renault (op.cit) denomina como um
neotocquevilismo. Ainda de acordo com o mesmo autor, essa tradicdo que
interpreta a histéria da modernidade néao a partir do modo de producéao capitalista,
mas sim de acordo com a emancipacdo do individuo, ganhou forga,
principalmente, apds a crise do marxismo nos anos de 1980. Nos classicos do
marxismo a destruicdo da ordem capitalista, e sua substituicdo por uma outra
ordem, era a principal tarefa. Eliminada a exploracdo, a emancipacdo dos
individuos e o florescimento de suas potencialidades seria uma consequéncia
quase automatica.

Dominava nos marxistas classicos uma estruturacao coletivista das
categorias sociolégicas com as quais entendiam e pretendiam modificar o mundo
(Alexander,1989). Embora nossa pesquisa foque a producdo parcial sobre a
formagdo dos professores dos anos noventa, 0s oitenta constituem seu
antecedente imediato e neles se fez patente que a emancipag¢do nao podia ser
pensada como um resultado automatico da destruicdo do capitalismo. Ao mesmo
tempo, os desvios do socialismo real e a queda do Muro de Berlim,
testemunharam a falta de vigor dos automatismos. O reldgio girou na direcao da
emancipacao dita “neotocqueviliana”. Sem podermos aprofundar na exegese
filos6fica, parece que o grande referencial foi a proposta de emancipacado do
pensar por si mesmo formulada por Kant na sua resposta a questdao sobre o
iluminismo. Interpretada e reinterpretada, a formulacdo kantiana aparece em
diferentes propostas de emancipacdo, mesmo naquelas que salientam a
importancia da natureza social, histérica e cultural dos humanos. Renault afirma
que esse modelo individualista, “neotocqueviliano,” embora fecundo do ponto de
vista intelectual, quando transformado em paradigma, pode também contribuir
para uma nova cegueira a respeito da complexidade do moderno. Cita a L.
Dumont : “adota o individuo como valor supremo do mundo moderno, o faz
designando constantemente o individuo como ser independente, autbnomo e, por

consequéncia essencialmente ndo social” (RENAUT, 1998 p. 22). Veremos, no
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capitulo trés, o quanto dessa visao impregna nao sé nos textos sobre formacao de
professores.*

E importante destacarmos, por controle metodolégico, que na década de
1990 surgem novas configuracdes para a formacao docente, seja nos trabalhos de
educadores e pesquisadores, como nas propostas advindas do Estado e do Banco
Mundial, de forma a que se atendesse as reformas engendradas na década
anterior. Este contexto imediato forma o campo onde as propostas sobre o
“‘professor pesquisador reflexivo” se situam, quer em oposicdo, quer
estabelecendo aliangas conceptuais. Embora essas propostas nao formem parte
de nosso objeto de estudo, poderédo ser acionadas, quando contribuam para seu
entendimento. Ou seja, os anos de 1990 apresentam de maneira muito clara os
caminhos que foram trilhados a partir das propostas neoliberais para a educacéo,
das quais a formacgao de professores se tornou parte fundamental. Por exemplo,
tanto nos Referenciais para a Formagdo Docente, documento norteador para a
atuacao dos professores no Brasil, quanto no Relatério da Comissao Internacional
sobre a Educacdo para o século XXI (Relatério Delors), os professores séo
colocados como responsaveis diretos para que a escola passe a formar o homem
do novo século. De acordo com o Relatério Delors, os professores “s6 poderao
responder ao que deles se espera se possuirem 0s conhecimentos e as
competéncias, as qualidades pessoais, as possibilidades profissionais e a
motivacgao requeridas.” (Delors, 1999 p.153) *3

As palavras presentes no relatério Delors parecem apontar para uma
similitude entre o discurso dos educadores, ja que se afiguram como conceitos
imprecisos, mas que irdo, como veremos, sendo encampados e definidos por
autores que, como Perrenoud, irdo dirigir seus esforcos no sentido de definir ndo
s6 as competéncias, mas, principalmente, o caminho a partir do qual o professor

vai incorpora-las no seu cotidiano profissional.

42 Tal imagem do individuo parece estar afinada com as elaboragdes de Sennett (2001) ou seja, a corrosdo do carater pode ser vista como a
flexibilidade, maleabilidade, ductilidade do ser essencialmente ndo social. Ser socializado significa ter um carater, uma fibra, uma marca suficientemente

distintiva que resiste a ductilidade. Em vérios sentidos, o Zelig, de Woody Allen, significaria o carater do ndo carater na mimese constante

* Para uma andlise critica do papel das novas politicas educacionais, na formagéo de professores,
ver Noronha(2002).
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Referimo-nos aqui a uma de suas obras (Perrenoud, 1999), cujo objetivo é
o de demonstrar como € possivel construir competéncias na escola. Porém, ao
tentar definir competéncia ja na introducéo de seu texto como “uma capacidade de
agir eficazmente em um determinado tipo de situagdo, apoiada em
conhecimentos, mas sem limitar-se a eles” (PERRENOUD, 1999 p. 7) o autor joga
novamente o conceito em uma espécie de limbo, pois, por mais boa vontade que
tivermos, nao é possivel deixar de pensar que se colocarmos a palavra habilidade
teremos a mesma defini¢ao.

Vale acrescentar que, na defesa de sua proposta, o autor enuncia que a
construgcdo de competéncias se faz como oposicdo a uma escola apenas
transmissora de conhecimentos o que, de certa maneira, o legitima como alguém
que, ao negar o sistema tradicional, pode ser colocado ao lado dos que pretendem
mudar o comportamento dos individuos através da escola. A escola é, portanto,
alcada como espaco de transformacédo o que, repito, € um discurso que seduz e
cria ilusdo nos que serédo os nossos futuros docentes.

E também nos anos de 1990, que a literatura sobre formacdo docente
calcada em conceitos como o de autonomia, identidade e profissionalizagao
encontram eco em terras brasileiras, pois a partir desse periodo, & possivel
detectar um aumento substancial da literatura que enfoca o docente como
protagonista privilegiado da acdo escolar. (cf. Pimenta 2002). E também nesse
periodo, que ganha forga o debate sobre a importancia de se formar o professor
pesquisador, que, como veremos, € um conceito que ganha contornos distintos
conforme o aporte tedrico que lhe da sustentagéo.*

* S50 muitos os referenciais que nos mostram e referendam a idéia de que o professor comeca a
assumir um papel primordial. Por exemplo, a idéia do professor reflexivo e pesquisador recuperada
a partir dos trabalhos de Schon, Zeichener e Stenhouse, suscitam novas acgdes tanto no ambito
escolar como mostra o texto de Queiroz ( 2001) sobre a implementacdo de um projeto inovador
com professores de fisica do ensino-médio a partir do paradigma do professor artista —reflexivo;
quanto em textos académicos, como trabalho organizado por Geraldi, Fiorentini e Pereira (1998),
que tomamos como “matriz difusora” e que sera objeto de analise neste trabalho. Além disso, como
€ parte do meu trabalho de coordenadora analisar varias matrizes curriculares de alunos que
pedem transferéncia, pude detectar que é também nesse periodo que nos cursos de Pedagogia de
instituicdes particulares comecga a haver uma preocupac¢ao em colocar em sua matriz curricular a
disciplina de pesquisa.
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Trata-se, portanto, de um movimento que merece ser olhado de forma
muito cuidadosa, na medida em que podemos detectar que ha nele um esforco de
colocar a mudanca na forma de acao do docente como fundamental para se
modificar a escola. Como coloca Schnetzler (1998), ao criticar o tecnicismo e
defender a agdo autbnoma do docente estd se afirmando que, para tanto, os
professores teriam que deixar de ser meros executores de idéias que séo
gestadas por outros e tomar para si os rumos da educacdo. Ou, como
encontramos nos Referenciais, “é preciso levar em conta as novas demandas da
atuacao do professor, tanto em relacao a funcao social colocada a escola, quanto
em relacdo a necessidade de formar um profissional reflexivo” (RFP, 1999 p.67).

Uma primeira leitura dos textos académicos e 0s que se inscrevem no
ambito do Estado parecem mostrar, como vimos ainda que de forma superficial,
que ha entre eles pontos em comum, principalmente, no que se refere as
categorias a partir das quais pensam a acao do professor. Além disso, também do
ponto de vista da acao, as propostas sdo muito similares ja que em ambos ha uma
énfase exacerbada na importancia dada a pratica, assim como na elaboracao de
projetos e na importancia da educacao continuada. E, embora enfatizem a
questao da pesquisa, como é o caso dos que defendem a proposta do professor
pesquisador, o fazem a partir da definicdo de que ela seria “uma epistemologia da
pratica”; um espaco de resisténcia e de mérito que seria concedido ao professor.

Essa maneira de conceber a nova pratica docente me parece estar
alicercada em uma estrutura mitolégica tal como a concebe Lévi-Strauss. Como

afirma o autor:

Um mito diz respeito sempre, a acontecimentos passados antes da
“criacdo do mundo”, ou “durante os primeiros tempos”, em todo o
caso “faz muito tempo”. Mas o valor intrinseco atribuido ao mito
provém de que estes acontecimentos, que decorrem
supostamente em um momento do tempo, formam também uma
estrutura permanente. Esta se relaciona simultaneamente ao
passado, ao presente, ao futuro. (LEVI-STRAUSS, 1975 p. 241).

Como, nos perguntamos, entender de outra maneira afirmag¢des como, por

exemplo, a de Imbern6n de que o “professor deve abandonar a concepgéo
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dominante do século XIX de mera transmissdo do conhecimento académicol...]
pois ela se tornou obsoleta para a educagdo de futuros cidaddos em uma
sociedade democratica: plural, participativa, solidaria, integradora...” (Imbernén,
2002 p.7). De que sociedade integradora esta falando o autor? Ou a idéia
consagrada “de que os professores devem capacitar-se para entender o universo
cultural de seu aluno” (Moreira 1992 p. 40) se ha dados nos mostrando que quase
50% dos professores brasileiros vém de familias cujos pais ndo conseguiram
completar nem o nivel fundamental de escolaridade (ABRAMOVAY e outros 2004
p. 53).

Os exemplos acima parecem indicar que tanto no ambito académico,
quanto ao nivel do Estado, ha alguns mitos que, ao se consagrarem, permitem a
apresentacao de velhas idéias como grandes inovacdes. Por exemplo, Jacomeli
afirma em seu texto que os Temas Transversais propostos pelos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) sdao na verdade “uma adequagdo do que ja foi
discutido em outros tempos no ambito das ideologias educacionais liberais, como
por exemplo, pelos escolanovistas” (Jacomeli, 2004 p. 4). Sera que 0 mesmo
poderia ser dito no que se refere a proposta de projetos colocada por Hernandez
(1998) como inovacao educativa, mas que fica devendo muito pouco ao que ja
colocara Dewey e Anisio Teixeira que ja defenderam um modelo de ensino onde a
pesquisa, ou a interrogacao do aluno era o mote para a construcdo de projetos a
partir dos quais se daria a aprendizagem? Temos com as abordagens acima,
pontos de concordancia (creio ser possivel ver nas novas abordagens a presencga
de velhas idéias e os fundamentos da proposta do professor pesquisador reflexivo
se reportam a elas), mas sera que na proposta do professor pesquisador reflexivo
existe uma proposta diferente ou este € um aporte de leituras dos nossos
intelectuais? Trata-se, portanto, de entender por que este tem sido abarcado como
0 “novo caminho” da transformacéo social através da educacao.

Gostariamos de aprofundar estas andlises, tentando ver algumas outras
possibilidades de explicar o sentido da escolha. Explico: por que esta tradicédo e
nao outra? Ou seja, por que, diante dos modelos que se consagram como tradicao
no ambito educacional, a escolha recai sobre alguns e ndo outros? Ou ainda,
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como a tradicdo se perpetua sob condicbes sociais tdo diversas? Ou sera que
podemos inverter o raciocinio e afirmar que: diante do fato das tarefas
educacionais serem permanentes, isto é, dominio da escrita, da leitura, das
matematicas, do pensamento légico argumentativo, etc, a escolha do modelo
pedagdgico sera sempre mediada pelo contexto histérico. Nao se trata de afirmar
que sera o contexto o determinante, mas sim que ele se constitui na mediagéo
necessdria para que este ou outro modelo faga sentido em um determinado
contexto social.*®

Um bom exemplo desta afirmacao é o fato de termos hoje uma linguagem
da empresa muito proxima da linguagem educacional. O empresario que se perfila
no empreendedorismo ndo € um “empresario reflexivo” aberto ao mundo, em
contexto de incerteza e flexivel e que deve entender o cliente e sua cultura?

As interpretacdes e analises criticas sobre a formacao docente apresentam
como tendéncia afirmar que ele é resultante da hegemonia do pensamento
neoliberal que apresenta, como uma de suas caracteristicas, a imposi¢ao para a
escola de um modelo de gestdo de conhecimento e da organizagcédo escolar, muito
préximo aos que é feito na empresa.*® Esta perspectiva, associada ao desmonte
do Estado, tenderia a apresentar como conseqléncia, a privatizacdo do sistema
de ensino. As criticas a estas propostas foram, e vem sendo veiculadas, no campo
educacional a partir dos mais variados matizes, embora a énfase na maior dos
textos seja a critica a diminuicdo do Estado e, por conseguinte, se reitera a
necessidade de manutencdo do Estado como principal responsavel pela

47 Ha sem dulvidas afinidades

educacgdo, particularmente, a educacao basica.
entre as propostas e o contexto global. Contudo, podemos realizar duas ressalvas.

A primeira ja foi formulada acima. Em termos de pergunta: as propostas que
estudamos nao estariam profundamente influenciadas pelo modelo de

emancipacgao tocqueviliano, o unico talvez possivel quando os ideais coletivistas e

** Ha algum tempo fiz uma tentativa de compreensdo do construtivismo tendo como base uma
nova visdo da infancia e do individualismo. (Tavares da Silva, 1997)

%8 Ver, neste sentido, o texto de Franco (1995) e o de Kawamura e Noronha (1993) apenas a titulo
de exemplo.

*” Um dos trabalhos que apresenta a critica ao neoliberalismo e sua relagido com a educagdo sob
varios aspectos € o organizado por Gentili e T.T Silva (1994)
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a crise do socialismo real o fecharam como utopia desejavel? Assim, a
emancipacao se torna individualista e reflexiva, a agdo € individual, pois, a partir
da elaboracéo criativa da propria experiéncia, o professor torna-se um ser singular
cujo pertencimento social se torna difuso?

A segunda ressalva que gostariamos de propor, mesmo correndo o risco de
nos contrapormos a analises ja consagradas, pode ser referenciada nas analises
de Saviani (1997) e Enguita (1994). Saviani apontou o carater irracionalista e
cético das propostas surgidas nos anos 90. Enguita, em um de seus textos,
apresenta algumas pistas interessantes que possibilitam pensar que a ingeréncia
do suposto modelo empresarial na escola pode ter alguns outros sentidos.
Podemos sintetizar dizendo que, ao contrario do que, geralmente, tem sido
reafirmado, o modelo escolar hegeménico nos dias de hoje (mais voltado para a
valorizacao dos individuos, menos conteudista etc), tem sido menos eficaz para a

empresa do que o modelo escolar tradicional. De acordo com Enguita:

Os empregadores nao se queixam tanto das qualificacdes dos
egressos da escola quanto do seu individualismo, seu escasso
respeito pela autoridade hierarquica, sua pouca disposicdo a
assumir tarefas rotineiras ou sua idéia que o trabalho deve ser
uma atividade gratificante.

Embora a escola continue sendo essencialmente uma
organizacao burocratica, normalizadora e disciplinadora, cuja
principal funcdo, que desempenha basicamente bem, é a
socializacdao da forca de trabalho, ela passou por profundas
mudangas em direcdo a uma abertura, uma tolerancia, uma
liberalizagdo e uma democratizagéo crescentes, assim como uma
maior atengdo as necessidades e desejos dos alunos
considerados individualmente ou em grupo. O trabalho, pelo
contrario, ndo conheceu nenhuma evolugdo similar: € por isso
que, desde o ponto de vista dos empregadores, a escola ja nao
cumpre adequadamente sua fungao.

[...]

N&o obstante, diante da opinidao publica apareceriam como pouco
apresentaveis propostas como organizar um trabalho escolar mais
enfadonho para que os alunos nao alimentassem falsas
expectativas com respeito ao trabalho em geral ou reforcar as
sangbes por aspectos nao académicos para que aprendessem a
respeitar todas as autoridades. (ENGUITA, 1994 p. 109).
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As consideracbes de Enguita parecem indicar que, ao contrario do que se
supbe, a cultura escolar contemporanea é vista como inadequada para o0 mundo
do trabalho e que, portanto, os novos modelos pedagdgicos que fomentam,
inclusive, os comportamentos e valores que sao criticados pelos empregadores,
respondem menos a uma necessidade do mundo do trabalho e mais a um novo
modo de vida que vem sendo descrito por varios autores como sendo
caracterizado, dentre outros adjetivos, pelo hiper-individualismo, pelo intimismo,
pela nao valorizacao do espaco publico e, ainda, pela morte do trabalho como
tradicionalmente foi entendido, como rotineiro e entediante.*® Observemos que
Enguita parece falar a partir de um empresario tradicional e ndo do novo
empresario do qual falam os manuais de administragdo. Enquita falaria, enquanto
pesquisador, do ser em oposi¢ao ao dever ser dos manuais?

Mas, é possivel de se perguntar para Enguita: a linguagem da
Administracao tem se aproximado da linguagem educacional principalmente no
que se refere, dentre outros, a valorizagdo do subjetivo, da flexibilidade, do
empreendedorismo, da criatividade, etc? Ambos teriam no horizonte um dever ser,
um vir a ser posto como ideal normativo e de realizacao pessoal e institucional?
Em caso da resposta ser positiva, de onde ele emerge? Apenas de um mundo
representado como inseguro e em processo incerto de transformacado? De um
conjunto de respostas éticas comuns cujos valores icones seriam a emancipacgao,
a conservacao, a responsabilidade, a realizagcdo individual, a diferenca, a
singularidade, o prazer na indistincao da vida e do trabalho?

De fato, o discurso empresarial “antenado” com 0s novos tempos é aquele
que valoriza 0 meio ambiente natural e social no qual esta inserido, que investe
em responsabilidade social, em educacgao, que é contra o trabalho infantil dentre
outros valores colocados como positivos pela sociedade. Estar disposto a
defender estes valores (e anuncia-los aos “quatro ventos”) parece ser uma das
condicoes basicas para a sobrevivéncia do empresario em um mercado que é,

cada vez mais, segmentado e disputado. A empresa demandaria o valor simbélico

*8 Ver s6 a titulo de exemplo os textos de Sennett (1988); Rouanet (1993); Freire Costa (1999;
2004); Lovisolo (2002).
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que a conduta ética diz que agrega? Ser ético se tornou parte do negdcio? Tratar-
se-ia de um movimento que € mais amplo do que uma modificagdo econdémica,
embora ela seja parte importante do processo? *°

Ha, assim, diversos autores que afirmam uma interagdo entre o universo
cultural e a economia e isto nao pode ser negado. Porém, imputar a um ou ao
outro a causa especifica das mudangas que hoje “saltam aos nossos olhos” é
esquecer que a relagdo entre mudancas econbmicas e culturais é complexa e
demanda, ainda, esclarecimentos que nao tém sido feitos. Neste sentido, cabe
lembrar a afirmagdo de Max Weber de que ele ndo estava substituindo uma
bitolada interpretacdo do capitalismo pela economia por outra ndo menos bitolada
do capitalismo pela religido. Afinidades, no sentido weberiano, sao reforcos,
significa a formacao de constelagdes de relagdes ao invés de processos de
causalidade unica. As afinidades indicam a fragilidade e ocasionalidade de
formacao do social, o papel da contingéncia no agir humano que faz emergir
formas duradouras do agir.

E neste sentido que devemos entender a mudanca na ética da formacéo de
professores. Os defensores das propostas do “professor pesquisador reflexivo”
estariam promovendo muito mais uma nova (?) cultura (ética?) da formacgao
docente? Uma cultura que destaca a singularidade de cada professor, sua
criatividade e experiéncia, sua capacidade de reflexao e pesquisa e por esses
caminhos o reconhecimento e a auto-valorizagdo? Uma constelacao de valores e
relacbes que apresenta um significativo poder de seducao entre aqueles que
desejam a formacéo dos docentes?

Colocar a peja da mudanca nos rumos da educacao orientando-se pelas
propostas e perspectivas neoliberais pode significar voltar para a explicacdo de
causalidade Unica e, no plano da acao, para agir segundo a definicdo do principal
“inimigo”.

Resta-nos dizer que se estamos diante de um processo histérico que se
anuncia como diferente, que traz no seu bojo novas formas de comunicacao; de

consumo; de organizacao societaria; de novas tecnologias dentre outros, a escola,

9. Ver, neste sentido Ortiz, (1994).
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e por sua vez, os professores, devem ser preparados para esta mudanca. Em
outros termos, talvez devam refinar seu modo de pensar e agir. A intencdo de
refinar o pensar e o agir docente parece estar na base de vérias propostas de
formacdo e, dentre elas, das formuladas pelos defensores do “professor
pesquisador reflexivo”. Mas, que conseqiéncias, o0s autores brasileiros
estabelecem entre o refinamento e a idéia de transformagédo? E mais, qual é o agir
docente que esta sendo “construido” nos anos noventa? Deixemos, por enquanto,

estas questdes em aberto.
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CAPITULO 2: FORMACAO DOCENTE E PROFISSIONALISMO

2.1 A CONSTRUCAO DO NOVO DOCENTE.

Tenho um encanto especial por um conto de Borges que se chama “O
Jardim dos Caminhos que se Bifurcam”. Em um determinado momento da
narracao, temos contato com a obra de Ts’ui Pen, que é, ao mesmo tempo, um
livro e um labirinto. Contrariando todas as ficcoes, nas quais a escolha de um
caminho elimina outra, na obra de Ts’ui Pen todos os desenlaces ocorrem, pois,
cada um se torna o ponto de partida para outras bifurcacdes. Trata-se de uma
parabola sobre o tempo “que se bifurca perpetuamente para inumeraveis futuros”.
Nao é possivel prever qual o futuro (agora presente), que iria construir com tantas
escolhas que poderia ter feito (e tantos outros caminhos) para o trabalho que
intentei realizar, mas em um outro futuro, aprendi que um dos requisitos basicos
para iniciar uma pesquisa € o de se perguntar sobre o sentido da escolha do tema
e, a0 mesmo tempo, justificar o caminho a partir do qual iremos tracar a analise
que sera realizada, pois s6 neste sentido é possivel dimensionar os limites e
alcance da analise proposta.

O tema escolhido - formacéao de professores — tem sido recorrente na area
educacional a se julgar pelo nimero de publicacées voltadas para esta tematica
especifica. Um escrutinio feito em um site de busca nos da o alcance deste
interesse. Segundo consulta feita ao Google, temos entre 1980 e 2000 os
seguintes numeros para a expressdao Formacao de Professores + Publicagao:
para 1980 encontramos 26.700 paginas de referéncia, em 1990 temos 43.300 e
para 2000 sao indicadas 77.500 paginas de referéncia sobre publicacdes sobre o
tema Formagcao de Professores.*

Esta curva ascendente se, por um lado, parece confirmar que no ambito da

educacao esta tematica tem sido colocada como fundamental, por outro, coloca

% Data da consulta 06/ 04 de 2005, no site de busca Google.
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uma espécie de xeque-mate a qualquer pesquisador, isto &, sera que ainda ha
algo para ser dito sobre o tema?

Até onde se pbdde perceber, os textos que se voltam para a tematica da
formacao de professores estao circunscritos a dois tipos de trabalho intelectual
que, de modo geral, identificamos como ensaio e pesquisa sob o0 ponto de vista do
estilo ou da forma. Outro eixo permite agrupar os trabalhos, grosso modo, em dois
grupos: 0s que se preocupam com a histéria e a sociologia da formagédo docente
(textos de tipo descritivo e nem sempre relacionados com a vontade de
intervencdo) e aqueles que se dedicam a analisar a maneira como deve ser a
atuacao dos professores no periodo contemporaneo (textos de tipo prescritivos ou
programaticos, enfim, textos, diretamente, relacionados com a intervenco).’

Podemos observar, ainda de forma um tanto superficial, que no segundo
grupo ha uma énfase em colocar nas maos do professor uma transformacéao
drastica em relacao a sua forma de atuacao, que estaria ancorada em mudancas
de ordem didatica e metodoldgica. No entanto, ao lado desta modificacdo, que
poderia ser denominada como uma reacao ao tecnicismo ha também enunciado
nos textos, uma necessidade de modificacdo da postura docente, isto €, a maneira
como o professor deve pensar e atuar no ambito da educacdo.’® Reagdo, ao
papel do docente como aplicador de um protocolo tecnicamente elaborado. Tal
aplicacao reduziria o docente ao técnico.

*" Nesta investigacéo privilegiamos o texto do segundo grupo, isto &, os que enfocam a intervengao
docente. Vale acrescentar que os textos que compdem o primeiro grupo como, por exemplo, Villela
(2000); Catani (2000) e Castanho (2005) serao tomados neste trabalho como base para a critica
que tem sido apontada em relagdo aos primeiros, isto €, que retomam a histéria docente sem
mencionar a producéo ja existente no Brasil. O que nos parece nitido é que os dois grupos “néao
conversam” realizando, portanto, produgdes independentes, embora focadas no mesmo objeto..

*2 Podemos entender de modo enunciativo o “tecnicismo” como a producédo das metodologias e do
material didatico para aluno e docente por especialistas educacionais. Neste caso, o docente seria
apenas um adaptador para caracteristicas particulares do processo de ensino-aprendizagem.
Como afirma Severino ((2002) é necessario distinguir a educacao técnica e o tecnicismo. “A
primeira se refere aos processos de manipulagdo do mundo material, a outra enfatiza a
predominancia da mecanicidade dos mesmos, como se pudessem atuar independentemente de
qualquer outra intencionalidade além da eficacia funcional. A educacao sistematizada precisa
mesmo ser transmissdo de conhecimentos cientificos e técnicos, pois apenas estes sao eficazes
na intervengao sobre a natureza,” (Severino, 2002 p.85). Portanto, o problema n&o esta no fato que
a acao venha de conhecimentos cientificos, pois este sdo necessarios, mas sim, como coloca o
autor, no fato deles serem considerados eficazes por si mesmo.
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A reagao, embora nao retire a técnica como fundamento da atuacao tende a
transforma-la ou, melhor dizendo, a técnica deixaria de ser vista como tal se o
professor a usasse como parte indissociavel da sua visdo de mundo. De modo
geral, pareceria que se propde passar de uma técnica exégena ou heterbnoma
para uma técnica enddégena ou autbnoma. Temos, portanto, uma nova maneira de
formar o docente para que atue situando a técnica como parte de sua visdo de
mundo. E esta postura, como ja dissemos, parece indicar que estamos frente a
uma nova cultura da docéncia.

Afirmamos que, dentre as muitas possibilidades que antevia como
justificativa para a nossa escolha pelo tema, a que mais se aproximaria era o fato
de ter meu cotidiano profissional, totalmente, entrelacado com o tema, pois fago
parte de um grupo que forma pedagogos e professores em curso superior. Ou
seja, foi pautada por questionamentos colocados a minha realidade imediata.
Além disso, sempre me preocupei, como docente, com o tipo de entendimento que
muitos alunos tém da graduacgéo: ponto de partida e chegada - o que me parece
ser cada vez mais uma visao falsa da universidade. Explico. Sabemos, os que
freqientaram um curso de pds-graduacao, que um curso de graduacao tende a
nos dar uma formacao parcial. Ela é, por vezes, muito fragil, ja que as informagdes
se afiguram como pistas, que deverdo ser seguidas e aprofundadas
posteriormente, tanto na academia quanto no mundo do trabalho e, dentro dele, a
capacitacao ou formagao profissional continuada.

Nao sdo muitos os autores que se dedicaram a escrutinar o cotidiano da
universidade, principalmente as maneiras como os alunos vivenciam a
graduacdo.>® Dentre as excecdes, esta um livro organizado por S. Castanho e M.
E. Castanho (2000), onde se pode encontrar as vozes dos alunos em relacédo ao
curso, aos professores e questdes candentes como a avaliagdo no ensino
superior. No livro, M.E. Castanho traz uma analise sobre a questao da inovagao

no ensino superior e, embora essa ndo fosse a questdo central do texto, esta

% Quando realizei meu trabalho no mestrado tive grande dificuldade em encontrar textos que
mencionassem o cotidiano do aluno, embora existam muitos trabalhos sobre universidade. Aponto
como excecao os trabalhos de Castanho E.M (1989); o de Furlani (1998), o de Spésito e outros
(1989) e o de Rodrigues C.L (1997). Como néo segui trabalhando este tema especifico, ndo sei,
(mas espero que sim), que outras publica¢cdes tenham sido realizadas.
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implicito nele, e merece ser destacado, o quanto da aprendizagem do aluno esta
ancorada na forma como o professor se relaciona com o ensinar. A marca do
professor se estabelece tanto pelo negativo (0s que sédo repressores, autoritarios),
quanto pelo positivo, ou seja, por demonstrar para os alunos que “gostam do que
fazem”; que séo dedicados, criativos, etc. Estes sdo os que serdo lembrados pelos
alunos, como afirma uma aluna em seu depoimento sobre um professor que
imputava medo a classe, “concluo que aprender por necessidade é muito mais
dificil do que aprender por prazer” (M. E. CASTANHO, 2000, p. 87). A aluna do
depoimento confunde coercdo com necessidade.De fato, ndo sdo a mesma coisa,
como a obrigacdo de comer e a fome; e identifica o prazer como caminho
facilitador do aprendizado. A aluna fala pela cultura do prazer que domina as
propostas educacionais, porém, também, algumas referidas ao trabalho. Importa,
no entanto, destacar da andlise que a idéia de autonomia do aluno no curso
superior esta longe de ser alcancada, pois 0os depoimentos parecem demonstrar
gue ha, neste nivel de ensino, uma continuidade na forma como se estabelece no
processo educacional a relacdo entre professor e aluno desde o ensino basico.
Também é expressédo da continuidade a maneira como os alunos se relacionam
com a questdo da avaliacdo. S. Castanho (2000), ao realizar uma pesquisa sobre
o tema com alunos mestrandos (note-se que ja estamos fora da graduacgao), da
area de saude, demonstra que mesmo neste nivel de ensino a avaliacao € vista
como negativa. O que parece unir os dois textos é que o sinal negativo e positivo
esta alicercado em valores de ordem subjetiva, como na fala da aluna acima e no

gue coloca este autor quando afirma que:

Foram considerados “positivos” os relatos de experiéncias que, do
ponto de vista dos respondentes, ndo lhes tenham causado
qualquer dano, emocional ou cognitivo, e, ao contrario, tenham
sido para eles fonte de satisfagdo pessoal (S. CASTANHO, 2000,
p.164).
Como vemos, também do ponto de vista do aluno a questao da técnica (a
didatica, a forma de avaliar e a maneira de se relacionar com o aluno), cola-se as
atitudes de ambito pessoal e subjetivo, 0 que parece demonstrar que a nova

cultura do ser docente esta se sedimentando em todos os niveis de ensino. Ou
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seja, ambos - alunos e professores - partilham idéias e valores que trazem a
marca do iluminismo e romantismo, sendo definido o “bom professor” ndo s6 como
aquele que sabe (o iluminista), mas o que passa o conhecimento de forma
instigante, criativa, sedutora e que possibilita uma sensacao de prazer na
aprendizagem.

A leitura destes textos lembra, e muito, um filme da década de 1980 que
durante um periodo tornou-se obrigatério como parte do conteddo em sala de
aula. No filme “Sociedade dos Poetas Mortos”, o professor de literatura rompe com
a forma tradicional de ensino ao ministrar suas aulas sem o livro texto tradicional,
introduzindo atividades fisicas como parte do conteudo, realizando um tipo de
didatica que hoje, mas nao nos anos de 1950, ndo parece ser uma pratica tao
diferente. O filme, exuberante nas citagdes de romanticos, principalmente,
Scheling e Whitman (este ultimo mais proximo da contra-cultura da qual fazem
parte Kerouac, dentre outros), mostra o quanto esta nova forma de ensinar fazia
dos alunos pessoas melhores ou, pelo menos, mais autbnomas, embora, em um
dos casos, a autonomia tenha levado a uma situagdo extrema.** Esta idéia é
reforcada ao final do filme quando o professor, jA demitido da escola, é
homenageado pelos alunos que, em uma espécie de insubordinacdo quase
coletiva (os alunos que ao longo do filme ndo sdo seduzidos permanecem como
tal), sobem em suas carteiras rendendo uma ultima homenagem ao professor que,
provavelmente, havia mudado a visdo de mundo dos alunos. Apenas como
observacao final, vale acrescentar que nesta escola, tradicional por exceléncia,
encontra-se ao modo de Delors (1999), quatro pilares de sustentagdo do ensino. A
diferenca € que os quatro pilares que Delors criou para a atualidade se
assemelham a forma de intervengcédo docente do professor expulso, o que parece
demonstrar que, a insubordinacdo no passado tornou-se o desejo (ou dever ser),
do presente.

Tradicdo, Honra, Exceléncia e Disciplina eram os quatro pilares que a
escola tradicional, mostrada no filme, cultivava desde a sua fundacdo. E hoje?

*No filme, um dos alunos que, contra vontade do pai, quer seguir a carreira de ator, acaba
cometendo suicidio, quando se vé diante da sua impoténcia em afrontar a vontade paterna.
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Sera que os pilares propostos por Delors - aprender a conhecer; a fazer; a ser; a
viver junto e com os outros - fazem eco nos futuros pedagogos e professores que
hoje formamos?

No caso especifico deste trabalho, nosso interesse é compreender o
processo a partir do qual a formacdo de professores, sob a perspectiva do
professor reflexivo pesquisador, adquiriu 0s contornos que hoje estdo postos na
“arena educacional” e se podemos nomea-la como uma nova cultura

educacional.®

Minha preocupacédo com a realidade de um curso de formacgao de
professores, advinda do nosso contato cotidiano com os futuros docentes, foi
definida, inicialmente, a partir de algumas questdes. Se ha tanto publicado sobre
formacao de professores, o que estdo lendo as futuras professoras? Que autores
sao privilegiados? Que enfoques e destaques suas professoras e professores
tendem a enfatizar? E, por fim, a que conflitos e antagonismos sdo submetidos,
quando se sentam nas suas carteiras escolares com o objetivo (presumido), de
aprender o conteudo que conforma, do ponto de vista teorico e pratico, a acéo
docente nos niveis da educacéo infantil e das séries iniciais. Enfim, que tipo de
profissional esta sendo formado a partir desta literatura?

Nao se constituiu tarefa facil dimensionar os autores ou grupo de autores
que estariam no centro da arena, principalmente, como j& mencionei, diante da
profusdo de publicacbées sobre o tema. Face ao problema, encontrei como saida
tomar uma dada realidade, a universidade em que atuo, e realizar um
levantamento da bibliografia presente nos planos das disciplinas voltadas
especificamente para a formacao de professores, procurando dimensionar que
tematicas e autores eram privilegiados. Como resultado desta anélise exploratéria,
percebi que a partir da segunda metade dos anos de 1990 o universo de autores
comeca a ser modificado e, ao lado de classicos que permanecem, como, por

t56

exemplo, Freire e Piage autores e também tematicas sdo substituidas e outros

*® Acreditamos que se tomarmos o conceito de cultura tal qual o elabora Thompson (1995), é
possivel usar a palavra arena como expressao da idéia que a cultura se constréi através de
conflitos permanentes. Observe-se que a nogao de “campo intelectual’, de Bourdieu também
implica a dindmica do conflito.

%°E também interessante notar que se no caso de Freire a referéncia é direta (suas obras sao lidas
pelos alunos), 0 mesmo nao ocorre com Piaget que, geralmente, é lido a partir de um manual.
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vao sendo incluidos redirecionando a proposta tedrico-metodoldgica a partir da
qual sera consolidada a formacao de professores no nivel universitario.

Como exemplo desta afirmagdo podemos citar a inclusdo de textos e
autores que enfocam a questao do professor reflexivo e da memaria docente. E,
neste sentido, geralmente se privilegiam os textos de Novoa (ou os organizados
por ele) e os trabalhos de Schdn, ou os que se valem deste autor para analisar a
proposta da formacéao do professor pesquisador reflexivo. Ou seja, estes autores e
tematicas comegam a se inserir na universidade como fundamentais para a
formacao docente. Além disso, como enunciamos na Apresentacao desse texto, a
tematica especifica do professor pesquisador reflexivo foi contemplada na
disciplina de pesquisa aplicada a educacao.

Esta constatacao reforcou a idéia de que se fazia necessario realizar uma
pesquisa sobre formacdo de professores tomando como objeto o que
classificamos como agentes formadores, isto é, autores, tematicas e textos que,
presume-se, estdo sendo lidos por aqueles que serdo os futuros docentes da
educacao infantil e basica que, no caso do curso de Pedagogia, serdo os
professores das séries iniciais.

A justificativa para esse caminho metodolégico estd também alicergcada na
maneira como estes autores realizam seu processo de legitimagédo no interior dos
cursos de Pedagogia. Suas obras sao incluidas na bibliografia, geralmente, por
professores que obtiveram seus titulos de mestre ou doutor em universidades de
renome ou que sao mestrandos e doutorandos. Este movimento vai, entéo,
consolidando a importdncia dos autores, pois se sdo idéias amplamente
divulgadas em publicagcdes e se o professor a indica para leitura, finda por se
constituir como percurso tedrico-metodolégico Unico para a formacao do docente.

Se, além disto, acrescentarmos o fato de que estes mesmos autores e
literatura também séo citados por revistas especializadas como, por exemplo, a
Nova Escola, a que a maioria de professores e futuros professores tem acesso,
fecha-se o sistema, construindo-se uma linguagem homogénea sobre o fazer
docente. Como demonstrou Vieira (1998), ao analisar a presenca do

construtivismo nessa mesma revista, os professores comegcam a seguir 0S
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modelos tedrico-pedagdgicos como se eles fossem dogmas. E, s6 para completar,
pois voltaremos a este ponto mais tarde, ndo por acaso no prélogo de um livro que
apresenta as pedagogias do século 20, os teéricos ali apresentados (muitos
presentes nas bibliografias dos cursos de Pedagogia), sdo chamados de
apoéstolos, que deixaram livros sagrados e criaram discipulos e seguidores (cf.
Sebarroja e outros, 2003).°’

O leitor pode argumentar que, provavelmente, todas as leituras ndo irdo se
fixar na memdéria das alunas (futuras professoras), mas também é possivel afirmar
que se todos os seus professores estdo lendo e falando sobre os mesmo autores
ou de tematicas similares e se esta visdo se repete em revistas e em publicacbes
especializadas, este conhecimento ira se solidificar na memaria pela reiteracao.
Assim, os autores e idéias lembrados serdao os que foram lidos, relidos e
transpostos para a pratica docente como um apéstolo a ser seguido.

E claro que ndo podemos afirmar que ndo ha diferencas entre os autores
lidos, mas existe uma espécie de consonancia entre suas idéias, cujo centro &
dado por alguns conceitos. Falo da importancia da autonomia e da construcao
de um conhecimento auténomo, da importancia da competéncia, da insercao
da afetividade e subjetividade como fundamental para o trabalho docente e,
principalmente, da negacao da escola tradicional. Estas categorias, presentes
como afirmativas na area da educacao de forma geral, acabam por se configurar
em um sistema que direciona a formacao do pedagogo no sentido amplo, isto é,
nao esta limitada a formacao de professores.

A critica a escola tradicional, conservadora, ndo transformadora é
compartilhada por todos os educadores que se classificam (ou que séo
classificados) como progressistas ou transformadores. Duas observacbes sao
necessarias. Por um lado, que é muito dificil listar os autores conservadores, na
modernidade, que defendam a escola bancéria, os valores do sistema capitalista,
o individualismo egoista, o autoritarismo, a repeticdo como fundamento do ensino,

a memorizacdo ou qualquer outra coisa que se imagine como tradicional ou

*No texto lé-se: “Os apdstolos eleitos — uma autora e 10 autores para ser mais preciso - ja
acederam a categoria de classicos, tanto pela veneragdo como pelo reconhecimento ja obtidos”
(SEBARROJA e outros, 2003 p.10).
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conservadora. A dificuldade de listar os autores deveria causar espanto! Por outro
lado, sabemos que as experiéncias revolucionarias do século XX da Europa, Asia,
América Latina e Africa foram realizadas em contextos nacionais cujas escolas
dominantemente poderiam ser qualificadas como tradicionais e mesmo
autoritarias. Isto também deveria provocar espanto e, filosoficamente, deveria nos
levar a suspeitar das relagdes entre transformacao social e escolar.

Antes de prosseguir, queremos fazer algumas ressalvas em relacao a
maneira como encontramos definida a escola tradicional. De acordo com

Carbonell:

No epilogo desta obra Pere Darder e Joaquin Gairin assinalam
algumas das contribuigbes ou tracos de identidade comuns a
essas 11 pedagogias inovadoras®. De fato, as coincidéncias
existem, apesar das singularidades marcantes que também serao
observadas. Talvez a caracteristica comum mais significativa seja
a critica a escola tradicional - isto €, ao modelo oficial dominante
que garante a ordem estabelecida, — por sua inércia institucional e
seu carater obsoleto. Diante dela, apresentam uma opg¢édo de
ampla mudanga educativa, com maior ou menor radicalismo e
concretude, nos conteudos, nos modos de ensinar e de aprender
e na funcdo docente (CARBONELL, apud Sebarroja et al., 2003,

p.11).

Esta citacdo mostra uma visdo de escola tradicional que, além de sua total
imprecisao, reforca o sentido de novidade como algo positivo. Tradicional € o que
é oficialmente aceito e praticado na inércia institucional de carater obsoleto.”® Nao
raro, os proprios documentos do Estado sdo contrérios a inércia e ao obsoleto,
caracteristicas que garantiriam a ordem estabelecida. Se lermos os documentos,
teremos que concluir que o Estado é contra a ordem estabelecida ou que suas
declaracbes sao gatopardistas (no sentido dado no classico romance de
Lampedusa)? O que poderia ocorrer diante deste tipo de definicao? Quando

*8 Os autores citados das pedagogias inovadoras sao: Maria Montessori, F Ferrer i Guardia, John
Dewey, F Giner de los Rios, Celestin Freinet, A S. Neil, A S Makarenko, Jean Piaget, Lorenzo
Milani, Paulo Freire e Lawrence Stenhouse.

% Observe-se que em outras areas de intervencdo, como a medicina, por exemplo, o tradicional
pode voltar a partir de considerag¢des racionais e técnicas (o médico de familia, nebulizagdes e
terapias antigas, porém eficientes e sem efeitos colaterais). Assim, o oficial tanto pode ser
tradicional quanto novo e inovador. Um protocolo de atendimento pode ser velho ou recente, em
ambos o0s casos, oficial.
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apropriados pelo sistema, os educadores inovadores, deveriam ser identificados
como uma teoria a ser ultrapassada? Ou seja, 0 novo é bom apenas porque é,
aparentemente, novo ndo descaracterizaria qualquer perspectiva de critica aos
modelos teoricos alcados a esta condicao? Além disso, este tipo de conviccao
prestaria um servico negativo no caso da formacao de professores (e acredito que
nao somente nestes cursos), pois colocaria o passado como algo que deve ser
esquecido ou até mesmo nem levado em conta. Estariamos diante de uma visao
enviesada da idéia de progresso e evolucao, que negaria o processo histérico
como algo fundamental para a compreensdo das mudancas, enquanto rupturas e
continuidades, que emergem quando olhamos a histéria e a histéria da educagéao?

A perspectiva tradicional da historia afirmava seu valor tanto por
entendermos como chegamos a ser, quanto por fornecer licbes para o futuro. A
critica histérica moderna eliminou o otimismo de apreendermos suas licoes.
Contudo, as licoes podiam ser classificadas em dois grandes grupos; aquilo que
deveriamos repetir (0s acertos, os modelos ideais) e aquilo que nao poderiamos
repetir (os erros). A afirmagédo da escola como espacgo de transformacéao constroi,
para o discurso sobre a formacdo docente, uma espécie de paradoxo, pois, se
valoriza a histéria docente, parece colocar reticéncias diante da historia da
educacgao no plano da agdao, mantendo sua contribuicdo para a reflexdo critica.
Um bom exemplo sao as consideracdes feitas por Névoa no seu prefacio ao livro
de Cambi sobre a histéria da Pedagogia. De acordo com Névoa:

A Histéria da Educagdo pode ajudar a cultivar um saudavel
ceticismo, cada vez mais importante num universo educacional
dominado pela inflacdo de métodos, de modas e reformas
educativas. Aprender a relativizar as idéias e as propostas
educativas, e a percebé-las no tempo, é condicdo de
sobrevivéncia de qualquer educador na sociedade pedagdgica de
nossos dias.

A Histéria da Educacdao fornece aos educadores um
conhecimento do passado coletivo da profissédo, que serve para
formar sua cultura profissional. Possuir um conhecimento historico
nao implica ter uma acdo mais eficaz, mas estimula uma atitude
critica e reflexiva.

A Histéria da Educagdo amplia a memoria e a experiéncia, o
leque de escolhas e possibilidades pedagdgicas, o que permite
um alargamento do repertério dos educadores e lhes fornece uma
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visdo da extrema diversidade das instituicbes escolares no
passado. Para além disso, revela que a educagdo nao é um
“destino”, mas uma construgao social, o que renova o sentido da
acao quotidiana de cada educador (NOVOA, 1999, p. 13).

Vejamos, pontualmente, o que coloca Névoa. Em primeiro lugar, parece
que se trata de um discurso muito préximo do senso comum na area da educacgao,
bastante consensual. A histéria colabora com a relativizacdo. Certo, mais sera que
a relativizacao e o ceticismo colaboram com a acao? A palavra professor deriva de
professar uma crencga, uma fé. Um profissional que relativiza seus conhecimentos
cientifico-técnicos e € dominado por uma atitude cética, podera professar sua
profissao? Sera que NOvoa, dentre outros, estd igualando o pesquisador com o
professor? Ou, como ja afirmamos anteriormente, esta pode ser uma interpretacao
que o autor possibilita neste texto, mas que ndo condiz com o que elabora em
outros trabalhos?®® Sera, entdo, que é o modelo do laboratério, do grupo de
pesquisa, que € posto como norma para a formacdo docente reflexivo ou
pesquisador? Assim, poderiamos entender o papel da histéria na formacéo critica.
No entanto, € apenas no modelo idealizado de Popper, criticado por Kuhn (1982),
que o pesquisador é critico, revolucionario, divergente. Para Kuhn, é a acao
convergente que leva as tensdes que revolucionam os paradigmas. A consciéncia
critica é pouco importante na visdo da histéria das ciéncias de Kuhn. O que
realmente importa € o mecanismo de competicdo ligado a anomalias e perda de
poder de aplicacdo dos paradigmas cientificos.

Além disso, tomar a inflacao de métodos, o modismo pedagdgico e as
reformas educacionais como fatos similares se constitui em um equivoco, quando
estamos falando do ponto de vista histérico. A Histéria da Educagdo caberia
explicar o porqué dos modismos e inflagcdo dos métodos e, também, qual a relacao
entre eles e as reformas educacionais, o contexto econémico-social, as politicas
educacionais, dentre outros aspectos. No entanto, parece que o importante é

apenas o trabalho reflexivo dos docentes. Nem as reformas, que expressariam

% Em outros textos ( cf. Névoa 1995) N6évoa mostra a importancia da relagdo entre o processo
historico a histéria da docéncia.
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algum tipo de vontade politica diante dos problemas educacionais, parecem ter
algum valor.

Por fim, por que aprender a relativizar idéias e propostas educativas é
questdo de sobrevivéncia?®' Ha& professores que seguem os modismos e
sobrevivem sob o ponto de vista do emprego e dos salarios. Ha os professores
que seguem receitas tradicionais, porque estao satisfeitos com elas. O panorama
€ bastante variado para encerra-lo em féormulas quase publicitarias: ndo seja
tradicional, ndo se deixe guiar pelas modas e novidades, ndo acredite nas
reformas!

De uma certa forma encontramos, em Novoa, uma espécie de espelho da
idéia de veneracdo ao inovador, critico e reflexivo,®? que esta presente, como
vimos, nas afirmacdes de Carbonell, pois Névoa tende a colocar a critica e a
reflexdo no mesmo patamar em que Carbonell colocou a inovagédo (€ inovador
porque critico).®® Mas o que parece mais perigoso na visdo de Névoa é que ele
nao percebe (ou percebe?) que, como na educacdo praticas e acbes séo
valorizadas, dizer que o conhecimento historico ndo implica em acao € instigar nos
futuros educadores a possibilidade de que a histéria ndo deva ser levada em
conta.

Porém, aqui é preciso fazer uma observagao, pois, como ja apontou Saviani
(1989) o programa de Histéria da Educacgao € apresentado aos alunos de forma a
se confundir a Histéria com a Filosofia da Educacao. Temos, portanto, uma visao
de histéria distorcida na medida em que deixa de lado o que é fundamental, isto é,
a compreensao de que os modelos pedagogicos, ou a sua inser¢ao na escola e no

ambito do educativo (entendido no seu sentido mais amplo), realiza-se em um

®" Sob um ponto de vista pragmatico, abandonariamos a tradicdo e fariamos sua critica, apenas
guando aquilo que fazemos com ela ndo nos satisfaz, ndo é eficiente, ndo nos convence, enfim, a
tradicao deixou de valer. Temos que ter motivos ou razdes para criticar a tradicdo. Sem eles, a
critica se torna formal e vazia.

62 Sugiro a leitura do texto de M. E. Castanho (2000) que faz uma critica ao que denomina de
apropriagdo ingénua das inovagdes. De modo geral, o capitalismo glorificou e ainda glorifica o
empresario inovador.

%8 Sob este ponto de vista ndo haveria atividade mais critica do que a produgéo no capitalismo, em
processo quase constante de inovagdo. Pode-se inovar para ganhar dinheiro, prestigio ou
reconhecimento social, para ser diferentes, enfim, ha muitas razées para inovar, a critica seria
apenas uma delas e, talvez, ndo a mais importante sob o ponto de vista dos efeitos sociais.
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contexto especifico. E, concordando com o que coloca Enguita, tomar a histéria da
educacgao no sentido linear é esquecer que “mais que uma evolugao, a histéria da
educacdo é a de uma sucessao de revolugdes e contra-revolucdes”
(ENGUITA,1989, p.129). Ou, mais modestamente, de acbes e reacdes quase
sempre apresentadas como revolucionarias, cujos efeitos na pratica podem ser
colocados em duvida ou ser relativizados.

Do ponto de vista histérico, as visdes que reiteram a negacéao do tradicional
e o valor da critica como uma postura em si mesma positiva, aliada a idéia da
educacao transformadora, tornou-se moeda corrente na area educacional e é a
partir dela que muitos autores sdo enfocados. Mesmo aqueles cuja insercéo
tedrica é diversa (pensamos em Gardner e Freire), parecem ter sido
homogeneizados pelo principio da transformacao, da critica e da inovagao. No
entanto, como salienta Charlot (2002), sabemos muito pouco sobre a realidade
cotidiana da escola. E mais: quando tomamos o real descrito em revistas como
Nova Escola, os casos apresentados sdo aqueles que “deram certo”. Ou seja,
reitera-se o pressuposto de que o inovador € bom por si mesmo, pois mesmo 0s
educadores denominados tradicionais podem se abrir a mudancas, ainda que elas
sejam enquadradas como tradicionais. Sera que estamos construindo e negando o
gue nos mostrava Gadotti (1988), isto €, que ndo ha uma unicidade nem mesmo
uma unanimidade no que se refere ao pensamento pedagdgico brasileiro? Porém,
0 que existe, e é o que pretendemos apresentar adiante, € uma hegemonia de um
discurso que tende a igualar pensamentos e idéias diferenciadas sob a égide mais
“facil” da perspectiva da inovagao e da negacéao do tradicional.

Acreditamos que estas afirmagdes iniciais deixam explicita a necessidade
de realizar uma analise sobre a tematica da formacao de professores. Além disso,
parece claro que, embora se configure em um tema especifico no ambito da
literatura educacional, os autores partilham do que pode ser colocado como um
dado universal, isto é, a idéia de que a educagdo e a escolarizacdo devam
promover, de forma continua, a inovacéao e a transformacgao.

Para finalizarmos este ponto gostariamos de observar que parece ser ainda
uma realidade o que observa Lovisolo (1990), em relagdo aos intelectuais: para o
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autor um dos mitos presentes entre os intelectuais é que eles ndao se véem como

classe. Em suas proprias palavras:

Este mito expressa que ndo somos uma classe, contra todas as
evidéncias que indicam que, em termos econdmicos, linguisticos,
culturais e psicolégicos, somos menos heterogéneos que
qualquer outra classe existente, sobretudo a trabalhadora.
Enquanto este mito se alia, ao que indica, que a dindmica da
historia presente esta na luta entre trabalhadores e capitalistas,
ficamos como espectadores ou aliados, comprometidos com uma
ou outra classe. O mito nos indica, sem explicitar, que somos os
anicos privilegiados a escolher, com isto, o lugar na histéria, que,
para os outros, esta predeterminado. Contra os mitos sobre os
intelectuais aceno com a possibilidade de estarmos a servigo de
nés mesmos (LOVISOLO, 1990, p.17).

Ainda seguindo Lovisolo, suspeitamos que sua idéia de que os intelectuais
estdo a servico deles mesmos pode ser aplicada também aos que escrevem sobre
a formacgao de professores, pois ndo raro encontramos a idéia de “capacitar ou
conscientizar os professores* (cf.Contreras, 2002, p.166). E cada vez mais comum
colocar os professores da educacdo basica como pertencentes a classe
trabalhadora (ndo que nao o sejam), pois com a ampliacao da escolarizacao eles
serdo os aliados privilegiados para disseminar as idéias dos intelectuais que,
mesmo sendo professores, pois que estdo alocados na universidade, por vezes
nao se colocam no mesmo patamar dos que estdo na educagao basica. Nao por
acaso, a universidade tem sido algcada como espago de construgcao de projetos
inovadores em parceria com a escola publica, reduto das classes populares,
deixando de lado a escola privada, que é identificada como espaco privilegiado da
classe dominante.

Uma publicagao recente (Lombardi e outros, 2005) apresenta, na versao de
varios autores, o debate entre as categorias do publico e do privado na educacao
brasileira Em um dos textos, Araujo (2005) afirma que as inovagbes didaticas
estdo sempre mais presentes nas escolas particulares e que, nas escolas
publicas, os educadores, mesmo 0s que afirmam principios favoraveis a

transformacao social, realizam uma pratica politica contraria.
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Para o autor, este dado deve ser visto como paradoxo. No entanto, quero
defender a hipétese de que néo se trata de um paradoxo, mas sim da afirmagéo
de um discurso que se cristalizou como tal e que ndo se ancora nas praticas
docentes. Melhor dizendo, a “politizacdo” do ambito escolar se realiza de forma
independente dos conteudos e dos métodos. Falamos “politizagdo” nao como algo
que deve ser visto como negativo, mas sim pelo fato de termos um discurso
politico que é apenas discurso e, embora venha ligado a praticas inovadoras, ndo
parece, como mostra Pacheco e Zan (2005), uma realidade tangivel no ambito da
escola.

Por exemplo, no cotidiano da sala de aula interessa as professoras que
seus alunos possam aprender conteudos previstos e que isso pode ser feito
independentemente de matizes ou crencgas politicas. Ao contrario, a inovacao
presente nas escolas particulares ocorre por uma necessidade advinda muitas
vezes da diregdo que, como mostra o proprio Araudjo (2005), quer assegurar seus
clientes (os alunos), em um cenario onde a disputa por eles é cada vez mais
acirrada. Portanto, no caso da escola particular, seguir as inovagdes ou
orientacées da direcao é condicao para a professora se manter empregada ou,
como afirmam os novos tempos, em condicées de empregabilidade. No caso das
escolas publicas, as efetivagcbes por concursos (o professor ndo pode ser
dispensado), cristalizam posi¢cées que, por isso mesmo, podem ser de natureza
conservadora e, até mesmo, ineficiente do ponto de vista da aprendizagem dos
alunos. Ou seja, podem existir inovagdes pedagdgicas combinadas com um
discurso politico conservador e, da mesma maneira, podemos ter um discurso
politico de transformacdo social com praticas pedagdgicas conservadoras. A
relacdo pensada de forma direta é, ao que parece, um reducionismo que, como
veremos, esta presente na area da educacao (LOVISOLO, 1995).

Mas a “politizacao” do espago educacional ao mesmo tempo, reafirma a
idéia da educagao como espaco de transformacao e também reitera quem seréo
os aliados dos intelectuais. Deles, estdo excluidos os alunos da escola particular
que, identificada com a classe dominante, é exilada de pesquisas e parcerias com
a universidade. Sera que esta leitura € correta ou devemos pensar como Roberto
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Romano, (que aqui cito de memdria), para quem na verdade a elite hoje tende a
colocar seus filhos para estudar fora do pais? Sera que estamos corretos ao
colocar a possibilidade de transformacao sé na esfera da escola publica, ou isto sé
pode ser dito como reforco de um discurso que nao se pauta pela realidade?

Assim, os intelectuais da universidade, ao fazerem parcerias com as
escolas publicas, parecem referendar o que ja colocava Lovisolo ha quase vinte
anos. E preciso buscar aliados por uma questdo de sobrevivéncia do nosso
préprio discurso que, provavelmente, ndo encontrard eco nas escolas privadas,
pois estas possuem um conceito muito bem definido do que seja inovacédo e
transformacao. Além disso, ao contrario do que coloca Araujo (2005), a escola nao
€ 0 Uunico espaco no qual os filhos de trabalhadores se formam intelectual e
politicamente. Colocar esta idéia € esquecer o sistema midiatico, € negar que
filhos de trabalhadores tém cada vez mais acesso a TV e a Internet; é negar,
enfim, que as idéias circulam fora das salas de aula. E reafirmar uma visdo de
classe popular passiva que, como coloca Ginzburg (1987), realizando a critica a
esta perspectiva e retomando Bakhtin, afirma ser “mais frutifera a idéia de uma
influéncia reciproca entre a cultura das classes subalternas e a cultura dominante”
(GINZBURG, 1987, p. 24). Em tempos de comunicagdo ampliada por tecnologias,
esta idéia ganha em forca e em sentido.

Antes de adentrarmos nos modelos pedagdgicos especificos para a
formacao dos professores sob a 6tica do professor pesquisador reflexivo, que se
instauram com forca nos anos de 1990, é preciso, ao menos, realizar uma primeira
abordagem sobre a maneira como esta sendo visto o professor quanto a sua
atuacao no ambito escolar, independente dos modelos pedagdgicos.

No que se refere a formacao de professores, muitos dos que analisam a
pratica docente no periodo contemporaneo, tém colocado que ha uma
intensificacdo deste trabalho quando se exige que o professor consiga tratar no
ambito da escola, questdes que faziam parte de outras esferas sociais. Como
vimos, existem os que advogam esta idéia como positiva e necessaria (e isto é
claro nos PCNs), mas ha também os que criticam esta necessidade. Para

Santomé:
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E de sublinhar a notavel intensificagdo do trabalho das
professoras e da sobrecarga das fungbes que desempenham.
Além das demais funcbes tradicionais desempenhadas neste
posto de trabalho, mais circunscritas ao ensino das disciplinas
habituais, acrescentam-se, nos ultimos anos, outras mais
recentes: criar habitos de saude (aprender a comer, habitos de
higiene, cuidado do corpo, prevencao contras doencas) apoio
psicologico, educagdao ambiental, educagao rodoviaria, educacao
anti-sexista, anti-racista e anticlassista, educagdo para o
consumo, educacao sexual, etc” (SANTOME, 2000: 83 grifos do
autor)

As palavras de Santomé sao ratificadas pelo trabalho publicado pela
UNESCO (Abramovay e outros 2004), no qual encontramos idéias como: ha um
desconforto por parte do docente que se sentem acuado diante de um contexto
que exige que ele cuide de todos os aspectos da aprendizagem, que seja gestor,
que se atualize, que aprenda tecnologias, que saiba cuidar e lidar com agressoes
e indisciplina e, por fim, que faga tudo isso sabendo que em uma situagdo de
conflito, havera uma defesa incondicional do aluno. (cf Abramovay e outros, 2004
pp.28 e 29).

A queixa dos professores ratificada nas pesquisas, feitas por autores
diferenciados no campo intelectual da educacédo, embora se sustente em termos
empiricos sobre a visdo dos docentes, exige uma explicacao que vai além da idéia
de que esta é uma nova tarefa agora assumida pela escola. A historiografia tem
mostrado que a escola foi e é parte importante de um projeto que, no inicio do
século passado, estabeleceu uma alianca entre higienistas e educacédo. Formar
hébitos morais e fisicos de promoc¢ao da saude da populacdo, era uma tarefa da
escola para os higienistas (cf. Tavares da Silva, 2001).

Se houve um tempo onde este tipo de atuacdo nao era exigido na escola
(se as palavras de Santomé e os dados de pesquisa estao corretos), é possivel
pensar que, quando a escola € colocada como o espaco construtor da cidadania,
algo além do conhecimento sera imputado para ela. O interessante € que os
higienistas colocavam o conhecimento como condicdo basica para o advento da

cidadania, a partir de suas posi¢coes positivistas e cientificistas, e hoje, 0 que se
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coloca para os professores, € a necessidade de ensinar, também, o que se
denomina como conteudos atitudinais, ou seja, a escola teria como parte do seu
conteudo o ensino de valores, normas e atitudes tornando-se, neste sentido, um
espaco total de socializacao (cf. PCNs, 1997 volume introdutério p 76 ). Também
€ interessante notar que os professores, embora reconhegcam esta importancia
enqguanto discurso, 0 negam quando devem que coloca-lo em pratica.

Um bom exemplo advém de uma experiéncia recente que tivemos em uma
escola e que vale a pena colocar como reafirmacao de minhas consideragdes. Ao
visitar uma escola, levando como proposta a realizacdo de uma parceria com o
curso de Pedagogia da universidade em que atuo, deparamo-nos com uma fala da
coordenadora que indicava certo desconforto em realizar qualquer novo projeto, ja
que eles tinham que cumprir com aqueles que vinham da Diretoria de Ensino.
Bem, um dos projetos se denomina Protagonismo Juvenil e o outro Espaco de
Leitura. Perguntei, entdo, de que forma os professores estavam trabalhando o
espaco de leitura; que conexdes estavam estabelecendo com as disciplinas, etc. A
sua resposta deixou claro que estavam tratando o projeto de leitura como mais
uma disciplina, dado que existe uma hora por dia para que ele se realize.
Perguntei como era o acervo da biblioteca e nenhum soube me dizer o que la
havia.

No que se refere ao outro projeto, a indignacao era dada pelo fato que os
alunos estariam realizando um ato de violéncia com o docente quando se
recusavam a exercer seu “protagonismo” nos moldes dados pelo professor.

O que indica este exemplo? Que, enquanto o discurso sobre a construcao
da cidadania, do ensino de valores se realiza na fala dos professores e dentre
aqueles que escrevem sobre ele ha, ao que parece, uma dificuldade em articular
estes “contetidos atitudinais” com os contetidos escolares®. Refletindo sobre a
posicdo dos docentes naquele momento, pudemos perceber que eles também

estavam sendo violentos com seus alunos em dois sentidos: por ndo terem idéia

% Por exemplo, em uma das experiéncias realizadas com base na proposta do professor

pesquisador e reflexivo teve-se como resultado: produgdo de livros didaticos, jornais internos e
uma continuidade dos estudos que haviam sido implementados dentre os professores pela
pesquisadora. Nao ha relato do que se passou quanto a mudangas de valores no corpo discente
(cf. Queiroz, 2001).
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dos livros que existiam na biblioteca da escola e por ndo perceberem que
“protagonismo” juvenil ndo é algo que se ensina como uma férmula de fisica.®

Ha, ao que parece, um desencontro entre 0 que se espera que a escola
faga e 0 que ela pode, efetivamente, realizar. E mais: neste contexto ndo se pode
dizer que existam culpados ou inocentes. Ha apenas a constatagdo que os
discursos permanecerdo discursos e que muitos professores “parecem” ver como
um fardo sua transformacédo em atitudes praticas. Os projetos apenas ganhavam
significado porque os seus resultados tinham que ser enviados para a diretoria de
ensino, que, entdo, daria pontos para a escola, de forma a que ela pudesse ter
acesso a alguns bens ou regalias. E claro que ndo estou deixando de lado o fato
de que os professores ganham baixos saléarios e que muitos tém dupla, (ou no
caso das mulheres, tripla) jornada de trabalho, como um dado basico para pensar
estas questdes.

Resta acrescentarmos que, quando solicitamos a diretora que me
fornecesse os dados sobre a comunidade (que, como sempre, € acusada pela
escola de pouca participacao), ela simplesmente nos comunicou que nao os tinha
de forma sistematizada. Acreditamos que em muitas escolas, pode haver um total
desconhecimento de quem sao os alunos, como se constitui a sua familia, o que
interessa a comunidade, enfim, dados que seriam absolutamente necessarios
para qualquer proposta de mudanca. Colocar-se no lugar do outro, eis 0 que a
educacao teima em nao realizar como condicdo de mudanca, em uma sociedade
marcada pela desigualdade, pluralidade e pela diferenca.

As palavras de Santomé, a pesquisa da UNESCO (Abramovay e outros,
2004) e também o exemplo de nossa experiéncia na escola, embora ndo possam
ser universalizados, reiteram a idéia de que o professor tem resisténcia em
assumir na pratica o que coloca como discurso e, também, que a “culpa” da nao
efichcia dos resultados esta presente em instancias fora da escola: familias
desestruturadas, a midia; a ndo valorizacao da escola, dentre outros, sao “falas”

recorrentes e que apareceram tanto na minha experiéncia, quando da visita a

% O “protagonismo” juvenil é um dos principios orientadores da intervengdo educativa dos
salesianos, formulada por Dom Bosco.
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escola, quanto na pesquisa da UNESCO (cf. Abramovay e outros, 2004 pp 28-29-
30).

No que se refere ao “novo” papel docente e as dificuldades que eles
enfrentam, parece haver uma unanimidade dentre os autores que destacam
problemas conjunturais e estruturais, como coloca Gatti (1996, apud Abramovay e
outros 2004), aos quais se soma, como afirma Névoa (1999 apud Abramovay e
outros 2004), a idéia do professor como responsavel em constituir a sociedade do
futuro.

O interessante destes comentarios € que todas os problemas apontados
por Gatti: crescimento do numero de alunos, heterogeneidade sdécio-cultural,
demanda de uma certa qualidade da educacgédo por uma parcela da populagao; e
novas metodologias, dentre outras, constituem, na verdade, o que é valorizado
como parte primordial da atuacdo docente, ou seja, 0 novo professor deve saber
lidar com a diversidade, pluralidade, exigéncia de qualidade. E também no caso de
Noévoa, o que é afirmado como problema tem sido colocado, pelo mesmo autor,
como uma necessidade para o professor, isto é, ser protagonista através da
docéncia da constituicdo de uma sociedade mais justa. E, apenas a titulo de
consideracao final, é preciso novamente lembrar que as diretrizes e as idéias
sobre a educacgao e, principalmente, a sua democratizacdo, tem sido defendida
pelos intelectuais da educacao ha varias décadas. O que é colocado como sendo
algo de novo para o papel do professor, como nos mostra Lasch (1991), é
resultado de um processo histérico que desde as primeiras décadas do século
passado vem ratificando a idéia de que os pais, se quiserem exercer de forma
correta a criagdo de seus filhos, devem se valer da ajuda dos especialistas e, é
claro, o professor € um dos profissionais, dentre outros, cotados para este papel.

Mas, o que talvez Lasch ndo tenha previsto, ou ndo pudesse prever, € que
o que foi inicialmente afirmado como ajuda, findou, por se tornar um papel
exercido pela escola e pelos professores quase que em um sentido estrito. No
caso brasileiro, como sabemos, este fendmeno é acentuado pelas politicas
compensatérias, da qual a escola é parte integrante. Acrescente-se a isso, a
insercdo do ensino de “conceitos atitudinais”, isto é, valores e atitudes, que estédo
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presentes nos PCNs, e temos um quadro no qual, tanto o professor como a
escola, tornam-se co-responsaveis (ou até mesmo responsaveis), pela
socializacdo no sentido pleno. Ou seja, 0 ambito escolar sera o espaco que deve
absorver todos os ensinamentos pedagogicos disseminados pela sociedade, para
transforma-los em socializacdo adequada aos novos tempos. Mas, como vimos,
nao foi sempre esse o papel da escola?

Além disso, com o crescimento do papel do especialista (como também nos
mostra o préprio Lasch), a escola ndo tem inserido nos seus quadros o psicélogo,
o fonoaudidlogo, além de recorrer a um profissional especifico para a area da
educacgao que congrega duas formagdes, que é o psicopedagogo? Como, entdo,
entender o desencontro ou o paradoxo de se ter uma orientagdo que, em principio,
foi elaborada por educadores, sendo negada pelos préprios educadores e também
pela pratica docente?

Tentar responder a essas questdes nao é tarefa facil. Sabemos que as
praticas educacionais estdo, como mostram 0s socidlogos e historiadores da
educacao, vinculadas as normas e valores sociais. Ou seja, é parte integrante do
processo educativo a sua vinculacdo com a estrutura social na qual se insere. Da
mesma maneira, 0s processos educativos e as anadlises realizadas sobre eles
interferem na maneira como a educacdo serd dimensionada. Por exemplo,
sabemos que pensar a escola e a educacgao, no sentido que Ihe dava Durkheim
(como espago para o desenvolvimento e consolidagdo da consciéncia coletiva), é
muito diferente do conceito althusseriano de escola como Aparelho Ideoldgico do
Estado. Ou seja, ndo sé o contexto histérico, mas perspectivas teoricas diferentes
acabam por “criar” escolas diferentes (cf. Rodrigues, 2002). No entanto, em todas
as propostas ha um vinculo consolidado com a estrutura social, pois a escola nao
gira no vazio.

A escolarizagao universal, como nos mostra a histéria da educacéo, € um
fenbmeno especifico da sociedade industrial, ou seja, no processo historico a
universalizacao do ensino, através da instituicdo escolar, deu-se com o advento do
capitalismo e, desde entdo, a escola tornou-se o local legitimo do aprendizado.

Isso significa que € nela que encontramos os elementos e parametros para olhar a
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sociedade como um espaco pedagdgico, ou seja, se o pedagdgico esta presente
nas midias, empresas e outros espagos, potencialmente, educativos, o modelo
seguido ainda é o modelo escolar, mesmo que este seja visto pela sua negacao,
isto é, apresentando o ato educativo através de praticas muito diferentes daquelas
presentes na cultura escolar.®®

Como afirmei anteriormente, ao incorporar a educagcao no seu sentido
amplo, a instituicdo escolar foi, aos poucos, perdendo sua especificidade e, por
isso mesmo, criando paradoxos entre 0 que prega como discurso € o que €
possivel de se realizar como pratica. Mas, € neste sentido que a ilusdo parece se
manter. Como ja afirmei, € a ilusdo roméntica, ao lado da crenga na cientificidade,
qgue possibilitam entendermos (mas nao resolvermos), os paradoxos e armadilhas
que a escola e a educacao parecem ter criado para si mesmas.

Mas o que seria especifico em relacédo a instituicdo escolar? Se a pratica
educativa é o que define a pedagogia, temos nela uma figura que, simbdlica ou
formalmente, ocupa esse papel, isto é, a pratica pedagdgica exige sempre a figura
de um professor ou de alguém que possa ser denominado como tal. Por exemplo,
quantas vezes nao ouvimos dizer que determinada pessoa foi como um professor,
ou até mesmo que a vida foi minha professora? Quantas vezes, em momentos
educativos de programas televisivos, os que assumem a fala fazem-no com uma
espécie de "ar professoral”?

Portanto, e agora retomo um debate que enunciei no inicio deste texto, se
quisermos entender a educacao formal e n&do formal - definida a primeira como a

gue ocorre no ambito da escola e, a segunda, no @mbito da sociedade - temos que

% A relagdo entre universalizacdo do ensino e o advento do capitalismo é descrita nas varias
publicacdes sobre histéria da educacao tornando-se, portanto, uma visdo ja consagrada. Quero
chamar a atencéo para a visdo de Enguita (1989) que embora ndo se proponha a realizar uma
histéria da educacao, traz em seu texto uma das descricdo apurada sobre a relagdo entre escola e
trabalho. Segundo o autor, embora a historiografia aponte que o movimento operario sempre pediu
mais escolas ha “informacao suficiente para levar a pensar que, antes da classe operaria identificar
a escola como instrumento de melhoria social, houve um amplo movimento de auto-instrugao”
(Enguita ,1989 p. 119) E, continua o autor, esse movimento que chegou a estabelecer uma rede
formal e informal de capacitagéo profissional acabou por ser derrotado “pela ingénua confianga do
movimento operario nas virtudes reformadoras e progressistas da educag¢do em geral” (Enguita,
op. cit p.121). Uma leitura alternativa a explicagdo pela “ingénua confianga” centraria sobre as
dificuldades, ndo meramente econémicas, de manutengao da auto-instrugédo, que levou na diregao
da “renuncia”.
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analisar o que se esta colocando como primordial para a pratica docente, pois o
modelo de professor, mesmo que seja pela sua antitese, afigura-se como uma das
janelas privilegiadas para a compreensdo da educagédo no seu sentido amplo.

Encontramos em Arroyo (2000) o que parece ser uma reiteracao do que foi
colocado no paragrafo anterior. Segundo este autor: “quanto mais nos
aproximamos do cotidiano escolar, mais nos convencemos de que a escola gira
em torno dos professores, de seu oficio, de sua qualificacédo e profissionalismo”
(ARROYO, 2000 p. 19). Ou seja, a pratica docente € um dos aspectos para se
entender a educacao e, também, como mostra 0 mesmo autor, 0 seu avesso; isto
€, que 0s “processos racionais na gestao dos sistemas de ensino” acabam por
modificar o saber fazer dos mestres.

A escolha da formacao de professores como forma de compreender o que €
o pedagdgico, no periodo contemporaneo, apresenta como justificativa o fato que
o professor deve constituir-se como um centro do ato pedagogico, independente
da proposta metodoldgica ou didatica. Um bom exemplo é que, quando realizamos
como estratégia didatica o uso do circulo como elemento diferenciador em relagao
a forma tradicional (os alunos enfileirados), ainda o professor continua sendo o
centro do processo ensino-aprendizagem. E, além disso, mesmo que nesse
processo, estejam presentes aspectos subjetivos, é a técnica profissional que
muitas vezes ira definir o papel do professor.

Assim, compreender e escrutinar a maneira como tem sido concebida a
pratica docente, principalmente no periodo apos a publicagéo da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacéao Brasileira que, como ja afirmei, consolida um processo de
mudanca cuja origem foram as Reformas Educacionais empreendidas em varios
paises a partir da década de 1980, tem o sentido de perceber se (e quanto) as
atuais mudangas politicas e econdmicas criaram ou consolidaram o que ja
denominei como uma nova cultura docente principalmente, no que se refere ao
discurso sobre a maneira como se concebe a formacao atual dos professores.

Esperamos ter convencido o leitor de que a tematica sobre formacao de
professores possibilita uma analise da educagédo no seu sentido amplo. Ou seja,
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que quando olhamos a atuacao do docente é possivel ver a escola, a educacéao e
até mesmo as visées que sao construidas a partir da agéo dos professores.

2.2 OS ANOS DE 1990 E O ESTATUTO DO PROFESSOR

Além de |justificar o tema, creio ser necessario informar por que
circunscrevemos nosso interesse a literatura sobre formacao de professores
produzida (ou publicada) a partir dos anos de 1990. Em outras palavras, de que
maneira podemos analisar um passado muito proximo?

Fenelon (1989), citando Benjamim, lembra aos historiadores que a histéria

busca no passado as respostas para o presente. Assim:

Histéria ndo é uma busca do tempo homogéneo e vazio,
preenchido pelo historiador com a sua visdo dos acontecimentos,
mas é mais uma busca de respostas para “os agoras”. A Histoéria
é um imenso campo de possibilidades onde inumeros
“agoras” irao questionar momentos, trabalhar perspectivas,
investigar pressupostos (...).

Essa maneira diferente de perceber a Histéria provoca, de certa
maneira, uma reagcao muito grande, pois a partir desse novo
enfoque o historiador pode lidar com o presente. Como
exemplo classico temos ai as obras de Marx, que escreveu sobre
as lutas de classe na Franca e demais acontecimentos que ele
mesmo estava vivendo (FENELON, 1989, p. 126 grifos nossos).

Analisar o presente traz alguns riscos que devem ser enfrentados. Em
primeiro lugar, € preciso assumir que a analise que realizamos esta mais proxima
de ser classificada como uma “etnografia dos textos” sob a orientacdo do conceito
de estranhamento que, segundo Cardoso de Oliveira (1986), permite a
antropologia estranhar a si prépria. Como afirmamos, é possivel transpor a
metodologia para o ambito da educacado, sob a perspectiva da “suspeita”. Foram
os textos que nos deram a chave para a compreensdo das categorias que
poderiam ser analisadas. Mas, se ndo € uma analise histoérica stricto sensu, dado
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que podemos pressupor que em um periodo de dez anos pouco ha o que enunciar
no que se refere a mudancas e transformac¢dées no ambiente educacional. No
entanto, a histéria, como sabemos, é feita ndo s6 de rupturas, mas também de
continuidades. E é neste sentido da histéria que este trabalho se inscreve.
Querermos reafirmar, pois, que minha busca e as pistas presentes nos textos
sobre formagéo de professores indicam que os anos de 1990 solidificam a imagem
da educacao transformadora cuja génese esta alicercada na educacao popular ou
no escolanovismo, dentre outros. Ou seja, mesmo que por aportes tedricos
diferenciados, parece que se esta construindo, como ja afirmamos, uma
unanimidade no ambito educacional, isto €, reafirmar que o papel transformador
da escola seja pensado em termos coletivos (da sociedade) ou individual.

Mas, poder-se-ia argumentar, esse nao foi sempre o papel da escola? Ou
seja, mesmo no sentido durkheimiano, ndo teriamos presente a idéia de
transformacéo, j& de acordo com Durkheim a escola é parte fundamental do
processo de socializacdo e de aprendizagem das representagdes coletivas que
tornam os individuos aptos para a vida em sociedade?

A idéia de transformacado presente nos textos €, no entanto, de outra
natureza. Nao se trata de transformar o individuo para viver na sociedade que ai
esta, mas, sim, de transformar o individuo como condicdo basica para a
transformacédo da sociedade.®” Neste sentido, a escola se torna o espaco legitimo
para a transformacdo da sociedade e é neste sentido que, como veremos, se
inscrevem os professores pesquisadores reflexivos.

No entanto, como muitas vezes as vozes sao dissonantes (as vozes
dissonantes ndo excluem a procura pela transformacéao), cada um dos grupos tera

em suas maos a receita mais eficaz para esta transformacédo. Ou seja, se ha

%7 Se recuarmos no tempo, é possivel perceber que desde os primérdios da republica os embates
travados entre as propostas pedagdgicas estdo centrados no mesmo dilema. Segundo Guiraldelli
Jr (1990) nos anos vinte a pedagogia tradicional, que enfatizava os conteudos, é combatida pela
pedagogia libertaria e pela escola nova. No entanto, o que diferenciava as duas Ultimas é que a
primeira defendia o sentido da transformacao sécio-econdmica que criaria um novo homem, uma
nova sociedade e a segunda, centrava-se mais no combate ao modelo pedagédgico tradicional cujo
centro era o professor. Ou seja, tratava-se mais de uma mudanca no sentido pedagégico. Hoje, o
sentido dado ao escolanovismo tem incorporado um viés de transformacgéo social que, até onde
pude perceber, ndo estava proposto no seu principio.
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divergéncia, ela se inscreve no caminho, nos meios e nas formas como esta
transformacao sera realizada.

Acreditamos ser possivel anunciar que o debate na area educacional tem
mantido como continuidade o que denominamos como “politizacao retérica da
area educacional”, que, pode ser assumida como discurso pelos docentes, mas
nao garante a existéncia de uma agao pedagdgica condizente com este discurso.
E claro que esta politizagao foi, ao longo do tempo, construindo matizes de cores
diferentes e mesmo autores que podem ser colocados como embrionarios para a
consolidagédo desta idéia foram sendo relidos a luz das transformagdes histéricas,
tanto as que se davam no sentido mais amplo, quanto aquelas que estao
circunscritas ao ambito mais especifico da educacao. Neste sentido, creio que o
crescimento, tanto em relacdo a uma produgcdo voltada para a formacao de
professores, quanto a uma reafirmacdo do politico na educacdo ligado a
mudancas de metodologia em sala de aula, pode ser imputado a um diferencial
gue marca a década de 1990 que foi a promulgagédo, em 1996, da Lei n® 9.394, a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo que, como sabemos, incorpora propostas
que podem ser consideradas progressistas, com destaque, para a idéia de
inclusao social.

Uma nova LDB engendra mudancgas significativas para a area educacional,
que imediatamente reage, trazendo, por conseqiéncia, uma nova série de
publicacdées para o esclarecimento do que mudou, assim como para criticas as
mudancas propostas. Acrescente-se a LDB, as reformas educacionais iniciadas na
década anterior e teremos um quadro perfeito para que a educacao fosse algada
como um dos pontos centrais do debate, e do combate a uma sociedade que,
como nos mostra Rouanet (1993), tende a combinar um hiperindividualismo e um
antiindividualismo, apresentando, como conseqiéncia, um conformismo que
esgarca as tentativas de ressurgimento dos movimentos sociais como elementos

catalisadores dos desejos de mudancas da sociedade.?® Assim, em uma

% Um debate realizado, na UNICAMP em 1993, deu origem a um texto (Dagnino org 1994.) cujo
teor apontava para o declinio dos movimentos sociais e da impossibilidade da constituicdo de uma
sociedade democrdtica. Um dos pontos centrais, defendido pela maioria dos autores, pode ser
sintetizado pelo titulo dado a publica¢édo brasileira de um texto de Sennett (1988) no qual o autor
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sociedade fragmentada por movimentos sociais cada vez mais segmentados e
que enfatiza o respeito a diferenca e a pluralidade, a escola torna-se um dos
poucos espacos coletivos.®® No entanto, também este espaco tornar-se-a cada
vez mais invadido pela idéia de respeito a diferenca, o que faz com que o discurso
da transformacao social novamente se segmente em pequenos ndcleos que nao
possibilitam pensar a totalidade. Talvez possamos compreender melhor por que
Gardner com suas diversas inteligéncias, e Perrenoud, com suas competéncias,
ganham félego no espago escolar, se olharmos mais para fora do que dentro da
escola. Também por este mesmo movimento, é possivel entender que, no
contexto atual, faz sentido existir uma lei para a educagcdo que promove uma
liberdade mais ampla para a escola. Assim, mesmo que esta liberdade ndo tenha
sido ainda assumida em todas as suas consequiéncias, é sempre uma perspectiva
presente e possivel de se realizar de forma concreta.

Podemos colocar que a LDB foi (e é), de certa forma, um impulso
consistente que ampliou a produgdo em educagdo e, por consequéncia, a
literatura que tratava sobre a formacado docente, dado que, uma das polémicas
que foram instauradas com sua promulgacéao dizia respeito a mudancgas colocadas
sobre a formacgao de professores, principalmente, com o anunciado objetivo de
requerer diploma universitario para os que iriam ministrar aulas na educacéo
infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental.

Segundo Figueiredo e Cowen (2005), desde o inicio dos anos de 1990
movimentos sociais de origem diversa tentavam restaurar e redefinir seus espacos
politicos. Dentre eles, estavam, também, a categoria dos professores, que
discutiam, desde a década anterior, dentre outros temas, quais seriam 0s novos
padrdes para a sua formacao. Ao que parece, portanto, os anos de 1990 colocam-

se como divisor de aguas importante no ambito da educacdo brasileira,

analisa a sociedade americana dos anos de 1970 (data da publicagdo original do texto). Na
publicacao brasileira o titulo original The Fall of Public Man foi traduzido como O Declinio do
Homem Publico e ganhou um subtitulo As Tiranias da Intimidade.

% Temos hoje, uma visdo da sociedade ocidental composta por grupos ou identidades coletivas
diferenciadas. Esta imagem de sociedade trouxe como conseqiiéncia para a area educacional, a
valorizagdo da diferenga, principalmente, a cultural seja ela vista no sentido externo (grupos
indigenas, por exemplo) ou no sentido interno (as diferencas culturais entre os alunos). Ver s6 a
titulo de exemplo, os textos de Candau (org. ) 2000; Dayrell(org.)1999 ambos contendo artigos que
enfocam a questao da diferenga cultural sob os aspectos que mencionei acima.
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principalmente se somarmos a LDB a publicagdo dos Parédmetros Curriculares
Nacionais em 1997 e os Referenciais para a Formacdo dos Professores
publicados em 1999.

Acreditamos serem suficientes, como justificativa do tema e do periodo
histérico escolhido para a pesquisa, as consideracdes e reflexdes feitas até o
momento. De uma certa maneira, elas também justificam o fato que nos
detivéssemos sobre o discurso da formacao de professores produzidos no bojo, e,
por vezes, de forma conjunta, as grandes mudancgas de ordem social e econdmica
como, por exemplo, a necessidade de novos conhecimentos ou habilidades que a
civilizacdo tecnolégica exige dos individuos.”

E claro que a educacdo se quiser acompanhar o processo de mudanca,
deve incorporar aos seus dominios ndao s6 a tecnologia, mas tudo o que,
conseqlentemente, ela traz com sua instauracdo e dominio na sociedade. Os
professores nao podem (mesmo que queiram) ficar fora deste contexto e, por isso,
temos plena convicgcao de que os anos de 1990 ha uma tendéncia em construir
para a esfera educacional uma nova cultura para a intervencédo docente, da qual
parte importante vem sendo embasada na proposta do professor pesquisador e
reflexivo. O que queremos dizer € que o receituario da literatura educacional vem
trazendo novos ingredientes que, se nao podemos afirmar que sdo assumidos
como atitudes praticas em sala de aula (0o que exigiria uma pesquisa especifica
com os receptores), 0 sdo como discurso, indicando que as vozes dos formados e
formandos da area educacional, como vimos, executam hoje trinados que, mesmo
sendo pouco afinados, lembram os escritos da literatura educacional sobre o
tema.

Ora, pode-se dizer: essa ndao é a maneira com que se forma qualquer
profissional. Ou seja, a literatura dada nas instituicdes formadoras ndo é aquela
que conforma o novo profissional, seja qual for o periodo historico sobre que nos
debrugamos? Sim, o conhecimento € historicamente situado mas, o que torna este

periodo interessante € que ha um encontro de tematicas e de propostas teédricas e

" Nao foi apenas no mundo do trabalho que a tecnologia impingiu mudanga aos trabalhadores.
Também no cotidiano foi preciso, como mostra Paiva (1995), incorporar praticas novas que a
tecnologia impde, queiramos ou nao.
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pragmaticas entre instituicbes que, muitas vezes, estiveram em lados opostos, isto
€, a academia (e aqui referimo-nos ao discurso especifico sobre a formacéo de
professor pesquisador reflexivo); as agéncias estatais e também as entidades
governamentais que tratam da educacdo. A similitude “iluséria” organiza o
consenso e todos parecem estar falando 0 mesmo embora possam enunciar que
estdo em lados opostos.

O mais interessante é que a consonancia, entre elas, da-se pelo sentido
que é conferido ao fim ultimo da educacao, isto é, que os docentes consigam forjar
uma educacao que possa levar, historicamente, a construcao da justica social e a
formacao de um individuo autbnomo e que exerca a sua cidadania de forma plena.
O interessante € que estes conceitos, por ndo serem bem definidos, podem, por
exemplo, colocar como similar que ser cidaddao é tanto exercer de forma
consciente o seu direito politico como também o seu direito de consumidor.”' E
nos redutos escolares o ensino da cidadania estaria expresso, como demonstra
um trabalho recente (Marcilio, 2005), nas assembléias de classe que, segundo a
autora, constituem-se em uma experiéncia concreta da democracia e da educacao
para a cidadania através de relagdes interpessoais. E, tudo indica, que este é o
modo como tem sido construida, na formacédo dos professores, a idéia de justica
social e de democracia. E como se a escola, num passe de magica, tivesse
abolido as questdes que nela sempre estiveram presentes: o poder, a autoridade e
o conflito. Mas — é preciso se perguntar — e quando o conflito se instaura? E
quando o que é ruim esta a espreita, como, por exemplo, as drogas, a indisciplina,
a violéncia?

Como exercer a cidadania ou construir a justica social, quando lemos em
textos como o de Soares e outros (2005) que meninos de dez anos, atuando como

traficantes, provavelmente, ndo teriam outra forma de garantir o sustento da

"' Para um maior esclarecimento do conceito de cidadania no sentido aqui citado ver Martins
(2000); € também muito interessante o texto de Santos (1994) no qual o autor procura demonstrar
que ha uma correlagdo entre cidadania e trabalho, ou seja, no Brasil é cidadao aquele que possui
carteira de trabalho assinada. Além destes textos ha um trabalho interessante de Carvalho (2001)
no qual o autor mostra como as mudancgas recentes, particularmente a redugdo do poder do
Estado, trazem uma nova complexidade para o conceito de cidadania, para o caso brasileiro, foco
de sua andlise, que s6 muito recentemente (para ele os anos de 1930 formam um marco divisério)
tem vivenciado a cidadania em termos reais.
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familia? No texto, um dos “empregadores” dos meninos lembra que o dinheiro do
trafico € “lavado” ndo sé em grandes empresas; ele também vai até a padaria e o
acougue do bairro. De que justica social fala a escola? A que vira para os filhos
dos trabalhadores ou aquela que ira incorporar os vendedores de “merla” e
“crack™? E que categoria docente? Qual o estatuto que deve ter o professor para
tratar tais questées com autonomia?

O estatuto do professor ocupa um lugar central na discussao das propostas
de formacao docente. Existe uma densa producéo, nacional e internacional, que
discute, basicamente, a partir de trés opcbes de estatuto: profissional,
semiprofissional e trabalhador. A discussdo, e a opgdo mais ou menos
consequiente por uma ou outra categoria classificatéria, tem como eixo central a
discussdo da autonomia da acdo educacional, no contexto geral das relacdes
entre decisdes internas e externas ao exercicio docente. Decisdes que abrangem
valores, objetivos, formas de controle e técnicas de ensino e aprendizagem, entre
outras. Um claro exemplo é a obra de Contreras (2002), que tem por objetivo a
“autonomia dos professores” e que dedica quase a metade do texto para discutir o
estatuto do professor.

Os termos usados para qualificar os professores tém sua origem no campo
extracientifico ou extrate6rico e formam parte da linguagem comum e mesmo
popular. Na linguagem popular o trabalhador € o sujeito que vive de seu trabalho
e, ndo raro, com alta carga de trabalho manual ou fisico. O termo comporta
indefinicbes e, assim, fica dificil, por exemplo, definir o pedreiro, 0 musico e o
professor como trabalhadores. Habitualmente, nas situacées pragmaticas da fala,
pressupostos e sinais recortam ou especificam o termo. Alguns desses termos
foram retomados na teoria e refinados com o intuito de aumentar sua univocidade.
Na teoria marxista, por exemplo, o trabalhador ou proletario € o produtor direto
que perdeu a posse ou controle dos meios de producdo que, sobre a forma
transformada de capital, ficam nas maos daquele que paga um salario pelo
trabalho, criando a possibilidade de apropriacdo do excedente. Parte consideravel
de O Capital foi destinada a mostrar o processo histérico de separacdo do
produtor direto de suas condi¢cdes de producao e a emergéncia do assalariado ou
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proletario. Neste contexto, a autonomia que se perde € a de dispor das condi¢coes
de producédo e reproducdo e nao, como parece sugerir a discussdo sobre os
docentes, a desqualificacdo por especializacdo na racionalizagdo do processo

1.”2 Mesmo dentro de uma

educativo, em particular, e produtivo de modo gera
ocupacao ha diferencas de grau de qualificagdo e competéncia no desempenho.
Talvez por isso continuamos a ler Henrique V ou a Megera Domada de
Shakespeare, enquanto ignoramos a existéncia de outros autores de sua época.
Como se vera adiante, a perda de autonomia por desqualificacdo é um tema
central, e confuso em demasia, entre aqueles que pensam o docente como figura
em processo de proletarizago.

Estamos lidando com categorias de uso popular, entdo, pareceria oportuno
que, antes de entrarmos na discussao tedrica, situar-nos no horizonte da
linguagem - uma cidade que comporta partes antigas e outras recentes, na
imagem construida por Witgenstein. Ha trés sentidos basicos em que usamos, no
Brasil, a palavra “profissional” e neles se entrecruzam sentidos antigos e
modernos.”

O primeiro remete ao contexto de oposicdo com palavra “amador” ou
“voluntario”, indicando que aquele qualificado como profissional extrai suas rendas
ou remuneracbes de uma determinada atividade. Na discussao dos anos vinte e
trinta do século passado sobre o futebol profissional, esse era o sentido dado ao
termo. Até aquele momento os jogadores deviam ser amadores, isto é, tinham que
demonstrar que viviam de outra atividade remunerada ou de renda, ndo do futebol.
Era uma época em que o futebol devia ser praticado por sport, fair play ou
amadorismo, e na qual se valorizava os que praticavam o esporte sem receber
retornos monetarios. Se alguém ensina teatro em uma comunidade, sem receber
remuneracao, hoje utilizariamos o qualificativo de trabalho voluntario, na verdade,

com o mesmo significado ou muito proximo de amador. Faz-se, por vontade, ou

& Sempre existiram ocupagdes com retornos maiores € menores e associadas a diferencas de
qualificagdo. J.S. Bach recebia muito mais pelas musicas encarregadas pelas Igrejas do que os
encarregados de limpa-las. Era dificil substituir Bach, que afirmava que era apenas um
intermediario para Deus fazer musica, do que o limpador da Igreja. Ninguém qualificava sua
limpeza de celestial!

"8 Partir da linguagem comum ou da rua € uma forma valorizada por filosofos e cientistas sociais.
Isto n&o implica apenas ficar nela. E uma forma de operar, um modo de iniciar a pesquisa.
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amor, nao por interesse econdmico ou por necessidade de sobrevivéncia. Temos,
assim, o trabalho voluntario em alfabetizacao, feito pela vontade de contribuir sem
pensar em algum tipo de retribuicdo econdmica, embora permeado da satisfacao
moral de fazer aquilo que deve ser feito e, ndo raro, do reconhecimento de outros
atores sociais significativos. Ha, de longa data, uma valorizacao positiva da acao
feita para os outros e que nado se orienta pela recepgdo de pagamentos, seja
distribuindo peixes ou ensinando a pescar. Viver da atividade é uma condi¢ao para
ser considerado profissional. Podemos dizer que temos, entdo, uma definigcao
econOmica da “profissao”, baseada na necessidade de sobreviver em contexto de
escassez.

Contudo, na sombra da cidade velha lateja a valorizacdo moral tipica de
quase toda discussao, claramente desde Adam Smith, sobre a economia. Assim,
uma segunda significacdo € de tipo moral. Mas torcendo o valor moral do
amadorismo ou voluntarismo (sem, no entanto, extingui-lo), caminha em um outro
sentido. Neste, o termo “profissional” é utilizado para salientar o dominio de um
conjunto de atitudes de responsabilidade no exercicio da ocupacao ou atividade.
Quando um jogador de futebol diz “sou um profissional”, estd nos dizendo que
cumpre com seus deveres ou obrigagdes de treinamento, de participacado na vida
do clube contratante, de dedicacdo ao jogo com raga e espirito de equipe.
Romario, por exemplo, um grande jogador, foi acusado de falta de
profissionalismo. Esta expressao funciona como mediacédo, e, a0 mesmo tempo,
conserva o entendimento econémico, “ele vive do futebol”; por isso, aponta para a
falta de cumprimento com seus deveres enquanto profissional.

Portanto, “profissional” ou “bom profissional” implica tanto o retorno
econO6mico da atividade quanto seu cumprimento, segundo uma ética explicita ou
implicita. Um pedreiro pode afirmar, diante de nossas suspeitas ou perguntas
sobre a finalizagao do servigo, “sou um profissional, sou um profissional sério, sou
um bom profissional”. Afirma, com essas expressdes quase equivalentes a
moralidade ou a eticidade de sua conduta, a responsabilidade sobre suas acdes
contratuais e no cumprimento de seus deveres. Assim, profissional €, sobretudo,

alguém que realiza seus deveres profissionais. A dimensdo moral ou ética esta,
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portanto, presente na representacdo do linguajar popular, quando lida com os
sentidos de “profissional”. Esta dimensdo moral em casos determinados se
transforma em deontologia, tratado dos deveres, ou ética profissional. O juramento
hipocratico pode ser considerado como uma formalizacao antiga, talvez a primeira,
dos deveres de uma profissao.

O terceiro uso aponta para o dominio de um saber fazer. Indica o controle
de um arranjo de conhecimentos, técnicas e praticas que permitem atingir
determinados objetivos. Em outros termos, afirma a possessao de um conjunto de
competéncias e habilidades para atingir objetivos especificos (construir uma casa,
defender em juizo, jogar no time, curar as pessoas ou alfabetizar, entre tantos
outros). Podemos chamar a esta dimensao como “dominio do saber fazer”.

Os trés usos do termo profissdo, que nao raro se entremeiam e sobre o0s
quais necessitamos do contexto pragmatico para entender o sentido especifico,
sao retomados pelos tedricos da formacao docente, contudo, sem reconhecer
seus sentidos populares.

Segundo Lovisolo (1997), a modernidade se caracterizou por um processo
generalizado de transformacao de ocupagdes em profissdes. A formacdo em uma
ocupacao foi, durante muito tempo, um aprendizado na pratica da oficina, do
barco, do negdcio, da rua, enfim, nos mecanismos basicos da autoridade da
experiéncia do mestre e da imitacdo dos que estavam mais adiantados na
formacao ocupacional. Nao existiam livros nem manuais, nem docentes e nem
escolas. Mesmo os paradigmas de profissbes atuais, como as de médico e
advogado, eram formados na informalidade do aprendizado na pratica.
Esclarecendo sua afirmagdo, Lovisolo relata a transformacdo de mulheres
inglesas amadoras ou voluntarias, que faziam trabalho social com os pobres, na
formacao sistematica do social worker por escolas especializadas. A senhoras
inglesas nao viviam do trabalho social que realizavam, ndo tinham um tratado de
seus deveres e ndo podiam exibir nem certificar o “dominio do saber fazer®. O
trabalhador social, por seu lado, vivia de sua atividade, tinha um cddigo de ética
profissional e podia testemunhar, via diploma escolar e/ou concurso, quando for
necessario, o “dominio do saber fazer”. A transformagdo de ocupagbes em
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profissbes implicou processos de certificagdo, obtidos no ensino formal, embora
nao apenas nele como, por exemplo, no caso brasileiro do exame da OAB. "

O aprendizado formal ou escolar da profissdo é de praxe posto como
resultado dos processos de racionalizagdao da acao e sistematizacdo dos dominios
do saber fazer. No entanto, duas observacdes merecem ser feitas: a) ndo se pode
pensar a priori que o aprendizado, na pratica, ndo fosse guiado por
racionalizacdes e sistematizagdes, por isso, existiam graus na formacao e dominio
de saber fazer especificos associados a cada grau. Por vezes, no campo
educacional, admite-se sem questionamentos que a racionalizacdo e
sistematizacdo foi um mero efeito do capitalismo; b) é discutivel que a
racionalizacao, sistematizacdo de uma profissao e a especializacao profissional, e
mesmo de um campo disciplinar, seja resultado de acdes racionais. Parecem,
muito mais, resultados de processos de lutas e conflitos, de interesses pessoais e
de grupos, cuja reconstituicio demanda muito mais a narrativa histérica do que
uma teoria geral das profissées. O caso das ciéncias sociais € paradigmatico,
pois é impossivel justificar racionalmente sua separagdo entre antropologia,
sociologia e politica. A separacao em faculdades de medicina e odontologia sofre
dos mesmos males, pois podemos imagina-las juntas com boas razdes. No
entanto, a separacao indica que os dentistas se autonomizaram em relacdo aos
médicos, apenas isso.

Nos dois ultimos séculos, certificacdes e testemunhos passaram a ser
crescentemente regulados pelo Estado, que estabeleceu os requisitos € campos
de atuacdo de cada profissdo. As leis e regulamentos foram resultados de
pressoes politicas, pois tinham efeitos de inclusdo e exclusao dentro do campo
profissional, provocando, (ndo raro), reacoes. O caso dos médicos € bem

" Observe-se que, no caso da OAB, o registro de advogado serve para testemunhar diante do
cliente privado e dos organismos publicos (juizados, delegacias, etc.) o “dominio do saber fazer”.
Garante ao cliente que o advogado foi examinado pela organizacdo dos pares. Em aparente
contradicdo, o cargo de juiz ou promotor ndo exige o registro da OAB e a certificacdo e o
testemunho sado dados pelo concurso publico. Dai decorre a realizagdo de uma ata, onde se
certifica e testemunha o desempenho do postulante. No caso dos médicos, o registro da
organizagao dos pares € dado de forma automatica a partir do diploma universitario reconhecido
pelo MEC. O fato de existirem situa¢des diversas indica a construcao histérica, processos de lutas
e pressbes, na constituigdo do reconhecimento profissional, ao invés do dominio de uma
dogmatica.
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conhecido. Sua organizacao e pressao sobre o Estado, baseadas em seus
pertencimentos e contatos com as elites, levou a exclusédo dos que exerciam as
artes de curar como ocupacao, isto €, foram excluidos aqueles cujo dominio do
fazer era resultado de um aprendizado pratico. No caso dos advogados, o
elemento mais importante foi a sangao legal da obrigatoriedade de sua assisténcia
em juizo, de onde resulta a necessidade da defensoria publica. Contudo, ha um
carater local da histéria das profissées. Assim, no caso anglo-saxao, a obrigacao
da assisténcia pelo profissional do direito ndo existe e qualquer cidadao pode se
defender por si mesmo. Em contrapartida, para ser médico nos EUA nao é
suficiente o diploma universitario. Neste pais, os candidatos deverdo passar pelos
cursos e exames das organizacdes ou associacdes dos pares. Os exemplos,
propositalmente escolhidos, tém a funcdo de destacar o carater histérico das
regulacbes do reconhecimento e do exercicio profissional.”” Adiante, nos
referiremos ao caso especial dos docentes no Brasil.

Observemos que o fato do profissional receber suas remuneragées de uma
organizagdo publica ou privada, ao invés de seus clientes, ndo parece ser
significativo para a definicdo no uso cotidiano. Um defensor publico ndo é menos
nem mais profissional que um advogado de clientes privados ou outro que

trabalha para uma empresa.’®

O mesmo ocorre com o médico, quer seja
contratado por um hospital, quer seja pago pelos seus clientes na clinica privada,
nao parece incidir no estatuto de profissional, embora possa nuancar a relacao
entre médico e paciente.

De forma semelhante, o fato da posicdo do docente ser diferenciada --
ocupar um cargo publico por concurso ou estar contratado por uma entidade
privada de educagao - ndo faz dele mais ou menos profissional, embora possa
nuancar o desempenho de sua funcdo e a relacdo com os alunos, os pais €
também com os gestores das unidades educacionais. N&o raro, muitos

profissionais do direito e da medicina mantém ambos tipos de rela¢des, sdo por

® Lembremos que em poucos anos, a regulagdo da docéncia mudou varias vezes em termos de
exigéncias de titulagao.

’® Importa salientar que os advogados hoje se definem como “operadores” ou “técnicos” do direito,
sem que isto signifiqgue perda de estatuto profissional.
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um lado assalariados e, por outro, qualificados como prestadores autbnomos de
servicos. No caso, “autbnomo” apenas significa por conta propria ou nao
assalariado. N&o diz nada sobre a autonomia moral e de dominio do saber por
parte do profissional.

Parece por demais evidente que quando se fala da formacédo docente e do
docente enquanto profissional, esta se referindo ao modo de relacionamento
assalariado, quer publico, quer privado. Os docentes que trabalham por conta
prépria, “os explicadores”, ndo entram, de praxe, nas reflexdes dos que discutem a
formacao docente, nem poderiam entrar, devido a sua baixa representacdo. Sob
este ponto de vista, o docente pode ser tdo assalariado quanto o juiz, o promotor,
o advogado da empresa, o0 médico do hospital publico ou da clinica privada e,
mesmo, o jogador de futebol.”” Duas observacées merecem ser feitas. Sob o
ponto de vista legal sdo trabalhadores assalariados e regidos pelas leis que
regulam os contratos de trabalho, no caso do Brasil, conhecidas como CLT. Sob o
ponto de vista do salario, existem diferencas significativas entre o juiz, o médico, o
professor universitario e o professor municipal e estadual. A grandeza das
diferencas néo incide sob a definicao legal de assalariado e as diferencas sao
produto de uma complexa interacdo entre mercado, prestigio e poder de cada
categoria.

Quando os membros de uma categoria se definem como "trabalhadores” ou
como “profissionais”, estdo fazendo coisas com esses dizeres. Quando se dizem
“trabalhadores”, talvez estejam estabelecendo aliangcas e oposicdoes, estejam
solicitando apoio e simpatias, dizendo “do lado que estdo” e quais sdo seus
amigos e inimigos. Quando se dizem “profissionais”, talvez estejam enfatizando a
responsabilidade, os deveres e o dominio de um saber fazer que considerem
importante para a sociedade. Assim, identificar-se com uma ou outra categoria
significaria estabelecer estratégias diferenciadas para obterem melhores salarios
ou condicées de trabalho, para reivindicar reconhecimento ou prestigio, para
contrapor a formas de controle do exercicio da atividade. O que os atores sociais

" Apesar das formulas, por vezes exdticas dos contratos dos jogadores de futebol, a justica do
trabalho entende que é um trabalhador e aplica a CLT nos processos trabalhistas entre clubes e
jogadores.
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estdo fazendo quando se dizem uma, ou outra coisa, apenas pode ser
estabelecido situacionalmente, isto €, no processo de utilizacdo das auto-
identidades, enfim, na pragmatica dos conflitos, de suas negociacdes e resolucdes
freqientemente transitérias. Nao podemos deduzir da teoria aquilo que os atores
fazem com a assuncédo de identidades especificas. Podemos construir, na teoria,
hipoteses orientadoras para analisar situagdes e processos; tipos ideais, contudo
ndo podemos confundir os tipos ideais com as situacdes concretas.”® Os tipos
ideais apenas permitem estabelecer semelhancas e diferencas com as situagdes e
processos de utilizacdo das identidades de “trabalhador” e “profissional”. O proprio
quimico admite esta utilizagdo quando nos diz que agua é H>O, entretanto essa
agua apenas é obtida em laboratério e em condi¢cdes excepcionais. A dgua do
mar, dos rios, das lagoas e das chuvas é muita coisa além de H.O.

Até aqui, realizamos apenas alguns esclarecimentos necessarios para
adentrarmos nas consideracdes dos ensaios e pesquisas sobre a formacéao
docente que discutem seu estatuto. Retomaremos aqui a obra de Contreras
(2002) pelas suas qualidades de sistematicidade e relevancia no tratamento do
tema. Lembremos que o autor estuda o estatuto docente no contexto da
autonomia dos professores.

Contreras parte do debate sobre a proletarizacao dos professores que teria
sido produzido pela “perda das qualidades que faziam deles profissionais”
(CONTRERAS, 2002 p. 33). A linha analitica é construida a partir dos autores que,
inspirados no marxismo, enfatizam que com a racionalizacdo capitalista e a
vontade de controle do processo de produgdo, os trabalhadores foram
progressivamente especializados ou atomizados, tendo reduzido seu campo de
atuacao. O raciocinio supde que, em alguma época, o trabalhador sabia fazer o
barco ou a carruagem quase completa. Temos que supor que o professor que
ensina fisica deveria sentir-se expropriado, menos autbnomo, por nao lecionar
todas as disciplinas, como talvez o faria Kant em sua época? Ou se deveria sentir

mal por lecionar fisica lll e no fisica | e I1?

A inspiracdo metodolégica weberiana é evidente. Ver Weber (1983) e o excelente trabalho de
Aron (1987) sobre a forma e lugar dos tipos ideais na elabora¢éo da sociologia da agéo.
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A fragmentacao ou especializacdo de sua producao levou a expropriacao
ou perda da autonomia. Trés processos teriam sido subjacentes: a separac¢do da
concepcao e execugdo; a desqualificacdo como perda de habilidades de
planejamento e execucdo e a perda de controle sobre o préprio trabalho.
Contreras vai expondo a posicao dos autores (Apple, Jungck, Lawn, Osga,
Desmore, Tyack e Tobin, Vindo e muitos outros). Uma bibliografia bem extensa e
sistematica. Contudo, Contreras, em nenhum momento, pesa 0os argumentos e
sua consisténcia, nem apresenta ou solicita as evidéncias. Enfim, ndo faz um
trabalho critico e reflexivo sobre os autores. O trabalho de reflexao, altamente
valorizado, ndo aparece no desenvolvimento da posicao sobre a proletarizacao
dos professores. Quando chega o momento de finalizar, Contreras afirma que as

conclusdes fundamentais do que apresentou sao:

o certo é que no ambito educativo hd um aspecto mais importante
que o da desqualificagdo técnica e que é mais de natureza
ideol6gica. A falta de controle sobre o préprio trabalho se traduz
no campo educativo numa desorientacao ideoldgica e ndo na
perda de uma qualidade pessoal para uma categoria profissional
[...] A segunda concluséo [...] hd processos de controle ideoldgico
sobre os professores que podem ficar encobertos por um
aumento da sofisticacdo técnica e pela aparéncia de uma maior
qualificagéo profissional. Um determinado resgate de habilidade e
decisbes profissionais pode se transformar em uma forma mais
sutil de controle ideolégico. (CONTRERAS, 2002 p.51).

Sejamos claros: ndo se entende porque a separagao entre concepgcao e
execugao, a perda do controle, se transforma em desorientacao ideoldgica.
Como, por exemplo, a especializacdo disciplinar, o estar submetido a leis e
regulamentos externamente elaborados, ser objeto de avaliagcdes levariam a uma
desorientacao ideoldgica? Se este for o caso, os médicos e os advogados
estariam na mesma situacao, pois sdo crescentemente especializados e aplicam
protocolos terapéuticos ou do processo civil ou penal, além de serem submetidos,
crescentemente, a avaliagdes externas, entre outras formas de controle.

Nem o que se quer significar com desorientacao ideoldgica fica claro. O

que, sim, esta claro para o consenso de analistas de varias areas, € que o
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fracasso do socialismo real, a queda do muro de Berlim, o aumento das
incertezas, o declinio do Estado Nacional e da politica de bem-estar social, o
ressurgimento do liberalismo, a rapidez da inovacao tecnoldgica, a perda de
seguranca pessoal, dentre outros fatores, criou uma desorientacdo ideoldgica
generalizada e, muito especialmente, entre as forcas progressistas ou
transformadoras que lutavam por um mundo menos individualista, mais solidario,
mais comunitario, com menos desigualdade e exploracao, dentre outros valores. A
literatura sobre as empresas nao carece de exemplos de desorientacao
empresarial. E nds, intelectuais e cientistas, ndo estamos menos desorientados do
que os professores sobre 0 que fazer e como. Se Contreras abandonasse o posto
de filésofo no topo da montanha e pensasse andando no meio das ruas da cidade,
conversando com as pessoas, além dos autores que cita, talvez falasse das
coisas de outra forma e até outras coisas.

Sua segunda conclusao é a classica posicado maniqueista que entende que
a dinamica histérica, e dentro dela, a educacional, resulta da oposicéo entre 0 bem
e 0 mal e que temos que suspeitar daquilo que parece bom, pois, como a fruta do
paraiso, pode esconder o veneno do controle que, em nenhum momento se
esclarece a quem pertence e quais sao suas intencgdes.

Veremos que Contreras nos reserva ainda algumas surpresas. Mas, antes,
coloquemos algumas suspeitas com parcas evidéncias e um pouco de bom senso.
Destacamos que as referéncias da corrente da proletarizacdo sao abstratas ou
ideais, apenas se situam em processos gerais, sem levar em consideracao o que
estaria sendo produzido.

E mais ou menos evidente que, com algum esforgo, podemos conceber e
executar o trabalho de fazermos uma canoa a partir de um tronco de arvore,
planejando seu tamanho, forma e consisténcia e ainda podemos estabelecer
quando trabalharemos e como. O mesmo raciocinio pode ser aplicado a tecidos
feitos a partir de fibras naturais e podemos confeccionar roupas com eles. Ha
pessoas que fazem sozinhos uma prancha de surfe. Agora, ninguém de bom
senso pensaria que pode construir um barco frigorifico sozinho ou juntando outros
trabalhadores habilitados para a construcdo de canoas. Construir um prédio de 70
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andares que resista a sismos implica processos de qualificacdo e de separacao
entre concepgdo e execucgado. Isto ndo significa que devamos ser tayloristas,
podemos apostar em processos de maior flexibilidade e participacao, contudo,
continuardo a existir a concepcao e a execucao e a realizacdo de tarefas
especificas, normas orientadoras gerais e particulares.

O taylorismo foi uma opcéo para um momento histérico definido e, hoje,
estda abandonada (pelo menos como defesa na forma de administrar). Contudo,
isto ndo significa a volta a suposta autonomia do produtor ainda nao separado de
suas condicdes de producdo e que fazia coisas ndo comensuraveis com as que
fazemos. Temos a impressao de que o leitor de “bom senso” suspeitaria de que os
autores da proletarizacdo tém saudades de um mundo de coisas simples, na
terminologia de Durkheim, de um mundo de solidariedade mecéanica. De um
mundo no qual nao existiria a revolucdo da producdo e o aumento da
produtividade, ambas admiradas pelo préprio Marx. Mais ainda: os autores
parecem ignorar que uma das principais tarefas de racionaliza¢do, padronizagéo,
separacao entre concepcao e execucao, que leva a perda do controle do préprio
trabalho, foi realizada - como afirmou Lovisolo (2000) - por Comenio, quando
ainda nao se falava de capitalismo. Basicamente na separagdo dos alunos por
idade, na criacdo do curriculo graduado e progressivo em fungéo das dificuldades
e na constituicdo do educador como alguém, exclusivamente, dedicado ao
trabalho de ensinar. Para o “bom senso” € mais ou menos evidente que o curriculo
cresceu ao longo dos séculos, pari passu com o crescimento dos anos de
educacgao obrigatoria. No mundo referido pelos saudosos, aprender a ler a Biblia
em voz alta seria satisfatério. Hoje ndo o é. Assim, imaginar uma autonomia da
pratica docente para o mundo do século XI ou XV ou mesmo XVIIl e com ela julgar
o presente, como perda de autonomia, seria como avaliar as praticas médicas
atuais pela formas de cura de um povo africano. Ndo € necessario ser um
relativista dogmatico para entender que ha coisas que sdo incomensuraveis.

Contreras continua seus desenvolvimentos escrevendo sobre a retérica do
profissionalismo e suas ambiglidades. Reconhece que o préprio termo é ambiguo

€ seus usos interessados, da mesma forma que nds o fizemos, nos situando na
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observacao da linguagem cotidiana. Analisa a posicao de varios autores detendo-
se, em especial, nas contribuicées de Skopp (citado por Pereira, 1998:2), Enguita
(1990) e Hoyle (1980). Toma a posicao de Hoyle como a mais “homogénea e néao
mera justaposi¢cao de caracteristicas” (CONTRERAS, p.56). Entende, sem analisar
cada afirmacao de Hoyle e as relagdes entre elas, que se trata de “aplicar os
tracos as diferentes ocupacdées e, em funcdo disso, determinar se Ihes
corresponde ou nao tal denominacao” (CONTRERAS, 2002 p.7). Contreras nao
analisa as proposi¢des, os tracos, colocados por Hoyle. Ou seja, ndo usa a
reflexdo critica. Entretanto, chega a conclusdo de que “a Unica denominacao
possivel a ser atribuida (aos professores) é a de semiprofissionais”
(CONTRERAS, 2002 P.57). Somos levados a supor de que sao semiprofissionais,
porque se lhes aplica alguns dos tracos, talvez a metade.

Hoyle parece ter realizado um esforco dedutivo interessante, sendo sua
primeira proposi¢cdo o trago crucial para o as restantes caracterizagbes que
constrdi para sua definigdo do profissional. Suas caracteristicas, no entanto, ndo
permitem separar todas as ocupag¢des nem se aplicam em todos o0s casos. Assim,
o risco é de que todos sejamos semiprofissionais. Iremos registrar um par de
contra-exemplos apenas para reforcar o dito.

Hoyle afirma que uma profissdo € uma ocupacao que realiza uma funcao
social crucial. Daremos, em principio, um exemplo de uma ocupacao crucial para
todos os que habitam a cidade e que nao parece ser profissdo. Os lixeiros formam
parte de uma ocupacéao crucial, por isso suas greves duram pouco tempo e no
Brasil até engenheiros fazem concurso para a Conlurb, como noticiam com
freqUiéncia os jornais, porque seriam melhores pagos que no seu mercado

profissional.”

Entretanto, essa profissdo n&o parece requerer um grau
consideravel de destreza (traco 2 de Hoyle), nem essa destreza é exercida em
situagdes nao rotineiras (trago 3), nem seus profissionais parecem ter que dispor
de um corpo de conhecimentos sistematicos (traco 4), através de um processo

prolongado de educacdo (traco 5), nem de um cédigo ético (traco 7), nem a

™ O caso dos lixeiros de Sao Francisco e seu movimento para a obtencédo de reconhecimento, foi
analisado por Walzer e ocupa um lugar de destaque em sua argumentagéo sobre o pluralismo
igualitario. Conferir Walzer (1993).
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ocupacao requer que os lixeiros realizem seus proprios juizos com respeito a
pratica apropriada. Acreditamos ser suficiente o que enunciamos. Ha ocupagbes
cruciais que nao sao profissées. Por outro lado, ha profissbes, como a do
contador, que nao sao cruciais para todos. Trabalham para as empresas e uma
boa parcela gostaria de poupar seus salarios, pois 0s consideram produto de uma
legislacédo e burocracia complexa que forma parte do “custo Brasil” e, além disso,
porque trabalham, basicamente, para efetivar o controle do Estado sobre as
empresas. As definicdes de Hoyle, entdo, ndo parecem adequadas para classificar
o professor como semiprofissional.

Acreditamos que o esquema construido a partir da linguagem popular indica
que os docentes sao profissionais que consideram suas atividades cruciais, porém
nao suficientemente valorizadas. Os docentes gostariam de ganhar melhor, ter
melhores condicdes de trabalho, ser socialmente reconhecidos. De fato, se
ganhassem melhor talvez fossem mais reconhecidos ou se importassem menos
com o reconhecimento.

Podemos aceitar com bastante tranquilidade, conversando entre docentes,
que se ganhassemos melhor nos sentiriamos melhor e, talvez, enfrentassemos
com melhor humor o acumulo de novas tarefas, os novos curriculos, 0s novos
modelos de gestdo e tantas outras parafernalias com as quais nos bombardeiam
desde os ministérios. Também poderiamos aceitar com melhor disposicdo as
criticas dos pais dos alunos. Conversando no bar, aceitamos que a tarefa de ser
docente esta cada dia mais dificil. Talvez a dos médicos e dos advogados
também: vivem se especializando, fazendo curso e as “turras” com o Estado, com
as empresas de saude e os clientes. Hoje, os advogados também enfrentam
criticas como as dirigidas aos médicos, por nao saberem trabalhar com
evidéncias, uma forma de dizer que nao sao reflexivos. Tanto os médicos como os
advogados recebem o mote de corporativistas. Alguns lhes dizem que estdo mais
preocupados na defesa de seus interesses do que na saude e na justica.
Contreras também faz essas coisas, ndo como conversa de bar ou pela leitura dos

jornais, porém citando a viruléncia de Larson para quem :
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o profissionalismo seria um movimento de autodefesa corporativa
de certas ocupagdes que tiveram a possibilidade de justificar tal
postura na posse de um conhecimento especializado e exclusivo.
Neste sentido, a reivindicagdo de autonomia do profissionalismo
parece mais uma defesa contra a intrusdo.de outros grupos
profissionais e frente a intervencao da sociedade (CONTRERAS,
2002 P.68).

Certo! Porém, por que os docentes teriam que agir de forma diferente de
outras categorias profissionais e ndo se defenderem da intrusdo de outros na sua
esfera de atividade? Sera que deveriam ser puros e nao lutar por seus interesses
de categoria profissional? Ou sera que estas exigéncias apenas surgem do fundo
historicamente religioso da educacdo, portanto, conversor que, secularizada,
transformou-se na religido da consciéncia reflexiva ou agir reflexivo, da mudanca
social ou da revolugao?

Os professores sdo profissionais assalariados. Sua ocupacao é regida por
um conjunto de leis, desde as gerais do trabalho e do direito administrativo as
especificas da titulacdo e dos concursos. Exige-se deles, como de outros
profissionais, uma ética, que fagcam adesdo a um tratado de seus deveres, um
compromisso moral com os educandos ou estudantes, com a comunidade escolar
e com a comunidade que a rodeia. Também se exige, como de outros
profissionais, um dominio do saber fazer ou, se preferirmos, competéncias e
habilidades especificas da profissio como um todo e da especialidade em que
atuam (fisica ou literatura, por exemplo). Como em qualquer campo profissional,
os docentes podem ser classificados em uma gradacdo de compromisso e
competéncia ou qualificacdo. A sociedade, as comunidades, o Estado, as
associacoes e outros atores sociais podem tentar aumentar o compromisso ético e
a competéncia dos docentes, também dos médicos, dos advogados, dos
jornalistas e de tantos outros profissionais cujas atividades s&o consideradas
crucias. Os modelos de formacao docente expressam exigéncias éticas e de
competéncias dos docentes.
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CAPITULO 3 : PROFESSOR PESQUISADOR E REFLEXIVO

3.1 A PESQUISA E A REFLEXAO COMO MODELO DE INTERVENCAO
DOCENTE

O objeto da nossa pesquisa tem se apresentado como importante no curso
de pedagogia e no @mbito da educacédo. Segundo André (2005), € consensual na
area que a pesquisa € um elemento considerado essencial para a formacao
docente e estd também presente em textos oficiais importantes, como, por
exemplo, a Proposta de Diretrizes para a Formacao Inicial de Professores de
Educacao Basica em Cursos de Nivel Superior (2001). O documento:

Destaca a importancia de uma atitude reflexiva no trabalho
docente; o dominio, pelo professor, de procedimentos de
investigacao cientifica como o registro, a sistematizacdo de
informagbes, andlise e comparagdo de dados e levantamento de
hipéteses e verificagdo, por meio dos quais podera produzir e
socializar conhecimento pedagogico (ANDRE, 2005, p. 66 grifos
NOSSO0S).

Além disso, ressalta ainda, que o professor deve desenvolver no seu
aluno, uma postura investigativa e, para tanto, deve ter nocdes basicas de
métodos de investigacdo que séo utilizados pelas diferentes ciéncias para que néo
se tornem meros reprodutores de informagdes. As Diretrizes enfatizam a atitude
ativa, reflexiva e sdo contrarias a repeticao.

Ao que parece, ha uma consonancia entre o que dita o0 documento oficial e
a importancia do papel do professor como pesquisador e reflexivo. No entanto,
afirma André (op. cit.), € preciso que sejamos cautelosos quanto ao discurso oficial
na medida em que, no documento, lé-se que a pesquisa realizada pelo professor
nao se confundiria com a pesquisa académica ou cientifica. Lembremos que nas
propostas do professor reflexivo e pesquisador, também, enfatiza-se a diferenca

com a pesquisa académica. No texto, Ié-se:
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a pesquisa (ou investigacdo) que se desenvolve no ambito do
trabalho do professor ndo pode ser confundida com a pesquisa
académica ou pesquisa cientifica. Refere-se, antes de mais nada,
a uma atitude cotidiana de busca de compreensado dos
processos de aprendizagem e desenvolvimento de seus
alunos e a autonomia na interpretacao da realidade e dos
conhecimentos que constituem seus objetos de estudo
(André, 2005,0p. cit p. 67 grifos nossos).

A autora critica a proposta oficial destacando duas objecdes em relacdo a
distincao entre o pesquisar do professor e a pesquisa académica. Nao se pode,
afirma, definir-se, a priori, se a pesquisa do professor é ou ndo académica; como,
também, ndo se pode definir que pesquisa pode ser mais ou menos adequada
para o trabalho do professor.

A critica enunciada por André nao é compartilhada por todos os autores que
trataram a tematica do professor pesquisador, pois 0 tema apesar de nomeado
como categoria abrangente tem em suas matrizes (ou pais fundadores)
convergéncias e divergéncias no que se refere a maneira como devemos qualificar
a pesquisa do professor. No entanto, se podemos nomear um sinal de
convergéncia, entre as diferentes propostas tedrico-metodolégicas que encampam
a importédncia da pesquisa como forma basica de intervencdo docente, € a
reafirmacdo da idéia de que as pesquisas desenvolvidas pelos professores a partir
de suas praticas devem ser consideradas como fundamentais para a area
educacional. Porém, antes de dedicarmos a analise pontual sobre a proposta do
Professor Pesquisador Reflexivo (PPR) Ou seja, sua visdo sobre a relagéo entre o
ambito educacional (ou escolar), a idéia de transformacao social e o papel do
docente neste processo, apresentaremos uma sintese de forma a que o leitor
possa se familiarizar com a tematica especifica deste trabalho.

A importancia da pesquisa para a formacao docente e a idéia do professor
pesquisador, tal como é veiculada hoje, tem por trds uma histéria e uma

concepcao de educacao, de curriculo e de sociedade, que alicerca esta proposta.
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Tomaremos como ponto de partida apresentar este processo, tendo como base o
texto de Lisita, Rosa e Lipovetsky (2005). %

Segundo as autoras, é possivel identificar na “literatura” mais recente sobre
formacdo de professores quatro perspectivas norteadoras: a académica que
enfatiza o conteldo; a da racionalidade técnica cuja énfase é a formacao de um
técnico que age conforme regras e técnicas oriundos do conhecimento cientifico; a
pratica que enfatiza a formacao na e para a pratica e, por fim a perspectiva da
reconstrucao social, que tem como proposta a formacdo de um profissional

critico, cujos principios sejam favoraveis a justica social. &'

A classificagao talvez
nao seja totalmente consistente, pois podemos imaginar a unido da perspectiva
pratica com a da reconstrucdo social e outras combinagdes. Contudo,
acompanhemos a argumentacao das autoras.

Na perspectiva da reconstrucao social, as autoras apontam uma subdivisao:
ha os que defendem um ensino que seja comprometido com a transformacao
da sociedade (cuja base € a pedagogia critica ou teoria critica) e 0s que se
preocupam com modificacées no ambito do ensino, isto é, que este se
caracterize por ser mais democratico, sem “se definir claramente por um
paradigma de sociedade diferente do atual” (Lisita, Rosa, Lipovetsky, 2005 op.
cit. p 109). Com base nesta subdivisdo, classificam como exemplos da primeira
“corrente”, Giroux, e Zeichner e, para a segunda, Stenhouse e Elliot.2?

Observemos que a utilizagdo equivalente de termos como “reconstrucao social”,

8 0O texto em questdo é parte de uma coletanea organizada por André (2005) cuja tematica é a
importancia da pesquisa na formagao docente. Foi publicado inicialmente no ano de 2001, e aqui
utilizamos a sua 42 edigao publicada em 2005 o que pode ser lido como um indicador do quanto o
tema vem sendo veiculado na area de educacdo. A escolha deste texto para apresentar o tema
deu-se pelo fato de que as autoras apresentam uma resenha da perspectiva do professor
pesquisador reflexivo, na qual sdo abordados todos os autores que irdo ser retomados em outros
textos nos quais a énfase recai sobre um ou alguns dos autores citados. Acreditamos que ao
apresentar uma visao inicial poder- se -ia facilitar ao leitor a identificacdo de autores e aportes
tedricos que irdo ser aqui analisados.

8 Queremos alertar que nao ha indicacdo dos autores que fazem parte da trés primeiras correntes
0 que, em principio, reforgca nossa tese de que a formagao de professores tem se pautado por
negar qualquer corrente ou proposta que nao se coadune com a idéia de transformagao social, ou,
melhor, que a transformacdo social dar-se-ia através da mudang¢a na forma de intervengéao
docente.

# Considerado como um dos principais mentores da proposta do professor reflexivo Donald Schon,
tem sido mencionado nos textos mais do ponto de vista da critica a sua proposta, classificada
como individualista.
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“transformacado social” e “paradigma de sociedade diferente”, ndo séao
imediatamente equivalentes. Na verdade, o leitor pode significar de formas
variadas esses termos em funcdo de suas crencas e emocdes. A falta de
definicao e a propria intercambiabilidade levam a pensar que estamos diante
de um uso retérico, mais destinado a distinguir identidades, como a classificagao
exemplifica, e a persuadir uma audiéncia.

E plausivel inferir da descrigdo acima que a idéia, ou melhor, o conceito de
transformacdo da sociedade estaria presente nas duas propostas de forma
diferente. Assim, segundo as autoras, se para Giroux e Zeichner a transformacéao
do ensino traria, como consequéncia, a constru¢cao de uma sociedade diferente da
atual (que as autoras ndo nomeiam nem caracterizam), para Stenhouse e Elliot, a
modificacdo iria ocorrer no ambito do ensino e, através desta mudanca, a
transformacdo no ambito da sociedade (uma sociedade mais justa), o que nao
significa a modificagdo da sua estrutura. Porém, veremos, ao longo deste capitulo,
que as idéias citadas pelos autores brasileiros que optaram por enfatizar a
perspectiva das obras de Zeichner ou a de Stenhouse, nem sempre possibilitam
que esta classificagdo possa ser ratificada. Porém, defendemos que a leitura dos
autores é “distorcida” por uma perspectiva de transformacgéao social que coloca a
ambos em um mesmo grupo, ou seja, daqueles que defendem uma sociedade
mais justa e ndo uma “nova sociedade”.®®* Em outros termos, retinem-se os
gradualistas com os revolucionarios, reforcando a indefinicdo dos termos e seu
poder retérico.

A partir do que afirmamos, € possivel enunciar que a perspectiva de
transformacgao social, tendo como mediacdo mudancas no modo de intervencao
docente, € um principio constante, tanto no primeiro, quanto no segundo grupo
que as autoras distinguem. Mas, como se pbéde notar, seria necessario, para uma
melhor compreensao da diferenca que as autoras nomeiam dentre os dois grupos,

que o conceito de transformacéo social fosse mais claramente definido. &

8 Os criticos da Proposta do Professor Pesquisador Reflexivo encontram em Giroux um dos
aPortes importantes para a elaboracao desta critica. (cf. Contreras, 2002)

8 A divisio proposta pelas autoras sera, como veremos, de fundamental importancia, quando
abordarmos as criticas que vem sendo elaboradas para as propostas do professor pesquisador-
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Ainda de acordo com as autoras, embora separadas por aquilo que
pretendem transformar, a perspectiva da reconstrucao social reconhece como
principio que a natureza do trabalho docente € incerta e complexa. Importa
destacar que tarefas, altamente, delineadas pelos conhecimentos das ditas
“ciéncias duras” e tecnificadas, como a localizacdo de reservas petroliferas,
também podem ser qualificada de incerta e complexa. Assim, deveriamos atentar
para o lugar que ocupa, no discurso, esses qualificativos, e reconhecer que,
incerteza e complexidade também se manifestam no dominio instrumental da
natureza. Esses dois qualificativos parecem ter lugar destacado na retérica da
formacao de professores.

As autoras continuam:

defendem a constru¢do do conhecimento sobre o ensino pelo
professor, por meio de sua prépria reflexdo, o que requer uma
formacdo docente que lhe possibilite teorizar sua pratica,
participar da produg¢do de seu conhecimento profissional, propor
mudangas e agir de forma auténoma, tanto no contexto de
sua atuacao quanto no contexto social mais amplo. (Lisita,
Rosa, Lipovetsky, 2005 p.109 grifos nossos).

Na citacdo, as autoras assumem uma das interpretacdes sobre o lugar da
educacdo, a que a consideram como determinante do agir autbnomo. Vemos,
portanto, que as propostas se encontram, novamente, na idéia de transformacéao
tomada por um outro principio: a mudangca na forma de atuacdo do professor
possibilitaria a mudanca na sociedade e estaria alicercada em atitudes como: ser
autonomo, participativo e reflexivo que, em um sentido amplo, é entendido
como a possibilidade de teorizar sobre a sua prépria pratica.®® Estes,
diriamos, podem ser considerados o0s pontos nevralgicos e centrais presentes na
proposta do PPR que, em varios sentidos, como ja afirmamos anteriormente,

compbéem atitudes desejaveis para o trabalhador em um mundo globalizado,

reflexivo Como também abordaremos o professor reflexivo, se tomassemos a divisdo proposta
elas autoras, Schén ndo poderia ser classificado em nenhum dos dois grupos.

®> Como veremos, teorizar sobre a pratica, se constituird como um debate dado que néo ha o

mesmo entendimento sobre o significado dessa acdo. No entanto, a reflexdo do professor terd

sempre como base a prépria pratica.

113



relacdo que vem se constituindo como base para as criticas que estdo sendo
feitas a esta proposta especifica para a formagéo do professor.®

Um dos objetivos primordiais da proposta do PPR é a mudanca na forma de
atuar do docente, o que implica que ele deve apreender novos conhecimentos em
sua formacdo. Vejamos, segundo as autoras, como este percurso foi sendo
delineado.

A histéria da concepcado do professor como investigador e produtor de
conhecimento pode ser recuperada a partir de trés marcos histéricos propostos
por Contreras: a década de 1940; seguindo-se a década de 1970 e, por fim, os
anos de 1980. A esses trés marcos, as autoras acrescentam os anos de 1990
dado que é nesta década que as perspectivas de Liston e Zeicner comecam a
repercutir no Brasil (cf. Lisita, Rosa, Lipovetsky, 2005 p110). Em cada um deles,
encontra-se a obra de um ou mais autores que foram tornando-se referéncia para
a proposta de intervencao docente baseada na reflexdo e na pesquisa.

Nos anos de 1940, Lewin elabora a proposta de pesquisa—acao cujo
objetivo € promover pesquisas com o intuito de modificar o social. Para que isso
pudesse ocorrer era preciso que a pesquisa, na area educacional, fosse
conduzida pelos professores. No entanto, as idéias de Lewin “foram suplantadas
pelos enfoques predominantes da pesquisa, que tendem a separar a investigacéo
da acao pedagdgica” (Lisita, Rosa, Lipovetsky, 2005 op. cit p. 110). Como vimos,
este debate ressurge no seguinte sentido: se a pesquisa realizada pelo professor
€ ou nao uma pesquisa académica e, como ja enunciamos, ndo ha um consenso
sobre esta idéia.

Nos anos de 1970, Stenhouse e Elliott (ambos pesquisadores ingleses)
sedimentam a proposta do professor pesquisador e reforcam a idéia de reflexao
como fundamental para a acao docente. De acordo com autoras, Stenhouse
propunha como Idéia basica que:

os professores deveriam transformar suas praticas por meio de
suas proprias reflexdes. Dai a proposta de transformar o professor
em um investigador em sala de aula, pois as aulas constituem

% As criticas serdo apontadas ao final deste capitulo.
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laboratérios ideais para a realizagdo da teoria e da pratica
educativa. Para ele, uma investigacao educativa é uma indagacao
sistematica e planejada, uma autocritica, que se acha submetida
a critica publica e as competéncias empiricas onde estas resultem
adequadas. (LISITA, ROSA, LIPOVETSKY, 2005 p. 111).

Elliott, colaborador de Stenhouse, fundamenta a investigagdo na acao e que
esta se realizaria de forma espiral, ou seja, a reflexdo deveria servir para a
melhoria da pratica. Com isso, afirmava Elliot, superar-se-ia 0s “inconvenientes da
pesquisa feita por especialistas externos, que ndo compreendem a tradicdo dos
sujeitos envolvidos na pratica educacional” (LISITA, ROSA, LIPOVETSKY, 2005 p.
111). Favorecem, portanto, a posicdo ou perspectiva dos de “dentro”, na
compreensao da pratica.

Antes de descrevermos o terceiro marco, o dos anos de 1980, gostariamos
de chamar a atencédo para um ponto importante que se pode inferir da descrigao
das duas propostas. Tanto Stenhouse, quanto Elliot, valorizam a pratica como
espaco por exceléncia da reflexdo docente. Nao ha uma idéia de transformacéo
social através da atuacao docente, ou seja, 0 que ambos propéem é uma nova
forma do professor realizar o seu trabalho e, (aqui estamos mais préximos de
Elliot), de ser autbnomo, em relagdo aos problemas que se apresentarem na sua
pratica o que garantiria uma autonomia, principalmente, em relacdo aos
especialistas. Neste sentido, a proposta do professor pesquisador garantir- lhe- ia
uma autonomia frente aos especialistas, mas nao, e aqui nos reportamos ao que
coloca Stenhouse, a critica interna e externa, pois, segundo a definicdo deste
autor “uma investigacao educativa € uma indagacao sistematica e planejada, uma
autocritica, que se acha submetida “a critica publica e as competéncias empiricas
onde estas resultem adequadas”. (LISITA, ROSA, LIPOVETSKY, 2005, p. 111).

E também, na década de 1980, que Schén introduz a perspectiva do
professor reflexivo através da critica a racionalidade técnica, que norteia a
formacao de todos os profissionais, ou seja, a pratica profissional realiza-se
através de aplicacdo de técnicas e teorias que nao possibilitam aos profissionais

enfrentarem “situacbes complexas, instaveis, singulares e incertas, e, ainda,
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reduzindo as possibilidades de esses sujeitos se tornarem profissionais produtivos
e autébnomos” (LISITA, ROSA, LIPOVETSKY, 2005 p112). Enfrentar situacbes
complexas, instaveis, singulares e incertas ndo é nada facil. Poder-se-ia
argumentar que as ciéncias demoraram anos para solucionar, teoricamente,
situacdes dessa natureza. A mera capacidade reflexiva dos profissionais seria
suficiente para enfrentar estas situagdes, no curto tempo que demanda a pratica
para as respostas? Em principio, a prudéncia levaria a formular uma resposta
negativa ou condicionada. Assim, de novo os termos em jogo destacam a retérica
de uma promessa de poténcia da reflexdo que nao se afirma, mas esta implicita
ou implicada.

A critica feita a proposta de Schén foi no sentido de apontar que sua
perspectiva ndo leva em conta que a maneira como se estrutura 0 ensino (uma
estrutura imobilizadora), faz com que os professores nem percebam que ha
necessidades de mudancga, ou seja, acabam por naturalizar o seu cotidiano, assim
como as tradicbes e normas que as instituicbes escolares ja sacramentaram.
Segundo as autoras, 0 mesmo nao pode ser dito em relacdo a obra de Elliott, pois
a sua proposta leva em conta os aspectos sociais e a necessidade da realizacéao
de um trabalho coletivo.®’

A perspectiva de Schén, isto é, a sua perspectiva de que as mudancgas
seriam realizadas de forma individual, foi enfrentada por Carr e Kemmis que se
propuseram a retomar a proposta da investigacao-acao no seguinte sentido:

Para eles, as mudancas sO poderiam acontecer como
processos de transformacoes sociais-que se empreendem
coletivamente-, pois melhorar a educacido depende da
transformacao das formas socialmente estabelecidas que a
condicionam. A educacdo, por sua vez, é tarefa para
comunidades criticas comprometidas com as praticas educativas
e com as condi¢gdes concretas para sua realizagcdo, podendo
constituir-se em processo de emancipacao (LISITA, ROSA,
LIPOVETSKY, 2005 pp 112 — 113 -grifos nossos.)

8 Alarcdo ira levar as Ultimas consequéncias a idéia de trabalho coletivo e ird propor como saida
para a mudanga no ambito escolar a formagédo de uma “escola reflexiva” que a autora define como:
“organizacdo que continuadamente se pensa a si propria, na sua missdo social € na sua
organizagdo e se confronta com o desenrolar de sua actividade num processo heuristico
simultaneamente avaliativo e formativo “ (ALARCAOQ, 2003 p. 83).
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Observe-se que passamos para o outro lado da relagdo educacao e
sociedade. Melhorar a educacdo depende de transformacdes sociais que se
empreendem coletivamente. Parece, portanto, que a melhora depende da acao de
outros niveis de organizagao.

Para que as mudancas pudessem acontecer, seria necessario que a
investigagdo-acdo fosse um caminho para que o professor reconstruisse seu
conhecimento profissional, de forma a que produzisse discursos publicos que
fossem articulados com sua pratica, seus problemas e necessidades. Para tanto,
deveriam refletir sobre a pratica e realizar estudos tedricos sobre os
contextos sociais que condicionam as consciéncias. Esta postura tornaria
possivel transformar a reflexdo sobre a pratica em praxis, “isto €, em acéao
comprometida socialmente e informada teoricamente, a qual pode, por sua vez
transformar a teoria que a informou.“(LISITA, ROSA, LIPOVETSKY, 2005 p. 113)
Esta nova maneira de atuacao do professor permitiria “ melhorar a racionalidade e
a justica de suas proéprias praticas, seu entendimento das mesmas e as situacoes
dentro das quais tém lugar” . (CARR E KEMMIS apud LISITA, ROSA,
LIPOVETSKY, 2005 p. 113).

Como analisam as autoras, a proposta de Carr e Kemmis insere a atuacao
dos professores em um contexto social e afirmam que as mudancas s6 podem
ocorrer se o0 professor, através de estudos tedricos, toma consciéncia deste
contexto. No entanto, como é possivel perceber, ha uma énfase na atuacédo do
professor e um pressuposto, isto €, que a modificagdo de forma de intervencéo
docente teria como conseqiéncia a transformagcdo da sociedade, pois como as
préprias autoras enunciaram os autores deixam muito claro que a melhoria da
educacao depende de mudancas sociais as quais ela esta condicionada. Ou seja,
hd apenas como suposto (das autoras), que por este caminho haveria
transformacdo social, mas esta perspectiva parece nao estar presente no
enunciado dos autores. Além disso, como lembram, as condi¢des materiais do
trabalho docente afigura-se como um dos fatores importantes e cruciais para a

realizacdo desta proposta.
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Um outro ponto importante, que enunciamos, diz respeito a prépria
concepgao de pesquisa que nortearia a agdo docente no ambito da proposta do
professor pesquisador. Como vimos, André (2005, op. cit) aponta sua discordancia
em relacdo ao texto oficial que diferencia a pesquisa académica da pesquisa feita
pelos professores. Este ponto também sera levantado pelas autoras a partir da
perspectiva de Liston e Zeichner.

Estes autores propéem que a separagao entre professores e pesquisa
poderia ser superada se houvesse modificagdes nos cursos de formacao. Para

eles:

Todo programa de formacdo de professores deve adotar uma
postura, mesmo que implicita, em relacdo a forma institucional e
ao contexto de escolarizagdo vigente, marcado por dificuldades
geradas pelas desigualdades, pela questao feminina (profissdo
docente como oficio de mulheres) por relagcdes de poder dentro e
fora das escolas, por coagdes e trabalho intensivo dentre
outros.(LISITA, ROSA, LIPOVETSKY, 2005 p. 114)

A proposta dos autores tem como pressuposto uma parceria entre 0s
“estudantes universitarios” e os professores, ou entre os cursos de formacao e as
escolas. O argumento fundamental, que no caso brasileiro ja havia sido detectado
por Arroyo (1998), é que ndo pode haver tanto distanciamento entre “a producao
de conhecimentos feita pelos investigadores e os professores”.® A partir desta
perspectiva, Liston e Zeicnher propéem, como forma de acédo, que os

pesquisadores universitarios:

8 Arroyo enuncia como problema, afirmando que, embora os educadores tenham discutido com
outras ciéncias, a partir de questdes mais amplas (por exemplo, fim da sociedade do trabalho,
formas de acumulagao e regulacdo social, dentre outras) e com profissionais da educacao sobre
temas referentes a politicas educacionais sobre o ensino médio e profissionalizante, 0 mesmo néao
pode ser dito em relagdo aos profissionais que teorizam e praticam a educacao basica. E finaliza:
“sera que nossos campos de pesquisa e reflexdo sao distantes, ndo se encontram? (ARROYO,
1998 p. 139). Como sabemos, Arroyo realiza este movimento ao publicar em 2000 o texto “Oficio
de Mestre : Imagens e Auto-Imagens” no qual se dedica a analisar o papel docente através de
categorias muito proximas por aqueles que defendem a importancia dos saberes docente. Sé a
titulo de informacgéo, este trabalho foi parte integrante da Bibliografia Basica do concurso
promovido pelo estado de Sdo Paulo em 2003.
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a) comprometam-se com o0s professores a realizar uma ampla
discussa@o sobre o significado e a relevancia das pesquisas que
produzem:;

b) desenvolvam uma colaboragdo genuina com os professores
rompendo com os velhos padrdoes de dominagao académica;

c) déem suporte as investigacoes feitas pelos professores ou aos
seus projetos de pesquisa-acdo, acolhendo seriamente os
resultados desses trabalhos como conhecimentos
produzidos.(LISITA, ROSA, LIPOVETSKY, 2005 p.115).

Como se vé, a proposta dos autores pressupde o estabelecimento de uma
alianca entre a universidade, representada pelos seus pesquisadores, e 0s
professores. A idéia, segundo Zeichner, seria romper com uma formag¢ao que nao
integra, na acao do professor, os objetivos de promover eqlidade e justica social.
Estamos diante de uma estratégia de longo prazo de relacionamento entre
docentes e aluno universitarios e docentes do ensino basico.

Novamente é preciso observar que ndao ha indicios, na proposta do autor
citado, de que este objetivo seria alcancado através de um novo paradigma de
sociedade, 0 que contradiz a classificagdo de Lisita, Rosa, Lipovetsky (2005).
Neste sentido, a transformacdo social poderia ocorrer, mas ainda dentro de
parametros que a sociedade capitalista pode comportar. Talvez, por isso, a
proposta do professor pesquisador reflexivo pode estar presente nos textos
oficiais, pois vai ao encontro das crencas, partilhadas pela maioria dos
educadores, de que a educacao e a pedagogia podem (em principio,)
colaborar para uma sociedade mais justa e democratica. &

As autoras apresentam como um dos problemas em relagdo ao proposto
por Liston e Zeichner, a existéncia de resisténcia das instituicbes e das

universidades em relacdo a pesquisas que nao sejam académicas, isto €, que a

8 Como nos lembra Charlot, pode haver uma educacéo que promova regimes totalitarios, como foi
0 caso, lembra o autor, do nazismo. Em suas palavras: “O que nao posso agientar é ouvir 0
pesquisador se dizendo, por seu proprio movimento, ‘eu vou dizer a verdade politica’. Isto ndo
posso aglentar. Inclusive quando leio que sua pedagogia € emancipatéria. Nao é verdade. Na
histéria, hd pedagogias que ndo foram emancipatérias. Existe uma pedagogia fascista, existe uma
pedagogia no nazismo, que nao é emancipatoria. Por isso, ndo posso dizer que, por sua natureza,
a pedagogia é emancipatéria.”(CHARLQOT, 2002 p. 102)
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dificuldade estaria em aceitar o professor como produtor de conhecimentos
cientificamente validos. Ora, ndo nos parece que a resisténcia seja uma evidéncia,
nem que o reconhecimento da pesquisa pela universidade esteja presente, como
condicao, na proposta. Fala-se em suporte, colaboragdo, e mesmo o fato de se
acolher os resultados nao significa que eles seriam ratificados embora respeitados
0 que, em temos da antropologia, significaria respeitar e aceitar a interpretagéo
“nativa”, nao s6 como dado fundamental da pesquisa, mas porque quando teorizo
sobre uma cultura diferente da minha “crio uma area complexa porque ela pode
atuar em dois sistemas diferentes: o meu e o deles (...) entro em uma relacéo de
reflexividade com o meu sistema e (o deles)” (cf. DAMATTA, 1987, op. cit, p. 26).
Seria este movimento possivel para a educacao? Ou se trata de uma ilusdo, néo
s6 porque a “cultura educacional” é a “mesma”, mas porque este “mesmo” é
definido por um tipo de organizacdo que separa em niveis desiguais, a
participagdo dos professores na “mesma cultura educacional” (o que indica
hierarquia; diferentes salarios; relagées de poder, etc.).®°

As autoras também enunciam como um outro problema, presente nos
cursos de formacao de professores nas universidades, e que impede a execugao
da proposta de Liston e Zeicnher, a prépria organizacdo da universidade. Para
elas:

Uma andlise mais atenta das estruturas de poder e das decisdes
pedagdgicas na universidade permite identificar as raizes dessas
resisténcias nos parametros da racionalidade técnica dominante
nos curriculos de formacdo de professores cuja matriz é o
paradigma positivista de ciéncia. (LISITA, ROSA, LIPOVETSKY,
2005 p 116- grifos nossos)

% Campos(1999) mostra como, historicamente, se constituiu um perfil diferenciado dos professores
dos varios niveis de ensino. Na organizacdo do ensino isto significa: locais e niveis de formacao
diferentes para os professores, referendando hierarquias de conhecimento e de niveis salariais.
Para se consolidar, acreditamos, a PPR teria que enfrentar este contexto histérico e ndo encampar
uma retdrica que aplana os professores como categoria homogénea. Por exemplo, a analise dos
dados brasileiros sobre a pesquisa feita pela UNESCO, (Abramovay e outros), trata de forma
homogénea dados que, sabemos, (cf. Fanfani, 2005) foram levantados separadamente. A nao
distincdo na analise dos dados entre professores da educacgao infantil, fundamental, de 52 a 82
série e Ensino Médio que percebem salarios diferentes e obtiveram suas formagbes de forma
diferente, em nome da defesa de uma categoria universal, faz com que os dados percam em
densidade para analise, embora permanegam validos como tendéncia geral.
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E, em seqguida:

Outra linha de andlise que pode contribuir para o entendimento
dessa resisténcia diz respeito as relagdes que se estabelecem
entre conhecimento e poder na universidade, nas quais domina a
compreensdo de que o conhecimento que a universidade produz
esta em um patamar cientificamente superior ao dos outros
saberes. (LISITA, ROSA, LIPOVETSKY, 2005 p 117)

Novamente, é possivel argumentar que essas objecdes podem nao ser uma
explicagdo plausivel para uma “possivel resisténcia” da universidade. As autoras
nao nos apresentam evidéncias quanto ao fato dos curriculos serem pautados
pela racionalidade técnica e pelo paradigma positivista mas, mesmo que
aceitemos esta visdo, é possivel pensarmos que, Nnos cursos universitarios, (ou
pelo menos na maioria deles), o espaco para a pesquisa é estimulado, por
exemplo, em trabalhos de conclusao de curso, o que possibilitaria a “colabora¢ao”
entre academia e escola, no sentido proposto por Zeichner.

Talvez a segunda linha de andlise possa ser mais plausivel, dado que os
intelectuais, como vimos, se acham responsaveis pela conscientizacdo dos
professores e, portanto, ndo podem “estar” no mesmo nivel daqueles que querem
conscientizar. Ao mesmo tempo, e concordando com o que diz Charlot (2002 op.
cit), a pesquisa académica exige uma postura e um olhar que ndo é o da acgao.
Porém, acreditamos que a resisténcia apontada pelas autoras nao faz sentido se
compreendemos que a idéia do professor reflexivo pesquisador seria mais um
caminho para que a academia se aproximasse da escola sem, necessariamente,
afirmar que as pesquisas académicas sdao de mesma natureza daquelas que
realizam os professores, o que nao significa retirar sua importancia para a
ampliacdo dos conhecimentos da realidade concreta da educacao.

Apenas para finalizar esta sintese sobre os autores que fundamentaram a
proposta do professor pesquisador reflexivo, gostariamos agora de tomar as idéias
de Beillerot (2005), que discute a relagdo entre pesquisa académica e a do
professor pesquisador e apresenta uma visao diferente de André (2005 op. cit.) e
mais proxima de Charlot (2002).
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Para o autor, podemos falar de pesquisa, se existe uma producdo de
conhecimentos novos; uma produgéo rigorosa de encaminhamentos e, por fim, se

h& comunicacgao de resultados (cf. Beillerot, 2005 p. 74). Para o autor:

A combinacdo dessas trés fungdes ja permite uma triagem
importante do vasto mundo dos processos de pensamento.
Eliminam-se, assim, da reflexao, todas as pesquisas que tém por
objeto encontrar realidades materiais (um tesouro ou petréleo;
apesar de que podemos conservar as condutas mentais que
precedem os procedimentos operacionais com vistas a encontrar
objetos); eliminam-se também, aquelas que tem por objeto
encontrar coisas escondidas, mas das quais sabemos a priori a
existéncia ( a “verdade” para a policia); assim como aquelas de
certos “amadores”’que efetuam trabalhos que ndo obedecem a
terceira condicao.

Em compensagdo, gracas a essas trés condi¢des, pode-se
concluir que pesquisas tdo diferentes quanto aquela que
evocavamos no paragrafo 1.3 facam legitimamente parte da
pesquisa. Ao mesmo tempo, também podem ser consideradas
como pesquisa neste estagio de analise, agbes como aquelas
que, em histoéria, se concentram sobre acontecimentos locais a
partir de arquivos, ou também, pesquisas de astrologia, ou ainda
pesquisas que se desenvolvem, no plano dos exercicios
profissionais, por tentativas analisadas e fundamentadas de
ensaios e erros sucessivos. (BEILLEROT, 2005, pp 75-76).""

Ndo h&, acreditamos, como discordar das idéias deste autor®® pois a
pesquisa académica € realizada no ambito da universidade, na academia e é ela
que reconhece o valor ou nao de um conhecimento, o que nao significa que seus
resultados ndo possam, em hip6tese, serem apropriados por outras instituicdes
como, por exemplo, empresas, laboratorios, que produzirdo resultados materiais
que podem demandar novas pesquisas académicas e, assim, sucessivamente.
Vamos reter da tipologia e analise de Beillerot (2005) que pesquisa académica é o
que € reconhecido como pela comunidade académica. Tomando o proprio

exemplo do autor, pesquisas em astrologia serdo académicas quando

" As pesquisas a que se refere o autor (evocadas no paragrafo 1.3) sdo as pesquisas filoséficas;
juridicas e documentais “as quais embora nao se aplique o termo cientifico, o trabalho efetuado “se
remete a pesquisa’..

Queriamos apenas ressalvar que discordamos do autor quando afirma que elimina-se da
reflexdo a descoberta de “realidades materiais”, pois no que se refere ao “petréleo” a sua
“descoberta” faz-se possivel através de pesquisas geoldgicas, dentre outros campos. Muitas
“realidades materiais” existem com base em pesquisas
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reconhecidas pela academia como o foram, se nos permitem a comparacao, as
pesquisas historicas atraveés de fontes documentais de ambito privado como
cartas pessoais, registros contabeis de fazendas, dentre outros documentos.
Portanto, se a pesquisa do PPR for reconhecida no ambito da academia ira ser
alcada ao mesmo patamar e a diferenca, ou o debate se ela é ou ndo académica,
deixaria de existir. %

De outro lado, ha também resisténcia por parte dos professores em aceitar
a pesquisa académica como importante para a melhoria de sua intervencao, pois
como afirma André (2005 op. cit.), os professores consideram-na irrelevantes para
suas praticas. Resta - nos perguntar se isto ndo se deve ao fato de que o discurso
dos educadores muitas vezes se pauta por noc¢des consagradas sem citar
evidéncias, como no exemplo das autoras. Ou seja, nao se trata de discordar ou
concordar se os curriculos académicos sdo pautados ou nao pela racionalidade
técnica e pelo positivismo, mas, para sustentar tal afirmacao seriam necessarias
algumas evidéncias.

Ha, nos textos sobre a educacdo, um excesso de argumentos em relagéao
as evidéncias. Falta, de modo geral, sustentacado empirica; decorrendo disso o
sentimento de uma retérica vazia de evidéncias. Assim, se ha algo que podemos
colocar como positivo, na proposta do professor pesquisador reflexivo e a énfase
dada aos saberes docentes, €, no nosso entender, que a proposta chama a
atencao para um ponto fundamental: que é a necessidade da universidade se
aproximar da realidade escolar. Portanto, além de universidade e professores
pesquisarem a educagao, cada um de modo especifico, que dialoguem sobre suas
visbes e resultados. Assim, muito mais do que colocar a transformacao social
como uma conseqliéncia quase natural da proposta do professor pesquisador
reflexivo, podemos pensar que a contribuicdo da universidade seja a de,
realmente, assumir a postura reflexiva sobre argumentos e evidéncias gerados
pelos professores (na linguagem da antropologia, os informantes), das culturas

escolares.

% Nao iremos aprofundar o debate quanto a questdo da distingdo entre cientificidade e nio
cientificidade entre pesquisa. Para um aprofundamento da questéo cf Beillerot, (2005).

123



Sera que o problema néao residiria no fato da dificuldade dos trabalhos
académicos, na area da educagao, serem em sua maioria, como enuncia Charlot
(2002), baseados, em categorias que abrangem situagcées muito heterogéneas? O
autor questiona: do que estamos falando quando dizemos fracasso escolar,
violéncia na escola, e tantas outras categorias abrangentes? Sua observacao nos
parece valida, quando analisamos os textos sobre formacao de professores, pois,
como ja enunciamos, os professores sdo analisados como categoria universal. Por
isso, nos perguntamos, quem sao os professores? De que professores estdo
falando os autores quando realizam sua proposta de professor pesquisador e
reflexivo? Sera que a intervengcdo docente, no nivel médio, deve ser similar aos
que atuam na educacao basica? Deixemos em aberto estas questdes, pois elas
nao podem ser respondidas pelos textos. Porém, concordando com Charlot,
acreditamos que este € um dos grandes problemas com os textos que tratam a
tematica da formacao de professores. Ou seja, o docente é tratado como uma
categoria universal, homogénea, na qual ndo se vé materialidade.

Antes de continuarmos a descrever o percurso da construcdo e
sedimentagcdo da proposta do professor pesquisador reflexivo, facamos um
paréntese, chamando a atencao para o fato de que nao é possivel perceber
porque a proposta do PPR garantiria um ensino mais democratico.

O suposto da proposta é que a reflexdo e a investigacdo sobre a pratica
levariam a melhoria no ensino e, por esse mesmo caminho, o professor tomaria
consciéncia das suas condicoes de trabalho; das relacées de poder presentes na
escola, do controle do Estado sobre seu trabalho, ou seja, de sua condicédo
histérica, e, entdo, optaria por fazer de sua intervencao um mével de mudanca.
Observe-se que, supde-se que o professor reflexivo chegaria a mesma descrigao
da realidade que tem os que elaboram a proposta. Na verdade, eles apenas
teriam que descobrir, por si mesmos, aquilo que os proponentes ja sabem para
dedicar-se a mudanca. Uma vez que cheguem a mesma descri¢cao, fariam de sua
acao um movel de mudanca. Sera que os proponentes estdo apenas dizendo:
cheguem por si mesmos aonde nés ja chegamos? Este ndo é o recurso mais geral

das denominadas pedagogias ativas? Se assim for, temos clara a diferenca entre
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a pesquisa dos professores e a pesquisa académica: esta aspira chegar a
conhecimentos novos e, por vezes, contrarios ao ja sabido.

No entanto, repetimos, esta idéia parece-nos mais um suposto do que uma
evidéncia. Os professores, mediante reflexdo e pesquisa, observando, por
exemplo, os desempenhos escolares de irmaos que foram classificados em alunos
de éxito e de fracasso, podem chegar a conclusao de que o aluno que fracassa é
porque ndo tem vontade para estudar, por deficiéncia psicolégica ou bioldgica,
reforcando as crencas que colocam os problemas na familia e no aluno. %

Nos autores, ha poucos exemplos e, analises detalhadas de pesquisas
realizadas pelos professores com apoio de universitarios. Lisita, Rosa, Lipovetsky
(2005) apresentam um exemplo de trabalho com a metodologia da proposta do
PPR. De acordo com o relato, os limites materiais, aliados “aos limites da cultura
docente” (o termo é das autoras) e a uma visao consagrada de pesquisa, findou
por impedir que uma experiéncia do professor pesquisador, concebida e
conduzida por elas, obtivesse os resultados previstos. Assim, por varias razées, 0s
professores podem nao chegar a resultado algum, como o0s proprios
pesquisadores cientificos que também fracassam, ou a resultados que confirmam
as crencas imobilistas dominantes. A esperanca da reflexdao e da pesquisa
repousa na retdérica que lhes atribui a producédo necessaria de resultados de
conhecimento que, sob o ponto de vista ético e politico, devem ser progressistas e
transformadores. Em contrapartida, a experiéncia indica que reflexdao e as
pesquisas do docente ou do tedrico podem levar tanto a resultados
transformadores, quanto a resultados abertamente contrarios a transformacao.

Os monetaristas e os denominados neoliberais fundamentam suas posi¢cdes
em pesquisas, na reflexdo. Convenceram politicos e intelectuais da validade de
seus argumentos e dados. Seus opositores devem apresentar melhores
argumentos e evidéncias mais fortes para poder corroer a hegemonia da qual
gozam. Enfim, a pesquisa e reflexdo do professor podem levar para crencas bem

% Os dados apresentados por Fanfani (2005) parecem demonstrar que os professores apontam a
relagdo familiar como um fator preponderante na aprendizagem. No caso brasileiro 78,4 % dos
professores consideram este fator como importante, enquanto a qualidade docente é fator
importante para 32,2% dos professores. (cf. Fanfani, 2005 p. 147)
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diferentes daquelas que os autores da proposta imaginam e desejam. A confianga
gue manifestam apenas se justifica na crenca de que a histéria ou a verdade esta

com eles.

3.2-0S “PAIS FUNDADORES” E A “MATRIZ BRASILEIRA”

As criticas a proposta do professor pesquisador reflexivo sdo, segundo
Facci (2004), muito recentes. Ou seja, desde que “aportou em terras brasileiras”
os defensores da proposta tém se constituido em ampla maioria €, como vimos,
tornaram-se referéncias, implicita, ou explicitamente, nos textos oficiais. Iremos
agora explicitar os pontos que consideramos chaves no interior da proposta no
que diz respeito a visdo de mudanca que apresentam para a educacao e para a
intervencao docente, a partir do suposto que a reflexdo sobre a pratica engendra
transformacdo social.*®. Lembramos, também, que com base no recorte
metodologico proposto no trabalho, tomaremos textos de educadores brasileiros
que podem ser classificados como “matrizes difusoras” da proposta do PPR na
medida em que se constituiram em referéncia nos textos escritos posteriormente™.

Tomaremos como objeto de analise os textos apresentados no livro
Cartografias do Trabalho Docente, uma publicacdo de 1998. Além do que
afirmamos acima, a escolha deste trabalho também estda dada pelo momento
histérico de sua publicacdao. Ou seja, que ele é fruto de um trabalho concebido
muito pouco tempo depois do inicio da difusdo desta tematica em terras brasileiras

% Ao apresentarem a visdo de educacdo e de atuacdo docente os autores contemplam as
categorias de andlise que ja foram explicitadas neste texto. (racionalidade técnica e arte,
procedimentos padronizados versus elaboracao reflexiva, autonomia ou liberdade e dependéncia;
relagdo teoria e pratica; identidade, coletividade e individualidade ou singularidade, repeticao e
criatividade, profissionalismo e ndo profissionalismo).

Nos textos que focam a pesquisa docente ou a proposta do PPR, os autores reunidos na
Coletanea organizada por Geraldi, Fiorentini e Pereira (1998), serao reiterativamente citados o que
indica o reconhecimento da comunidade académica as idéias ali propostas. Além disso, nos textos
apresentados os autores que referendam a proposta do PPR sao citados em conjunto, mesmo
quando o artigo tem, por objetivo, focar apenas um deles, o que reforga a nossa idéia de
constituicdo de um grupo.
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que, deu-se, inicialmente, através do texto emblematico, coordenado por Novoa e
da participagcdo significativa de educadores brasileiros no | Congresso sobre
Formacgéo de Professores, realizado em Portugal, na cidade de Aveiro, em 1993.
Também é importante registrar que outros trabalhos que defendem a PPR
reiteram idéias similares o que tornaria a exposicao repetitiva. Assim, sé os
citaremos no corpo do texto ou em forma de notas nos momentos necessarios. No

sentido proposto por Cardoso de Oliveira (1985), “Cartografias...” pode ser
considerado como uma das matrizes fundamentais para uma interpretagcao
brasileira da PPR.

Aos poucos, as idéias que haviam sido inicialmente apresentadas por
Névoa, em forma de um texto coordenado por ele (“Os professores e sua
formacao”), no qual ha pelo menos trés artigos dedicados a formacao do professor
reflexivo, escritos por Schén, Gémez e Zeicnher, foram também difundidas
segundo Pimenta (2002), pela presenca de educadores portugueses (além de
Névoa a autora registra de Alarcdo, coordenadora do Congresso) que a partir
deste momento vieram, constantemente, ao Brasil, para proferir palestras para
nossos educadores.?’

O texto Cartografias do Trabalho Docente (Geraldi, Fiorentini e Pereira
1998 org.) apresenta os resultados de um estudo empreendido em 1996, por um
grupo da Universidade de Campinas, sobre a pratica docente, no qual foram
privilegiados os “pais fundadores” da proposta do professor pesquisador e
reflexivo, que apontamos na introdugao deste capitulo, sendo que dois deles, Elliot
e Zeichner, apresentam um artigo na coletanea.

Nossa exposi¢do sera realizada da seguinte forma: retomaremos desta
coletanea os textos que tratam da tematica do PPR, privilegiando a visdo de
educacéo; de transformacao social e do papel do professor neste processo que
a(s) ou o(s) autor(as) ou autor(es) ratificam, a partir das idéias dos “pais

" Um fendmeno muito similar aconteceu nos anos de 1980 com a proposta construtivista, pois, e
aqui cito de memoria, neste periodo tivemos por varias vezes no Brasil a presenca de Emilia
Ferreiro uma educadora Argentina que pode ser considerada uma das principais difusoras do
construtivismo (nos moldes Piagetianos) no Brasil.registre-se também que fenémenos similares
tem acontecido com outros autores como por exemplo Perrenoud que também proferiu palestras
em eventos importantes da &rea educacional inclusive em um encontro da Associagéo Nacional de
Pés-Graduacdo em Educacéo.
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fundadores”. Como veremos, na maioria dos textos, apenas um autor é tomado
como referéncia basica e os outros que, também podem ser incluidos como “pais
fundadores” da proposta do PPR, serdo citados como apoio ou negacao das
idéias defendidas pelo “autor referéncia”. Queremos também salientar que a
ordem da nossa exposi¢cdo ndao necessariamente seguird a ordem de publicagao
dos textos.

O primeiro texto, “Trajetorias de um trabalho Coletivo: Apontamentos
para uma Epistemologia da Pratica”, apresenta, de forma historicizada, o
trabalho executado que, como o proéprio titulo indica, foi feito de forma coletiva e
convida o leitor a pensar uma “epistemologia da pratica”. Vejamos qual € a visao
de educacdao e de professor enunciada neste primeiro texto e que sera
aprofundada nos trabalhos seguintes.

A primeira afirmacéo do texto que explica a formacao do grupo de estudos
ja assumia, de antemao, a visao de educacao e de professor presente na proposta
do PPR:

A idéia da formagdo do grupo nasceu das perplexidades de
alunos/professores, dos trés niveis de ensino e de diferentes areas
de ensino e de diferentes &reas de conhecimento, diante da
complexidade da pratica pedagodgica, da tomada desta pratica
como objeto de pesquisa e dos novos desafios relativos a
formacao do professor reflexivo e/ou pesquisador. (E mais
adiante) A dindmica de nossos trabalhos se produziu num
movimento de busca e producdo de subsidios capazes de
responder e deslocar as perplexidades vividas e percebidas em
nossa pratica docente. (GERALDI, PEREIRA e FIORENTINI, 1998

pp 11-12).

Como vimos na introducao deste capitulo, refletir sobre a propria pratica,
considerar a pratica pedagdgica como complexa e tomar esta pratica como objeto
de pesquisa, sao consideradas atitudes pertinentes a proposta do PPR. Assim, as
autoras, ao findarem seus estudos e sistematizarem-nos em textos e analises,
parecem ja ter assumido a perspectiva como uma postura de intervencao docente
proficua e como forma de resolucao de suas perplexidades. A assuncado da

postura também fica clara na forma de conducao dos trabalhos, pois os debates
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foram gravados e as transcricdes se tornaram objeto de “novas reflexdes”. Parece
claro que o principio do PPR, inicialmente formulada por Schon, para a mudancga
na forma de intervencao docente, reflexao, reflexdo na acdo e agdo sobre a
reflexdo, foi norteador do trabalho. %

Na dinamica para a producao dos textos, apds a divisdo do grupo maior em
grupos tematicos (Educagdo Continuada; Professor reflexivo e/ou pesquisador e
Saberes Docentes), também encontrava-se implicita a proposta de Zeichner, que
indica a necessidade de uma avaliagdo externa e o trabalho colaborativo como

praticas importantes em investigacdes realizadas pelo professor pesquisador.

A dinamica de cada seminario consistia em mesas redondas com
apreciagao critica de cada um dos textos por todos os membros do
grupo, tendo sempre dois leitores/debatedores mais atentos. Estes
debates também eram gravados e o (s) autor (res) do texto valiam-
se das sugestbes para suas revisdes, incorporando ou nao, em
parte ou no todo, as sugestdes feitas. (GERALDI, PEREIRA e
FIORENTINI, 1998 p 12).

Apés apresentar a histéria da producao da coletanea, as autoras sintetizam
a tematica de cada texto justificando, inclusive, a ordem escolhida. Iremos agora

analisar o texto de Ludke que foi escolhido para abrir a coletanea pois:

Destaca alguns problemas teérico - metodologicos e ético - politicos
da pesquisa educacional brasileira. Dentre outras questdes
abordadas, salienta o desafio langcado a comunidade cientifica
nacional e as universidades, no sentido de que estas desenvolvam
projetos de investigacdo com os professores do Ensino
Fundamental e formem o professor-pesquisador de modo que ele
possa realizar pesquisa integrada ao seu trabalho dentro de um
processo de acao e reflexdo. (GERALDI, PEREIRA e FIORENTINI,
1998 p 15).

O texto de Ludke reitera a visdo de educacéao presente no texto de abertura
gue analisamos acima e, ao mesmo tempo, estabelece uma relacdo entre esta
visdo de educacdo e uma metodologia de pesquisa mais adequada.

Estabelecendo uma comparacao com as ciéncias sociais afirma:

% Para uma visao mais aprofundada da proposta de Schon consultar : Schon (1993; 1998)
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Deixando para trds a seguranca de um methodological
unitarianism,  caracteristico das ciéncias naturais no
estabelecimento do conhecimento cientifico, os cientistas sociais
enfrentam ‘variaveis tdo complexas’ que afastam qualquer ilusao
de simplicidade metodolégica (...). Isto ndo impede, entretanto,
que ambiglidades e desacordos naturalmente inerentes a
resultados de algumas pesquisas no campo educacional sejam
atribuidos, por seus criticos, a uma suposta falta de rigor das
estratgéggias de investigacdo nele empregadas. (LUDCKE, 1998 p.
25) .

Para a autora, o rompimento com uma determinada visdo paradigmatica
(que nao caracteriza nem aponta seus defensores) e com conceitos como
generalidade, objetividade e validade, deram lugar a uma visdo de complexidade
do fenémeno educacional. Por conseqiéncia, os pesquisadores educacionais
abandonaram uma visdo de pesquisa baseada nos conceitos ja citados. Nos

cursos de pés-graduacao:

Mestrandos e doutorandos se defrontam com o desafio posto pela
auséncia de um modelo Unico e seguro de investigagdo e pela
necessidade de desenvolver habilidades para o trabalho em
longos periodos dentro das escolas, em contato continuo e
intenso com os sujeitos que sao informantes, mas também
participantes da pesquisa. (LUDCKE, 1998 p. 25 ).

Mesmo sem nomear ou qualificar o paradigma abandonado e o novo que,
ao que parece, a autora compartilha, podemos perceber que existe na sua
perspectiva o objetivo de que as investigacdes na area educacional concentrem-
se na escola e, se nos valermos de outros textos da autora, serdo os trabalhos
etnograficos os que devem ser privilegiados na area educacional. E esta idéia é
ratificada no texto, pois a autora critica a postura de pesquisadores que deixam de
lado os verdadeiros problemas da escola e insistem em realizar pesquisas a partir
de “pseudoproblemas ajustaveis as metodologias préprias das ‘areas cientificas’,

% Observemos apenas para registro que é discutivel a unidade metodolégica das ciéncias da
natureza.
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garantindo assim, ao seu investigador, o mérito conferido pelo trabalho

considerado como ‘verdadeiramente cientifico” (LUDCKE, 1998 p. 27).

Ludke finaliza seu texto apresentando a importancia da pesquisa para a

formacao docente e do professor que pode tornar-se pesquisador (o professor-

pesquisador) a partir desta formacao. Na sua viséo:

Os pesquisadores de fora da escola, principalmente da
universidade deverao se aproximar do professor-pesquisador (...)
para ajuda-lo com sugestdes de analises tedricas pertinentes.
Para romper com a légica da pesquisa tradicional, que nao
questionava as condicdes contextuais de valores e objetivos
propostos de cima para o trabalho docente e a pesquisa nas
escolas, Kincheloe recomenda a inspiracdo de orientacoes
alternativas de pesquisa vindo de movimento de mulheres, ou
grupos de etnias e culturas especificas que possam alertar o
professor para outras realidades e para o questionamento do
status quo. (...) Sé através do esfor¢co do professor das escolas
fundamentais a pesquisa em educacao pode dar o salto sobre o
gap que separa a universidade e as escolas rompendo assim as
reais necessidades que estdo a espera de solugbes na educagéo
basica. (LUDCKE, 1998 pp 30-31- grifos nossos)

“Nao tenho duvidas de que a dimensao de pesquisa, uma vez
superados os varios obstaculos em seu caminho, viria a
conferir ao professor um poderoso veiculo para o exercicio da
atividade criativa e critica, ao mesmo tempo questionando e
propondo solucées para os problemas vindos do interior da
escola e de fora dela. Espero que isso venha a acontecer em
futuro ndo muito longinquo e que a pesquisa nao corra o risco de
ver substituido seu valor de uso, na escola, pelo valor de troca na
carreira do professor” (LUDCKE, 1998 p. 31 grifos nossos).

O texto de Ludke traz poucas mencoes ao professor pesquisador reflexivo,

pois 0s objetivos da autora podem ser aglutinados da seguinte maneira:

E necessario defender ndao s6 a importdncia da pesquisa, mas de um
determinado tipo de pesquisa, ou seja, aquela que é realizada no ambito da
escola; junto aos professores;

Que a pesquisa faca parte da formacao do professor na universidade e que
esta ajude o professor a se tornar pesquisador.

Estamos diante da valorizagcdo da pesquisa, mas ndo de qualquer

metodologia, mas daquelas que a autora postula como validas. Em segundo lugar,

da vontade de que o pesquisador ajude ao professor a se tornar pesquisador. Ou
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seja, ha uma extrema valorizacdo do pesquisador formado na academia.
Ressalvemos: sempre e, quando, a pesquisa e 0 pesquisador se situarem na
perspectiva considerada correta, vélida ou de boa pesquisa. E interessante
destacar que, no texto, Ludcke ao fazer referéncia a sua participagédo no Conselho
Nacional de Educacao (CNE), nomeia o Estado como o oponente dos educadores,
ja que para ela as propostas apresentadas pelo Ministério da Educacao
(representante do Estado), ndo sao coincidentes com a visdao do CNE, cuja
composicao é diversificada (a definicao é da autora).

Analisemos sua observacdo. No Estado ha enorme quantidade de néo
coincidéncias: entre os poderes, entre os partidos, entre 0s grupos de pressao.
Enfim, o Estado néo é caracterizado na literatura politica como unitario. A propria
composi¢ao dos ministérios € diversificada nas democracias pluralista atendendo
a diferentes interesses que participam da alianca no poder. Colocar fora o CNE,
pelas razdes dadas, ndo faz nenhum sentido. A simplificacdo da analise apenas
pode ter um objetivo retdrico: convencer ao publico da propria pureza: fui do CNE,
porém ndo do Estado! Esta postura deixa entrever que a audiéncia é contra o
Estado ou considera seu dever sé-lo. Contudo, para realizar a transformacéao, a
autora conclama os educadores a participarem mais, ativamente, das politicas
governamentais, de forma a ter mais peso em decisdes que afetem diretamente o
ambito da educacdo. Ou seja, sua idéia de transformacédo estd pautada pela
perspectiva de participacdo dos educadores na arena de conflito e pela alianca da
universidade com a escola mediada pela pesquisa. Entretanto, o Estado um
oponente dos educadores, pode ser influenciado por eles! Devemos notar que ha
uma falta de rigor argumentativo.

Faz-se necessario comentar que no resumo apresentado no artigo inicial, a
énfase das autoras na apresentagcdo do resumo do texto de André recai na
participacdo da academia em pesquisas que formem o professor pesquisador. O
outro ponto, isto €, a necessidade de participacao da comunidade académica no
ambito da esfera estatal, ndo € nem mencionado. Também é curioso que a autora
aloque o CNE como fora do Estado, pois, como sabemos, ele é parte importante
da regulagdo estatal no ambito da educagdo. Além disso, como o texto foi
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apresentado originalmente em um encontro da Associacdo Nacional de Poés-
Graduacao em Educacao (ANPED), e, portanto, a fala foi dirigida aos educadores,
a autora parece desculpar-se da sua participacao no CNE, quando afirma que sua
indicagdo originou-se da ANPED e da Sociedade Brasileira para o Progresso da
Ciéncia (SBPC) que, enfatiza, sado “duas entidades consagradas ao
desenvolvimento da pesquisa”. Ao que parece, esforca-se para nao ser
identificada com o “inimigo” e o faz principalmente quando se coloca do lado dos
pesquisadores e fora do Estado (cf. Ludcke p. 27). Vale a ressalva que nossa
andlise esta baseada apenas no texto e contexto o que nao significa que retiramos
0 mérito das consideracgdes feitas pela autora.

Resta comentar que a visdo de professor apresentada se pauta pela
homogeneidade dado que imputa a todos a possibilidade de ser pesquisador. Sera
que isto é possivel ou desejavel? E de que tipo de pesquisa esta falando a autora?
Por que o conceito de universalidade deve ser abandonado? Qual o tipo de
pesquisa que formara o docente? Por que um bom professor pesquisador nao
pode ser mais valorizado? Os pesquisadores da universidade nao precisam
participar de selecoes em agéncias de fomento para que seus projetos possam
ser aprovados? Sera que colocar a palavra “ajuda” ao professor ndo se esta, ao
inverso do que se diz, colocando o professor da educagédo basica em um patamar
inferior ao dos pesquisadores universitarios? Os professores devem ser
conscientizados, mas, por quem foram formados os professores?

Os ultimos textos que serdo abordados em nossa analise tém, por objetivo,
focar, especificamente, a proposta de Stenhouse e Zeicnher que, como vimos na
sintese apresentada, foram alocados em grupos diferentes no que se refere a
idéia de transformacao social. O primeiro teria como proposta a transformacéo da
sociedade em uma sociedade mais justa e 0 segundo proporia a transformacéo da
estrutura social de forma a que tivéssemos um outro paradigma de sociedade.

Stenhouse é retomado por Dickel a partir da seguinte proposta:

Trata-se de um olhar sobre a proposta do professor — pesquisador
como necessidade imposta pelo trabalho com um contingente da
populagcdo continuamente expropriada das condicdes que
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minimamente possibilitam a sua sobrevivéncia com decéncia e
dignidade. (DICKEL, 1998 p. 33).

Parece claro que na visdo da autora a proposta do professor-pesquisador é
destinada aos docentes que trabalham com os excluidos ou, mais
especificamente, para aqueles que trabalham na escola publica, o que ratifica o
que afirmamos anteriormente, isto é, a proposta ndao contempla as escolas
privadas, pois 14, imaginamos, ndo devem existir alunos expropriados de
condi¢coes minimas de sobrevivéncia. A pesquisa, afirma Dickel, seria o caminho a
partir do qual o professor pudesse, “tomar a si o direito pela direcao do trabalho e,
comprometendo-se com a busca de uma sociedade justa torna-lo capaz de
provocar em seus alunos a capacidade de inventar um mundo alternativo.”
(DICKEL, 1998 pp. 33-34).

Vemos que a leitura de Dickel ndo compartilha do que foi enunciado por
Lisita, Rosa, Lipovetsky ( 2005, op. cit), j& que a idéia de “mundo alternativo”
pressupde uma mudanc¢a muito ampla que ndo caberia nos moldes da sociedade
capitalista atual. Mas, nos perguntamos: como seria esta sociedade alternativa? E
mais: por que a autora ndo a denomina? Continuemos.

Apbs explicitar o objetivo do artigo a autora faz uma curta exposi¢cao sobre
a origem da escola publica no século 18 e conclui que:

...as aspiragdes que guiaram a chegada do povo as escolas, ricas
de esperancas por um futuro melhor, continuam permeando a
proximidade que com ela ainda mantém apesar de 0 nosso
sistema de ensino mostrar, a cada periodo, que a realizagdo de
tais desejos é conquista de poucos e que, mesmo a estes, é cada
vez menos lugar na sociedade do trabalho (DICKEL, 1998 pp. 36).

Para sedimentar esta idéia, Dickel, no paragrafo seguinte, retoma uma
analise de Frigotto na qual o autor conclui que nossa sociedade é uma sociedade
de trés tercos: um terco estaria integrado ao trabalho e ao consumo, um outro
estaria precarizado no que se refere ao trabalho e consumo e o ultimo terco

estaria excluido. E finaliza: “essa morbidez se expressa nos indices aviltantes de
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desemprego e de trabalho infantil desumanizador.” (FRIGOTTO, apud DICKEL,
1998 p. 36).

Vejamos o raciocinio da autora de forma a que possamos nos centrar na
relacdo entre a proposta do professor pesquisador e reflexivo e a perspectiva de
transformagdo social em uma sociedade alternativa (ndo definida e nem
nomeada). Em primeiro lugar, percebemos que a aspiragdo nesta “nova”
sociedade € a de participar do mundo do trabalho e do consumo. Ou seja, parece
ser uma idéia de transformacdo que nao prevé mudanca na estrutura da
sociedade, nem uma sociedade alternativa'®.

O capitalismo atual é de consumo, e se este ndo existe, € por insuficiente
desenvolvimento capitalista ou por barreiras, porém, nao ha vozes que defendam
no Brasil a exclusédo do trabalho e do consumo. Um programa que aponte a essa
inclusdo é um programa, meramente, reformista e realizdvel sem mudancas
estruturais. A escola continuaria a ser um espaco de producdo nao sé de
trabalhadores, mas também de consumidores que, “talvez”, se tornassem mais
conscientes, usariam o Codigo de Defesa do Consumidor, brigariam por um
atendimento mais justo no ambito da saude, para terem mais acesso ao lazer, as
artes e a tantos outros bens que muitos desejam obter na sociedade capitalista. E
ao citar Frigotto, como autoridade em defesa de suas idéias, finda por reforcar
nossas consideracdes, embora nao saibamos se esta era a intengdo do autor. A
autora teria que defender, pelo menos teoricamente, a idéia de que sem mudanca
nas relagdes de produg¢ao ou no sistema nao havera inclusao social.

No entanto, mais adiante no texto, Dickel, ao mesmo tempo nega e reafirma
0 papel da educagcao em romper com a pobreza e a exclusao, quando primeiro
enuncia “para além da panacéia segundo a qual a educacao teria a incumbéncia
de romper com o ciclo da pobreza”, pois “as politicas educacionais mantém-se
desvinculadas da discussdo necessaria entre educacao/ pobreza/estrutura soécio-
econbmica”. Além disso, 0s pobres sdo 0s que possuem menos recursos, sao 0s

que tém menos poder de decisdo, sao mais vulneraveis ao poder institucional, e,

1% | embremos que a analise de Booman ( 2003) a comunidade (que j4 foi vivida como um modelo
alternativo na sociedade capitalista - os renunciantes da sociedade indiana de Louis Dumont ) vive
a tensdo permanente entre a seguranga e o “conforto” da comunidade e a negacgéo da liberdade.
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por isso, sdo mais vulneraveis na escola que continuamente os discrimina e, até
mesmo, quer “livrar-se” de alunos problematicos. Para a autora, o contexto se da
porque este segmento social de forma conjunta com os docentes que se
constituem em objeto de acdo das politicas educacionais, delas nao participam.
Por consequiéncia, sao identificados como a raiz de problemas que se colocam
alhures. A saida seria:

Ensinar bem em escolas em desvantagem requer mudanga na
maneira como o conteudo é determinado e na pedagogia.(...)
Tépicos e textos convencionais, com métodos de ensino e de
avaliacdo tradicionais tornam-se fontes de dificuldades
sistematicas. Eles produzem um tédio constante. Impé-los faz
aumentar o problema da disciplina, e, a partir do momento em
eles efetivamente se fazem cumprir, dividem os alunos em uma

minoria academicamente bem — sucedida e uma maioria
academicamente desacreditada. (CONNELL, apud DICKEL, 1998
pp- 39).

O que se esta defendendo é um novo tipo de ensino: ndo entediante, nao
convencional, ndo discriminatério. Novamente seria dificil encontrar educadores e
cidaddos que discordem desses objetivos. Contudo, poder-se-ia perguntar: como
métodos menos tradicionais de avaliacdo impediriam a selecdo? Como essa
escola diminuiria a pobreza, a falta de recursos, enfim, como poderia ser a solugao
de algo que se coloca (pelo menos na aparéncia) como fora da sala de aula?
Fazer a escola menos entediante parece ser um bom objetivo em si mesmo, pois
gueremos uma vida menos entediante. Agora, nada indica que por ser menos
entediante divida menos os alunos entre os acreditados e os desacreditados! A
participagcdo dos professores, na formulacdo das politicas educacionais ou até
mesmo da comunidade, € posta como uma das saidas possiveis para a melhoria
da escola, mas como isto poderia se concretizar com “aulas menos tediosas”?
Assim, no intuito de defender a posi¢cao de um novo tipo de ensino Dickel vale-se
de um discurso que estad consagrado e sobre o qual poucos irdo discordar. O
problema esta quando se tenta inserir este tipo de proposta em uma perspectiva

gue reconhece que o problema da educacao ndo se resume a mudancas na sala
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de aula com aquela, que reafirma, que a mudanca na sala de aula poderia
modificar o contexto atual.

Um outro ponto que queremos trazer a tona diz respeito ao fato de haver,
por parte dos que defendem a proposta do PPR, uma critica unanime em relacao
a racionalidade técnica, ao tecnicismo, ao fato do professor ser apenas um
“aplicador de técnicas” ndo elaboradas por ele. Alias, este € um dos motes
significativos da proposta, pois no tecnicismo nao hé reflexdo e sim treinamento.
Entretanto, as coisas ndo parecem tao dicotbmicas como sdo colocadas. Assim,
quando se pretende que haja mudanca na educacéo das criancas em situacao de
pobreza, temos que ver os (as) professores (as) como forca de trabalho da

mudanca. Isto tem dois importantes corolarios.

Em primeiro lugar, os/as professores/as devem estar centralmente
envolvidos/as com o projeto de estratégias de reforma [...] Uma
abordagem inteligente de elaboragdo de politicas publicas
consideraria tais grupos de professores/as como pega — chave.

A segunda inferéncia é que uma reforma deve ocupar-se da
configuracdo desta forca de trabalho: o recrutamento, o
treinamento, o aperfeicoamento em servico e os planos de
carreira dos/as professores/as de escolas carentes.[...] Expandir
sistematicamente sua capacidade de treinamento, sua
capacidade de circular a informacéao, para produzir conhecimento
cooperativo e para transmitir um conhecimento especializado,
constitui uma reforma relativamente barata, com efeitos
potencialmente amplos. (CONNELL, apud DICKEL, 1998 p 40
grifos nossos)

Como vemos pela citacdo acima, a autora termina por defender um tipo de
proposta que é negada pela abordagem do PPR. Recrutamento e treinamento sdo
palavras caras ao tecnicismo. Até mesmo a idéia de conhecimento cooperativo foi
transposto para a area da Administracdo de Empresas que, nos ultimos tempos,
vem apresentando, como tendéncia, a criagdo de “Universidades Corporativas”.
Estas Universidades, no “dizer” dos Administradores, aboliriam a forma pontual do
treinamento, pela capacitacdo continua que, em alguns casos, pode ser realizada
pelos préprios “colaboradores” termo que substitui, na nova Cultura
Organizacional da Empresa, o termo funcionario, considerado como nao

pertinente as “novas organizacgoes”.
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Para finalizar a analise deste texto, gostariamos de nos reportar a algumas
outras referéncias de forma a mostrar que a autora, ao nao definir o que chama de
sociedade alternativa, portanto ndo qualificando o que seria a transformacéo
através da PPR, finda por deixar seu discurso fragil e possivel de ser apropriado
pelo modelo liberal ou neoliberal de sociedade, que, como a autora, tem um
discurso (ideoldgico) a favor da justica social e da emancipacao dos individuos.

Tomemos as idéias citadas de Stenhouse para analisar se sua proposta
impde um modelo alternativo de sociedade ou um modelo de melhoria nesta
sociedade.

Ao centrar-se mais no tema de seu trabalho, (o foco € Stenhouse), Dickel
recupera uma palestra dada por este educador sobre 0 conceito de emancipacao
que, segundo Casanova (1996 apud Dickel), € a chave que abre o esquema de
seu pensamento. A emancipacdo significaria a autonomia, arma contra o
paternalismo e a autoridade. Esta parece ser uma idéia proxima da iluminista,
onde o esclarecimento é contrario, ao preconceito, a tradicdo e a autoridade. Até
aqui ndo temos nada novo. Para Kant, autonomia significa o pensar por si mesmo.
No autor citado, tudo indicaria que o caminho para a emancipac¢ao do professor
passaria pela pesquisa, ja que ela fortaleceria capacidades de autogerir suas
praticas. O foco mais importante da pesquisa seria a mudanga do curriculo, pois,
este é o meio pelo qual o conhecimento é transmitido na escola. Mas, ressalva,

curriculo entendido como processo, pois

exige do professor conhecimentos, sensibilidade, capacidade de
reflexdo e dedicacado profissional, ja que tem em vista o
processo/ensino  aprendizagem adequado ao ritmo e
peculiaridade de cada aluno. No seu entender, trata-se de um
meio através do qual o professor aprende, semelhante a um
artista, a arte de ensinar mediante o exercicio de seu proprio “que
fazer”. Nessa aprendizagem é preferivel a comprovacgao critica,
como garantia da autonomia, a aceitacao passiva.( DICKEL, 1998
pp 46-47)

Observemos que, se ha uma hierarquia cujo topo parece estar ocupado pela
pesquisa, imediatamente, apresenta-se 0 problema da individualidade ou
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singularidade do ritmo de cada aluno e, entdo, o pensamento escorrega para o
modelo do artesdo ou do artista. O marceneiro modifica sua forma de tratar a
madeira, na medida em que a trabalha. Adapta seus jeitos, sua for¢a, ao estado
da madeira. Estamos diante de uma forma muito antiga de conceber o trabalho
docente, Anisio Teixeira, também pensando na singularidade, compara a
educagao com a agricultura. Estamos, quando muito, lidando com velhos vinhos
em odres novos.

Entretanto, a citacdo das idéias de Stenhouse em nada corrobora a
perspectiva dos que se apropriam de suas colocagdes em relacdo a
transformacdo da sociedade, a ndo ser como suposto que a emancipacgao,
autonomia do professor, o refletir sobre o curriculo tivesse, por consequiéncia, a
emancipacao do aluno, e, por consequéncia, também uma sociedade mais justa.
A confianga na capacidade da educagcao em melhorar o mundo sempre se fundou
em fazer das criancas melhores adultos. De fato, enquanto as pessoas nao
encontrem formas diferentes de modificar o mundo, religido, educagao e politica,
entre as mais importantes, continuardo a ter confianga, embora ndo cega, e talvez
critica e pragmatica, nessas instancias do agir. Observemos que, modificar
curriculos implica resisténcias, sobretudo, daqueles que imaginam que perderao
alguma coisa -carga horaria e prestigio, dentre outras. Assim, a posi¢cao parece
ser idealista, no sentido posto por Tedesco, ( cf. Fanfani, 2005) e fragil sob o ponto
de vista préatico. Abordaremos este ponto na conclusao do trabalho.

Por fim, & necessario reafirmar que a fragilidade do texto também se explicita
quando a autora, no afa de defender sua idéia (a escola transformadora através
da PPR), recupera uma referéncia de Freitas (1995 apud Dickel ) para reafirmar a
idéia que a transformacao s6 ocorreria se fosse eliminada a contradicdo entre
capital/trabalho. A escola é reprodutuvista se “ninguém fizer pressao contra”. Para
tanto:

€ preciso explorar a contradicdo eliminagdo/manutencdo sem
ilusdo de poder supera-la enquanto a contradicdo da qual se
origina, entre capital e trabalho, n&o for suprimida, tirando proveito
de suas consequéncias, principalmente do aumento do nivel de
instrugdo da forga de trabalho em confronto com as novas forma
de exploracéo (DICKEL, 1998 p 61)
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Ao lermos essa passagem procuramos nos textos citacées de Stenhouse ou
até mesmo de outros autores, focados por Dickel , que poderiam corroborar a
idéia exposta acima. No entanto, o que encontramos se, por um lado, reafirma a
nao superagao por parte da escola da contradicdo presente na sociedade, por
outro, a nega como espaco politico autbnomo. Assim:

Embora os programas de formacdo de professores ensinem os
professores a ensinar os varios alunos com respeito, criatividade
e competéncia nas suas salas de aula, ndo podem prepara-los
para substituirem os movimentos sociais e politicos necessarios a
transformacao de deficiéncias sistémicas de nossa sociedade e
dos seus sistemas educativos.(ZEICHNER, 1983 apud DICKEL ,
1998 p. 66)

Se os movimentos sociais sdo o foco da mudanca e se a escola nao pode
substitui-los, qual é entdo a transformacao que o PPR engendraria? Até agora as
revolugdes foram feitas por movimentos constituidos por individuos formados em
escolas tradicionais. Nao hd nenhuma prova de que escolas reflexivas gerem
pessoas dispostas a criticar e enfrentar os custos de modificar o mundo ou a
sociedade. Um produto dessa natureza, apenas pode ser colocado como ideal.
Assim, na pagina anterior da referéncia a Zeikner, a autora deixa claro que para
ele um “ensino bem sucedido teria como um dos aspectos o: “engajamento em
lutas sociais, cujo carater se situa na busca pela realizacdo de uma sociedade
mais justa e humana — condi¢do prévia para a realizagdo de reformas sociais e
educativas amplas“ (DICKEL , 1998 p. 65). Uma sociedade mais justa e nao
uma nova sociedade. O texto é confuso pois, do engajamento em lutas sociais
dependem as reformas educativas amplas. Parece que se estad dizendo: se
comecarmos a realizar a proposta, ainda que de forma restrita, geraremos
engajamento e esse engajamento gerara mudancas amplas da educagédo. Esta é
uma proposicdo modesta e até prudente, porém, teremos que esperar por
bastante tempo uma transformacao social. Entédo, a retérica da transformacgao sera

apenas o motor, o fogo, a forca emocional para a duragao da acao?
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Resta questionar por que Zeichner foi alocado como matriz diferenciada de
Stenhouse.

O dltimo texto que iremos analisar toma Zeichner como interlocutor
privilegiado. O titulo Refletindo com Zeichner: Um Encontro Orientado por
Preocupacoes Politicas Tedricas e Epistemoldgicas, ja antecipa a inscrigao do
politico aliado a teoria e epistemologia. As autoras (Geraldi, Messias e Guerra)
apresentam, como objetivo, contribuir para que os professores brasileiros
conhecam a obra de um autor americano que se distingue por se contrapor as
propostas hegemdnicas que predominam nas Reformas Educacionais dos
Estados Unidos.'”!

Respeitando a nossa 6tica de analise, procuraremos, no texto, pistas, indicios
que nos levem a ver como a proposta de transformacao social tendo por base o
PPR, foi recuperada pelas autoras através do enfoque especifico das idéias de
Zeichner.

Na proposta apresentada por este autor, a principal premissa é a de que 0s
professores, através da pratica reflexiva, produzem conhecimento. Para Zeichner
“a teoria pessoal de um professor sobre a razdo porque uma licdo de leitura
ocorreu para melhor ou pior do que o esperado, é tanto teoria como as teorias
geradas nas universidades sobre o ensino da leitura® (ZEICHNER, 1993a apud
GERALDI, MESSIAS E GUERRA, 1998 P. 248).

Para as autoras, Zeichner reconhece a sua filiacao tedrica a Dewey e mais
particularmente a adesao ao termo pratica reflexiva. Sobre esta filiacdo afirmam:

No mundo educacional, existem varias definicdes de realidade.
Enquanto as coisas prosseguirem sem dgrandes rupturas,
essa realidade é percebida sem qualquer problema. O modo
como o professor percebe a realidade serve de barreira,
impedindo-o de experimentar pontos de vista alternativos. Os
professores e professoras que nao refletem sobre seu ensino
aceitam naturalmente a realidade cotidiana de suas escolas e
concentram seus esforcos na procura de meios mais
eficientes para atingir seus objetivos e para encontrar
solucées para problemas que outras pessoas definiram no
seu lugar.

1% Ao que parece, a idéia de matriz fundadora esta presente na visdo das autoras.
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Dewey definiu a agao reflexiva como uma ag¢ao que implica uma
consideragado ativa e cuidadosa daquilo em que se acredita ou
que se pratica, iluminada por motivos que a justificam e pelas
consequéncias a que conduz. A acao reflexiva € um processo que
implica mais do que a busca de solugdes ldgicas e racionais para
0s problemas: envolve intuicdo, emocao; ndo € um conjunto de
técnicas que possa ser empacotado e ensinado aos professores.,
(GERALDI, MESSIAS E GUERRA, 1998 pp. 247-248 grifos
NOSS0S).

A citacdo acima, embora nao aponte, especificamente, para a idéia de
transformacao social, indica pelo menos trés pontos que nos interessam reter. Em
primeiro lugar a idéia de que a ruptura engendra mudanca; o segundo ponto é a
filiacdo a Dewey, cujo projeto de transformacdo social se inseria no modelo
democratico liberal; o terceiro ponto diz respeito ao suposto que a reflexdo sobre o
ensino fard o professor desvelar uma realidade que vé, de forma “naturalizada,”
seguindo seu destino “tecnicista” (atingir objetivos que ndo foram definidos por
ele). Para desvelar esta realidade naturalizada o professor deve se valer da “agéo
reflexiva” que envolve, ndo sé a racionalidade, mas de forma conjunta a ela é
preciso acionar a sua intuicdo e emocao. A acao reflexiva ndao € algo que se
ensina, mas que se aprende na pratica.

Por isso, derivam as autoras das idéias de Zeichner, o professor, ao refletir
sobre sua pratica, estara também refletindo sobre seus valores, juizos, crencas;
esse processo de reflexdo que ocorre durante toda a carreira do docente, ja foi
iniciado anteriormente pela sua experiéncia de vida; o professor é responsavel
pelo seu proprio desenvolvimento, embora o processo de reflexdo deva ser feito
em grupo e por fim, “a reflexdo parte da e é alimentada pela contextualizacdo
sociopolitica e cultural” ((GERALDI, MESSIAS E GUERRA, 1998 p. 249).

Seria possivel antever a idéia de transformacdo social através da acéao
reflexiva por estas consideragdes? Vejamos. Por um lado, fica claro que a ruptura
se da com o paradigma tecnicista e que na acéao reflexiva esta presente nao sé o
professor, mas sua pessoa, isto &, alguém que pertence a uma cultura a partir da
qual concebe valores, crencas, etc; € também individuo na medida em que deve

ser responsavel por seu desenvolvimento; porém, este individualismo é
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“neutralizado” em pelo menos duas acodes: refletir em grupo e partir do contexto
cultural e social que o envolve. Como isto levaria a uma transformagéo social?
Alertando para o perigo de uma banalizagdo do conceito de reflexdo e da
proposta do PPR realizada a partir de principios falsos (o interesse do governo em
ajudar os professores a partir de praticas produzidas por outros; preocupacao com
a aula e ndo com o curriculo; promocéao de reflexdes centradas na acao docente e
nao no contexto social do ensino; énfase em uma reflexdo individualizada),
Zeichner, enfatizam as autoras, chama a atencao para a importancia de se levar

em conta os contextos sociais e politicos nos quais o ensino ocorre. E enunciam:

Desde seus primeiros trabalhos Zeichner levava em consideracao
os contextos sociopolitico, econémico e cultural na formacao de
professores. Ja em 1974, segundo artigo mais recente ( Zeichner
1994) afirma que, evidentemente, na formagcdo de professores
existem questbes técnicas, porém propunha que fossem
consideradas paralelamente as questées moraiss, sem detrimento
de uma ou de outra. A dissociacdo entre elas poderia levar a
pensar as habilidades técnicas sdo desenvolvidas para conseguir
objetivos particulares. [...] Esta ndao era sua posi¢cdo, pois
acreditava que é necessario para o futuro professor e a futura
professora tenham, como proposta a ser atingida, objetivos
educacional e moralmente justificaveis numa sociedade
democratica: saber por que ensina, para que ensina, para quem e
como ensina, ou seja, que o0s professores e as professoras
possam refletir sobre os objetivos e as conseqiiéncias do seu
ensino desde a formagéo. [...] vivendo numa sociedade na qual as
discriminagdes ocorrem em fungdo de género, cor, classe social,
entre outras, é obrigacdo do formador e da formadora de
professores colocar como preocupagao central de seu programa
as questdes politicas e sociais, procurando levar o futuro
professor e professora a pensar sobre estas dimensbes que
afetam seu cotidiano, a sua pratica de ensino, e mostrar que
podem tomar decisdes que estardo servindo para deixar as coisas
como estdo ou muda-las. Trata-se de ter consciéncia de que
decisdes aparentemente corriqueiras fazem parte da rede de
sustentacdo da permanéncia das desigualdades e injusticas
sociais ou situam-se em uma outra rede, aquela da luta pela
mudanca. (GERALDI, MESSIAS E GUERRA, 1998 p. 264 )

Eis, finalmente, o conceito de transformacao ou de mudancga social expresso
nas idéias de Zeichner na visdo das autoras. Transformacao gradual, originada

pela conscientizacdo de que vivemos em uma sociedade que é discriminatéria.
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Como fazer com que o professor perceba que estas sao também questdes que
lhes afetam? Tomar como central nos cursos de formagdo de professores, nos
programas das disciplinas as questdes politicas e sociais a partir das quais o
professor tomara consciéncia do seu papel para a mudanca.

Tudo indica que a proposta do PPR significa uma valorizacdo da democracia,
dos valores da liberdade e autonomia, dos da justica social e, também, de néo
descriminacdo. A valorizagcdo da pesquisa e da reflexdo ocupa o centro do
cenario, embora modalizada pelo valor concedido ao saber da pratica e da
emocdo. Contudo, os autores brasileiros parecem forcar a interpretagao,
colocando uma transformacéo social que, tanto em termos de temporalidade,
quanto de construcdo de uma nova sociedade, parece estar distante das
proposi¢coes dos autores. Mesmo em termos do novo a proposta deixa a desejar.
Trata-se de recuperar a tradicao da reflexdo, do fazer sabendo por que se faz

aquilo que se faz, que pode ter sido diminuida ou apagada pelo tecnicismo.

3.3- O OLHAR DA SUSPEITA

A Proposta do Professor Pesquisador e Reflexivo (PPR) ainda ndo se
constituiu como hegemodnica, mas é possivel (e aqui estamos totalmente no
terreno da hipétese), que ndo se torne um movimento similar ao da “proposta
construtivista” que, segundo Tadeu Silva, tornou-se dominante nas faculdades de
Educagao, nos encontro cientificos, e até mesmo nos discursos oficiais (TADEU
SILVA:1996, p. 213) e, a se julgar pelos cursos que atualmente sao realizados
pelas professoras do ensino basico, sua predominancia ainda permanece

No caso do construtivismo, as criticas foram sendo forjadas aos poucos € o
préprio Tadeu Silva foi um autor que nos chamou a atencao para o fato de que a
seducdo e o encantamento do Construtivismo escondia uma tendéncia

conservadora, pois representava a
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volta do predominio da Psicologia na Educacao e na Pedagogia
(pois) foi esta que forneceu aqueles que planejaram e
desenvolveram as escolas de massa deste século o instrumento
de justificacao cientifica e de gerenciamento do comportamento
humano exigido por seus propdsitos de regulagdo e controle.
(TADEU SILVA: 1996, pp. 215-216).

Em periodos mais recentes, a critica ao construtivismo tem sido
referendada por autores como Duarte (2000) e Arce (2000), a partir da idéia da
consonancia entre este modelo de intervengdo docente e a proposta neoliberal.
No que se refere ao PPR, as criticas tém sido elaboradas sem retirar o mérito da
proposta pois, em sua maioria, reiteram como Pimenta (2002)

...a indiscutivel contribuicdo da perspectiva da reflexdo no
exercicio da docéncia para a valorizacao da profissao docente,
dos saberes dos professores, do trabalho coletivo destes e das
escolas enquanto espaco de formagdo continua. [Embora
reconhega] os seguintes problemas a essa perspectiva: o
individualismo da reflexdo; a auséncia de critérios externos
potenciadores de uma reflexdo critica, a excessiva (e mesmo
exclusiva) énfase nas préticas, a inviabilidade da investigagéo nos
espacos escolares e a restricdo deste nesse contexto. (PIMENTA:
2002, p. 45).

A autora informa, ainda, que sua critica foi elaborada n&o sé a partir de
analises tedricas dos autores, mas também de pesquisas empiricas. E propde a
superacao dos limites apontados, com possibilidades que podemos resumir da
seguinte maneira, considerando ser necessario que:

e 0 professor pesquisador reflexivo se transforme em intelectual critico
reflexivo ;

e a epistemologia da pratica se transforme em epistemologia da praxis;

e a pesquisa integre a jornada de trabalho do professor com a
colaboragéo da universidade; um desenvolvimento da agdo docente
que seja profissional, considerando-o como “resultante da
combinacdo entre a formacado inicial, o exercicio profissional
(experiéncias préprias dos demais) e as condi¢gdes concretas que

determinam a ambos;“
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e 0 desenvolvimento da profissionalizagéo individual do professor se
transforme em “refor¢o da escola e do coletivo “ (PIMENTA,2002 pp
43-44).

A consolidacao deste projeto, finaliza a autora:

...confronta com os projetos da sociedade neoliberal, que investe
tdo somente no desenvolvimento quantitativo, ao mesmo tempo
que des-qualifica a escola e os professores” A tese que
defendemos € a de que a apropriagdo generalizada da
perspectiva da reflexdo, nas reformas educacionais dos governos
neoliberais, transforma o conceito professor reflexivo em um mero
termo, expressao de uma moda, a medida que o despe de sua
potencial dimenséo politico—epistemoldgica, que se traduziria em
medidas para a efetiva elevacado do estatuto da profissionalizacao
docente e para a melhoria das condicoes escolares a
semelhanca do que ocorreu em outros paises (PIMENTA:
2002, p. 45 - grifos nossos).

Pimenta, ao realizar a critica, finda por ndo perceber que defende, na
verdade, um projeto de transformacado politico que se encaixa no modelo
neoliberal, ja que a proposta foi importada (e em alguns casos implementada), de
paises onde este € o projeto hegemonico. Vejamos: Schoén Liston e Zeichner sdo
americanos; Stenhouse, Carr e Kemmis sdo ingleses. Sabemos que, nestes
paises, as condicdes de trabalho dos professores sao diferentes dos professores
de educacao basica no Brasil e na América Latina, como mostram os dados de
Fanfani (2005) e ha muito tempo os educadores insistem na necessidade de
melhoria do salario docente e ndo ha como discordar disso. Mas, como isto seria
feito? Deslocando mais verbas para a educacédo tem sido uma resposta comum.
Mas, como deslocar mais verbas para a educagao? Sera que, da mesma forma
como o termo reflexdo pode se tornar mera retérica, o mesmo ja ndo ocorreu com
algumas idéias “sagradas” como a “melhores salarios” que, acreditamos, ninguém
discorda que os professores merecem receber? Assim, se o problema é mais do
gue publico e notoério, também é publico e notério que ainda ndo sabemos como

resolvé-lo ou, se sabemos, ndo revelamos. No entanto, partir do reconhecimento
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de que nao sabemos poderia ser um passo notério. Esta postura ja esta presente
na tradicdo Socratica, importantissima na trajetéria da reflexdo do ocidente.

Pimenta (2002), como vimos, aposta na superacao da idéia de PPR tendo
por base o conceito de praxis. Mas isso significaria construir uma outra proposta,
cujas bases tedéricas ndo seriam as mesmas do PPR, o que retira sua importancia
no cenario educacional. Vejamos.

Zanella (2000), ao analisar a proposta do PPR, enuncia como critica
primordial a auséncia do conceito de praxis nos autores que a fundamentaram.
Como e por qué, pergunta o autor, esta proposta néo leva em conta o marxismo,
quando ela realiza a critica ao conceito de racionalidade técnica? Por que ndo,
continua, realizar a reflexdo no ensino fundamentada na concepg¢ao da filosofia da
praxis? Realmente, podemos responder, a base da proposta nao parece filiada
aos preceitos do marxismo, pois como bem afirma Zanella, em nenhum momento
os autores da proposta do PPR fazem referéncia ao marxismo ou a Filosofia da
Praxis. Sera que n&o seria necessario definir de forma mais precisa o conceito de
préxis?'%?

Porém, atentemos novamente: o conceito aparece em Pimenta (2002)! A
transformacao (através da praxis) resultaria em melhorias nas condicoes das
escolas e dos professores, como ja ocorre em outros paises. Haveria
transformacdao? Nao ha como negar este dado, mas seria uma transformacao
social e nao estrutural da sociedade. Aprofundemos, pois, 0 que tentamos
defender neste trabalho.

A transformacéo social afigura-se como um pélo de atracao das propostas
educacionais no Brasil e, portanto, do proprio campo de producao intelectual na
area. Podemos distinguir entre concepgdes revolucionarias e gradualistas, da
transformacao social.

Os revolucionarios que, geralmente, se situam na tradicdo marxista,
predicam que sem a mudanca do sistema de relagcdes sociais de producao e

poder, a emancipacao, a autonomia e a justica social nao serao possiveis.

192 praxis, como mostrou Kosik (1976), ndo é um conceito homogéneo. “Além da praxis existe uma
teoria da praxis”.

147



Os gradualistas predicam que, ainda dentro do sistema, podemos melhorar
a distribuicdo da renda e dos direitos, da justica e da equidade, em contextos de
crescente autonomia do pensar. Contudo, esta seria uma tarefa de médio e longo
prazo, nao imediata, semelhante a todas aquelas que a educacéao, alguma vez,
prometeu realizar. Observemos, apenas como exemplo, a relagao entre educacao
e mobilidade social. Esta relagédo seria positiva a médio e longo prazo. Seu tempo
minimo € o que existe entre as geracdes. Em trés ou quatro geragdes (esta € uma
aposta), poderiamos passar de altas taxas de analfabetismo entre os pais para
percentuais significativos de filhos com formacao universitaria, sempre e quando o
crescimento econémico criasse lugares para a insergcdo dos novos formados e
permitisse investimentos, publicos e familiares, em educacdo.'® Portanto,
educacao e mobilidade social ndo parece ser uma relacao légica do tipo se “p”,
entao, “q” pois, além do tempo, outras condicdes deveriam ser favoraveis para que
a relacao tenha uma probabilidade significativa de existéncia.

Na tradicdo revolucionaria, como foi formulada em termos classicos,
corresponde ao partido, talvez ao sindicato, ao movimento revolucionario,
comandado pelo proletariado, a tarefa da mudanga radical. Nesta linha de
raciocinio, a luta pela distribuicio dos bens escolares, seja como forem
qualificados €, quando muito, um mero coadjuvante, ou um campo de exercicio e
de constituicdo de um poder externo ao formal, ao legal, ao do Estado. Neste
sentido, a escola ndo € uma forca, um motor, apenas pode ser um lugar de
organizacao, como tantos outros, porém nao principal. Esta posicado respeita a
formalidade do pensamento, da l6gica. Em outras palavras, salva-se da
contradigdo.

Contudo, ha autores que, parecendo aderir a uma interpretacao
revolucionaria da transformagdo social, acreditam que a escola pode
desempenhar um papel relevante, ser motor, forga, dinamo. Assim, a escola,
determinada pelas relacdes econdmicas e de poder dominantes, tornar-se-ia, ao

mesmo tempo, em fator determinante. A dialética entra em auxilio das construgdes

% No caso brasileiro, como mostrou Fanfani (2005), os professores consideram-se em melhor
situacdo que a do seus pais.
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argumentativas que indicam que o determinado pode ser determinante. A logica
formal se inclinaria a dizer que ha, ai, uma contradicao.

A proposta do PPR, gerada em contextos de paises denominados centrais
ou desenvolvidos, aderem a uma posicao gradualista da transformacao social. O
objetivo é o crescimento gradual da justica social, da autonomia, da emancipacéo,
do pensar por si mesmo. Partem de uma critica ao tradicionalismo escolar que
nunca teria funcionado e muito menos hoje, quando 0S NOVOS Processos
econbmicos e sociais demandariam outros modos de ser, outras formas de se
inserir no mundo. Assim, a globalizagdo e seus processos (complexidade,
flexibilizacao, criatividade, entre outros), funcionam como retérica que reforca o
papel da reflexao, da pesquisa, do pensar com autonomia.

Se em Paulo Freire, nas suas primeiras e classicas formulacdes, o
alfabetizando era “nao reflexivo”, tinha consciéncia ingénua, os alfabetizadores
pareciam ja possuir a consciéncia critica que deveria ser formada nos alunos. Os
que tinham que passar de um tipo de consciéncia para outro eram os educandos.
O educador era um “conscientizador”, portanto, “ja estaria I1a” onde o educando
deveria chegar.

Nas novas propostas, o proprio docente deve adquirir a capacidade de
refletir, de pesquisar o ensino e o aprendizado, suas condi¢des, interacdes e
processos com a ajuda dos intelectuais da universidade. Assim, estamos diante de
universitarios ou académicos que pretendem levar para os docentes da
universidade e da escola, a pratica da reflexdo e da pesquisa. A pratica da
reflexdo e da pesquisa deve valorizar a propria pratica dos docentes e, por esse
caminho, a propria profissdo. O docente deve torna-se um profissional capaz de
diagnosticar os problemas e participar ativamente na elaboracdo das solucoes,
mediante a reflexdo e a pesquisa sobre sua propria pratica.

Condicao imprescindivel para a atividade da reflexdo é que se partilhe a
visdo de um mundo incerto, complexo, que demanda novas respostas e que
entenda que nao ha teoria nem conjuntos prontos de respostas técnicas. Se o
tradicionalismo escolar € um inimigo ja derrotado pela sua prépria inoperancia, a

posicdo do tecnicismo ndo é muito melhor, pois estaria sendo derrotado por
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eliminar do ato de ensinar e aprender a reflexdo do préprio profissional da
educacéo. A reflexdo do profissional do ensino torna-se central. Como afirmamos,
0s universitarios — enquanto pesquisadores reflexivos -, devem colaborar para que
o docente do ensino basico desenvolva suas competéncias reflexivas e/ou de
pesquisa, a partir de sua historia, de suas experiéncias, dentro da valorizacédo
geral do aprendizado pessoal, tanto daquele que ensina, quanto daquele que
aprende. Porém, se ndo ha um modo Unico de aprender, por que nao deveriamos
pluralizar as formas de ensinar? Mas, qual € a sedugcao, o encantamento desta
proposta? Ela parece correr em paralelo com a pessoaliza¢cdo do consumo e com
a formacédo de tribos pelas quais os sujeitos passam e conformam suas
subjetividades. A sociedade de massas estaria morta e, com elas, a pretensao de
uma educacao das massas?

Os formuladores da proposta tecem uma tradicdo na qual figuram os nomes
de Aristételes, Kant, Tolstoi, Dewey e Habermas, dentre os principais. A reflexao
sobre a pratica, a prhonesis, a acao pratica que nao deixa ser aprisionada nos
marcos da teoria nem responde a estimulos unicos, passa a ocupar o centro
da cena. As propostas sdo, sem duvida, generosas. Partem do principio de que a
reflexdo esta ao alcance de todos - recolhem, portanto, os anseios da melhor
tradicdo iluminista. Apresentam, como objetivo ultimo, a emancipagdo mediada
pelos processos de comunicacao (professor e aluno; professor/aluno e escola e
escola e comunidade).

Poderia ser argumentado, entretanto, que a tarefa, embora nobre, é quase
classica e que, portanto, ndo se entende o valor argumentativo que se lhe outorga
as novas condicdes. A resposta que poderiamos dar seria: agora temos novas
condicOes que exigem a realizagdo da formagao reflexiva, embora aspectos
centrais da mesma tenham sido elaborados alhures. Os tempos favoreceriam a
reflexdo, o diagnostico a partir da experiéncia, a elaboragdo de respostas
alternativas, adequadas e criativas e que tomemos a pessoa como centro do
ensino e do aprendizado. De fato, a proposta do PPR parece apresentar
afinidades com os valores e diagndsticos presentes no empreendedorismo; na

desregulacdo da economia e das relagdes de trabalho; na tarefa de inventar o
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proprio trabalho; a prépria empresa; na personalizagdo do consumo que substitui a
imagem taylorista e fordista. Enfim, a proposta parece estar afinada com o
neoliberalismo e a globalizacdo. Contudo, isso ndo a faz menos nobre, nem
menos moral, nem por isso a deixa fora de uma tradicdo que devemos sempre
valorizar, pois deixariamos de ser aquilo que somos se abandonassemos o valor
da reflexao!

A figura do pesquisador ganha prestigio e valor e, ndo raro, os autores das
propostas, especialmente os brasileiros, identificam-se como “tais”. Temos a
impressao que uma nova classe, a dos reflexivos e pesquisadores, esta fazendo
sua entrada triunfal em cena. A mudanca reflete-se na linguagem quando se
apresentam como “pesquisador em educacado”, “pesquisador em historia”,
“pesquisador em comunicagao”. Parece que se esta dizendo: ndo ao pedagogo,
nao ao historiador, ndo ao jornalista. Essas figuras carregariam a pecha de nao
refletir nem pesquisar suas préprias praticas. A reflexao e a pesquisa se tornam
categorias que separam e identificam. Chegou a vez dos pesquisadores que
reflexionam sobre suas préprias praticas ou dos reflexivos que as pesquisam.
Seriam eles que trariam as condi¢cées dos novos tempos e as possibilidades de
transformacao?

Contudo, sejamos prudentes. Quando enfrentamos dificuldades na solug¢ao
de um problema, parece sensato que paremos para refletir. Se os alunos nao
estdo aprendendo ou se sentimos que fracassam, temos que nos perguntar como,
OU seja, quais sao 0s mecanismos que produzem isso. Esta € uma visao mais ou
menos tradicional da ciéncia e que se deriva da prdpria fisica mecanicista: qual é a
mecanica, como se relacionam 0s corpos no espaco, como se faz a divisdo
celular, como o antibidtico afeta a bactéria? Apesar da “gritaria” contra os
positivistas, ha de se reconhecer que eles sempre pensaram dessa forma:
definicdo de problemas e questdes, observagdo controlada, analise e sintese,
mecanismos, argumentos vinculados a evidéncias, seja qual for o campo de
reflexdo e pesquisa, desde a matéria a sociologia, como Comte pretendia.
Perguntemo-nos coisas como: estamos definindo bem o problema? Que tipo de
solugdes estamos implementando? Quais sdo as condigdes e meios para a agao?
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Enfim, sejamos reflexivos! Deveriamos arrefecer o entusiasmo profético de novos
modos de acdo, de novos tempos, de novas condigdes, pois, corremos 0 risco de
estarmos colocando velhos vinhos em odres novos!

Os termos centrais da proposta a reflexdo e mesmo a pesquisa sao de
dificil definicdo. De fato, os criticos da proposta preocuparam-se mais por tentar
entender o significado da reflexdo que os proprios proponentes. Podemos, no
entanto, partilhar suas intencdes basicas: fazer com que os docentes reflitam
sobre aquilo que fazem, como fazem, no processo de ensino e aprendizagem.
Que assumam que devem pensar a prépria pratica, ao invés de aplicar protocolos
desenvolvidos alhures, ou seja, entre os especialistas que, muitas vezes, geram
respostas gerais, universais e, talvez, pouco adequadas. Mas, sobretudo, deixar
de aplicar protocolos dos quais ignoramos 0 “como”.

Mas, novamente, sejamos prudentes. Vejamos que no campo da medicina
o tecnicismo, a aplicacdo de protocolos de diagnéstico e de tratamento, se
universalizou e com bastante éxito. O médico tornou-se um técnico? E bem
possivel que isto tenha ocorrido em um grau consideravel. Contudo, isto néo
significou uma queda do prestigio nem, por ora, um dano consideravel a sua
identidade profissional. Mais ainda: o tecnicismo possibilitou uma ampliacdo da
resposta médica que nd&o imaginavamos. Hoje, grande parte do atendimento
baseia-se na distribuicdo de protocolos de diagndstico e de terapia. Tornou-se um
atendimento de massas. Com uma diferenga fundamental: no campo da medicina
a paraferndlia instrumental de diagnéstico e tratamento cresceram imensamente.

A industria entrou “de cheio” na medicina, gerando um crescente mundo de
negécios e investimentos. Processo semelhante parece que nao ocorreu no
campo de ensino. Continuamos tendo como instrumentos, a sala de aula, o
quadro, a voz do docente, a biblioteca. Agregamos alguns aparelhos projetores, a
sala de informatica e melhoramos alguns laboratérios. O processo de
aparelhamento do tecnicismo médico ndo € comparavel com aquele presente na
educacao e tudo indica que jamais o sera. Estamos diante de conhecimentos e
técnicas investidos em materialidades operacionais. O tecnicismo, para ter éxito,

demanda dessa aparelhagem tanto para “consertar’ pessoas, quanto carros,
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quanto computadores que, mediante programas, podem autodiagnosticarem-se.
Na educacdo, o tecnicismo talvez tenha “fracassado” por insuficiéncia de
aparelhagem e, fundamentalmente, porque continua sendo um campo tradicional
de negécios, baseado em prédios e recursos humanos. O baixo nivel tecnoldgico
permite que os capitais privados criem “empresas educacionais”, principalmente
onde € apenas necessario dinheiro. Nao € mero acaso que na esmagadora
maioria das escolas de ensino superior existam sempre cursos que demandam
pouca tecnologia, como os da area de humanas, das quais sao parte a Pedagogia
e as licenciaturas. O “capital tecnolégico” ainda ndo é uma barreira significativa no
campo educacional, o que nao impede que o venha a ser no futuro.

A prudéncia comparativa indica que o tecnicismo nao faz do profissional um
técnico, pelo menos em termos de prestigio e posi¢do social e que o tecnicismo,
como a ave fénix, pode renascer de suas cinzas com novos instrumentos que
viabilizem seus protocolos. Sobretudo porque o tecnicismo, ao contrario das
propostas do professor reflexivo ou pesquisador, pode estabelecer fortes aliangas
com o mundo dos nego6cios se conseguir fazer crescer sua parafernalia
instrumental. Temos, como exemplo, a informatica e os “data-show” Ha
instituicbes que ja gastam mais nestas tecnologias do que em atualizagcao das
bibliotecas, e isto indica que gastam muito pouco nesses investimentos.

A proposta do professor reflexivo ou pesquisador parece contar com poucas
possibilidades de expansao. Sua maxima - aumentar a capacidade de reflexado e a
reflexdo sobre a pratica -, tem possibilidades de grande adesao, tanto por seu
enraizamento na tradicdo, quanto pelo sentido de aventura do ato de ensinar e
aprende,r que gera um sentido inovador. Aventura que se contrapée a rotina
estafante da sala de aula tradicional. Compartilha, entdo, emocdes e valores
presentes na tradicdo da educacdo popular no Brasil, cuja inspiragdo originaria
deve grande parte de sua for¢a ao talento de Freire. Observemos que a proépria
educacdao popular integrou na sua proposta a pesquisa-acdo, a pesquisa
participante e/ou participativa, como momentos de formacdo da consciéncia
critica, consciéncia reflexiva ou da conscientizacdo. Contudo, as propostas que
estudamos nédo parecem contar com possibilidade de expansao concreta, nem por
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parte dos universitarios ou pesquisadores que nela se engajariam, nem por parte
dos docentes do ensino basico. Implicaria muita dedicagdo dos universitarios e
dos préprios docentes, um alto custo em recursos humanos, com poucas
possibilidades de negdécios no mundo globalizante e neoliberal. Possivelmente
sofra do mesmo destino da educacao popular, embora em escala muito menor.
Um tempo maravilhoso de ilusdes!

Os autores das propostas do professor reflexivo e pesquisador nao
parecem render sua homenagem a educacdo popular, marcada pelas obras
iniciais de Freire dos anos sessenta, € que recebeu valiosas contribuicoes de
movimentos e autores da América Latina. A obra de Freire, principalmente, teve
ampla repercussao na Europa e nos Estados Unidos. Esquecer Freire (ou trazé-lo
a tona por citacbes de outrem), talvez seja uma forma de atingir originalidade.
Porém, pode existir outra razdo de maior peso. O tom da voz de Freire, de seus
intérpretes e seguidores, cresceu de volume com o correr dos anos. Foi definindo
uma posicao mais forte, menos gradualista e mais critica. Entdo, a auséncia seria
estratégia de penetracdo, de disseminacdo mais adequada para a formagéo
liberal, embora elementos centrais sejam 0s mesmos, principalmente os que
dizem a respeito do professor reflexivo, critico, engajado?

Voltemos, agora, a recepcdo das propostas em pauta no Brasil. Os
educadores que vivenciaram o0s processos da educacdao popular, que
acompanharam sua producado intelectual, suas experiéncias, teriam diante das
propostas do professor reflexivo e pesquisador uma profunda sensacao do “ja
visto”. Talvez exclamassem: tanto barulho por nada! O “nada” significando o ja
visto, o ja conhecido e, para muitos, uma crenca aceita e muito bem
fundamentada.

Entdo, surge a questao: como os pedagogos brasileiros se entusiasmam
pelas propostas? Como as consideram novidades? E, por ultimo, como e por qué
lhe ddo um carater transformador, que pareceria ndo estar presente entre seus
formuladores?

Bourdieu diria que aproximar uma resposta a essas questdes significa
entender o campo pedagogico brasileiro nas relagdes entre academia, intelectuais
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e Estado. Entender seu capital simbdlico e aquilo que esta sendo disputado. Para
qualquer observador, o campo educacional brasileiro aparece segmentado,
dividido em tribos, diriam os antropdélogos e alguns sociologos. Cada tribo
conta com seus “chefes e seus seguidores” e suas formas de organizacao e
expressao: associacoes, grupos de pesquisa, listas de internet, revistas, edicdo de
coletdneas, assentamento em programas de pos-graduacdo, entre outros
recursos. Cada grupo define suas identidades partilhando um conjunto de
argumentos sobre valores, diagndsticos, definicbes e modos de atuagao.

Temos trés valores centrais: transformagao, pesquisa e reflexdo. Os que se
apropriam no Brasil das propostas do professor reflexivo e pesquisador enfatizam,
muito além das propostas originais, a vontade de transformacéo social. A auto-
imagem construida no Brasil sobre os brasileiros enfatiza sua abertura para a
mudanca, a flexibilidade, o “jeitinho”, conforme consagrou DaMatta (1981). Bases
do carater nacional que se corresponderia com a vontade de transformacéao social.
O discurso do Estado e dos politicos, ao longo do tempo, enfatizou o progresso,
sob a ordem, o crescimento, o desenvolvimento, a expansdo dos direitos, a
inclusao social. E dificil, sendo impossivel, encontrar no Brasil vozes organizadas,
e mesmo intelectuais isolados, que sejam contra maior igualdade e justica social,
que digam que a distribuicio de renda que ai esta deve permanecer.
Possivelmente, ninguém defenderia, no Brasil, o ensino do criacionismo nas
escolas, como ja ocorre nos Estados Unidos. Todos parecem ser a favor de
reducao ou eliminacao das desigualdades de raca e género. Um “antropdélogo de
Marte” pensaria que, no Brasil, o conservadorismo n&o existe como ideologia,
como crenga, como programa politico e educacional. Nao temos propostas de
dois sistemas de ensino, um para 0s pobres, ou seja, dos “de embaixo” e outro
para os ricos - dos de cima; um para os inteligentes e outro para 0s nao
inteligentes. A igualdade e a transformacdo dominam enquanto valores no
universo das representacoes que circulam publicamente.

Seria isso ruim? Nao ha como negar que a idéia de transformacao social
com base na justica e na eqlidade seja desejavel. O problema coloca-se quando

a igualdade e a transformagdo dominam enquanto valores no universo das
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representacées que circulam publicamente, mas giram no vazio; quando as
condi¢cées concretas nao sdo colocadas como “ponto de pauta”. Sera que é
possivel “cobrar” dos educadores que defendem a PPR uma reflexdo neste
sentido?

Gostariamos de pedir licenga para realizar um exercicio neste sentido.
Imaginemos formar um “professor pesquisador e reflexivo” em uma escola situada
no sertdo nordestino (ou na regiao norte brasileira) onde, sabemos, os professores
tém condicbes “precarias” de trabalho, se comparados com a maioria dos
professores do sudeste. Quantos dos nossos universitarios se deslocariam
levando seus livros e computadores e la ficariam “ajudando” os professores a
refletirem sobre sua pratica, a tomarem consciéncia do contexto socio-politico
responsavel pela sua atual condicao docente? Qual o tempo demandado? E quem
pode afirmar que o professor ndo tem essa consciéncia? Serd que 0 NoOsSso
professor imaginario nao percebe que ganha mal; que nao tem acesso a uma
série de bens que outros ja possuem? O que seria 0 hovo? Sera que ao inverso
nao teriamos que ver, ouvir, tocar esta realidade para depois escrevermos sobre
ela e falarmos dela? Ou seja, pensarmos novas (?) propostas de forma conjunta
com a realidade e nao fazer com que a realidade se va adequando ao que
queremos que ela seja?

Mas, de qual realidade estamos falando e como a escola parece nela estar
situada?

Em um artigo recente, Lovisolo (2005) afirma que, geralmente, as pessoas
destacam trés motivos para explicar como agem: seguem uma norma, reforcam o
carater utilitario ou fazem algo porque gostam. Estes motivos podem associar-se,
contrapor-se sendo a sua total convergéncia uma situacao que, dificilmente, se
realizaria. De que maneira estas trés condutas podem incidir na aprendizagem? A
norma define-se pelo coletivo; a utilidade e o gosto pelo individuo, sendo que esta
ultima esta associada ao prazer. Hoje vivemos um momento em que a norma cuja
vinculacao é com o restritivo (com a sancao) parece cada vez mais ausente da
escola. Que criancas fariam o esforco de aprender quando nao ha sancao? E, se

existem, ndo sdo vistas como tal (por exemplo, ser suspenso pode ser visto como
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prémio e ndo puni¢do). A conduta pela via da utilidade também vem perdendo sua
eficdcia na aprendizagem. Os professores podem até insistir na importancia da
geometria, do calculo, da escrita, mas ai... Computadores e calculadoras podem
fazer todo o trabalho. Podem falar da importancia do estudo na sala de aula, mas,
la fora, podem ver exemplos concretos que vao contra esta visdo. E quanto ao
gosto? Ora, talvez todos afirmemos, que o melhor seria que o critério do gosto
fosse o dominante e este valor é reiterado em uma sociedade que valoriza o
prazer. Precisamos gostar do trabalho que fazemos; é preciso que o local seja
aprazivel; é preciso que a escola seja aprazivel, etc. Professores e alunos
compartilham a cultura do gosto e da utilidade. No entanto, afirma o autor, talvez o
paradoxo da atualidade seja que é muito facil e dificil que encontremos parceiros
no gosto e na utilidade. Mas, se ha um consenso na escola é que todos que nela
atuam querem uma escola que seja ao mesmo tempo Util e prazerosa.

O equivoco, e agora retomaremos a relacdo com a PPR, é que o gosto
também exige custo, sacrificio. No caso das propostas modernas de Pedagogia,
nas quais podemos incluir a proposta do PPR, o gosto tem sido comumente
associado ao prazer. Mas, lembremos, na balanca o gosto é também o contrapeso
do utilitarismo. Quem sabe, e aqui compartilhamos da visdo do autor, se nés,
professores, conseguissemos associar gosto e utilidade e também norma e
utilidade, talvez pudéssemos fazer da escola um espaco de atracao?

Perceba o leitor que n&o se trata de um saudosismo, mas sim, de olharmos
a sociedade como um “etnégrafo” e se perguntar primeiro: por que aquele
estudante que falava ao celular com um amigo, enaltecia o fato de ter faltado no
dia anterior quando houve uma atividade fora de sala de aula, (que nao fora
comunicada aos alunos que haveria) e, segundo, se perguntar como fazé-lo gostar
da palestra (achar util), mesmo que o gosto ai possa demandar um sacrificio?

E, apenas para finalizar, embora ndo existam bases estatisticas, é possivel
inferir que muitos dos educadores considerados inovadores foram formados em
escolas tradicionais. Ela serviu ao seu tempo. Agora resta-nos olhar o nosso
tempo e ver com os olhos postos na realidade que aluno e professor poderemos
formar. Colocar o ideal no plano da retérica é apenas um passo cuja eficacia deve
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ser contraposta ao mundo real que nos cerca, mesmo que ele seja o que nds ndo

queriamos que fosse.
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CONSIDERAGOES FINAIS:

Os ensaios sobre formacado dos professores como professor pesquisador
reflexivo tratam a intervencdo como se fosse acao de uma categoria homogénea.
As diferencas de formagéo, ingresso na carreira, dependéncia administrativa e
mesmo entre os conteldos que se propicia aprender sdo negligenciadas na
proposta geral, embora, podemos supor, devam ser recuperadas em cada
intervencado especifica. Assim, € como se o0s professores formassem uma
categoria profissional homogénea: a do professor. O tratamento pressupde,
portanto, que a proposta de intervencdo no ensino devesse ser a mesma,
independentemente do nivel e da disciplina ministrada ou do conteudo. Surge,
entdo, a questao: de que professores os autores estdo falando ou quem sao estes
professores? A concepcdo do agir do professor pesquisador-reflexivo seria,
portanto, ideal ou ideologica?

Para tentar responder esta questdo, retomaremos a pesquisa feita pela
UNESCO na América Latina e cujo objetivo foi o de construir o perfil do professor.
A pesquisa foi realizada nos seguintes paises: Argentina, Brasil, Peru e Uruguai.
No caso brasileiro, a publicagdo, contemplando os dados e analisando o0s
resultados de pesquisa, foi publicada em Abramovay e outros (2004), tomando-se
apenas os dados pertinentes ao Brasil. Uma outra publicacdo editada na Argentina
analisa de forma comparativa os resultados da pesquisa nos quatro paises
(Fanfani, 2005). Estes dados possibilitam compor um quadro do perfil docente dos
quatro paises a partir dos quais ha mais semelhancas do que diferencas no que
se refere ao perfil dos professores dos paises em foco. E preciso acrescentar que
no caso da analise de Fanfani ha uma distincao importante, que nao é realizada
para o caso brasileiro, que é a de separar nos dados a posi¢cdo dos “maestros”
(seriam os docentes de 12 a 82 série) e os “professores” (docentes do ensino
médio). Fanfani compara os docentes do primario com os do secundario e, tudo

indica, re-agrupou os docentes brasileiros nessas duas categorias. No caso do
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Brasil, os dados apresentados ndo consideram esta distincdo. Voltaremos a este
ponto.

Encontramos, no prefacio do texto de Fanfani (op.cit), escrito por Juan
Carlos Tedesco algumas consideracdes importantes que gostariamos de resumir,
pois afirmam algumas idéias que utilizaremos na analise sobre o professor
reflexivo-pesquisador.

Tedesco descreve, de forma resumida, como os discursos sobre o0s
docentes foram sempre baseados em concepcdes ideais ou ideoldgicas.
Originariamente, quando da instituicado dos sistemas universais — leia-se nacionais
- e obrigatérios, os docentes se tornaram responsaveis pela construgdo da
identidade nacional e, portanto, tinham prestigio social. Posteriormente, ao serem
responsabilizados pela aprendizagem dos alunos, foram muitas vezes
culpabilizados pelo fracasso escolar e, ao mesmo tempo, foram vitimas de uma
deterioracdo de suas condicdes de trabalho. Apds as reformas da década de
noventa e a ampliacdo de novas tecnologias, novos discursos criticos e
desestabilizadores instigam mudancas no papel da escola e do professor.
Observemos que diante da culpabilizacdo ou responsabilidade da familia e do
aluno pelo percurso escolar, crenca ainda partilhada por parcela dos docentes, 0s
criticos da educacédo colocaram o sistema, a escola e o professor como
responsaveis pelo “fracasso escolar” e, esta reacéo, foi incorporada, ndo sem re-
interpretacOes, pelo Estado e os organismos internacionais que lidam com a
educacdo. A proposta do pesquisador-reflexivo se situa dentro desta poderosa
reacdo. De fato, ela recusa as formas tradicionais de ensino e especialmente o
tecnicismo, seja porque jamais deram certo, seja porque nao estariam adequadas
as novas condigbes referidas, de forma geral, como mudanga ou globalizagéo.
Assim, ao mesmo tempo, esta dizendo que os professores ndo estao agindo como
corresponde para o que sabemos ou para as novas condi¢gdes, portanto,
estariamos dentro da continuidade da culpabilizacado do professor.

E certo, afirma ainda o autor, que estas visdes ideais ou ideoldgicas
respondem a uma visdo que se quer do docente e do papel da escola na
sociedade e no contexto no qual se insere. E continua:
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...probablemente el fenédmeno mas importante que estamos
viviendo es la ausencia de una visibn hegemdnica acerca do
papel da escuela y lo dos maestros. En un contexto de
globalizacién creciente y de expansiébn de otros agentes
socializadores muy poderosos, como los medios de comunicacién
de masas, la escuela y los docentes han dejado de ser
considerados como los constructores de la identidad nacional. En
el mismo sentido, el acelerado proceso de produccion y
renovacidon de los conocimientos y las informaciones han
erosionado la figura del maestro y de la escuela como ambitos
privilegiados para la transmision del saber. Por ultimo, los
cambios culturales han colocado a los docentes muy lejos del
mundo cultural de los jévenes y la sociedad no les ofrece un
marco valorativo consensuado como patrimonio que debe ser
transmitido a las nuevas generaciones (TEDESCO, 2005, pp. 11-
12).

Se ndo temos hoje uma visdo consensual sobre o papel da escola, isto
significa que ainda nao sabemos para onde nos levardao as mudangas econémicas
e sociais ocorridas nos ultimos vinte anos. Mas, o que ainda coloca o autor, é que
tais mudancas convivem com formas tradicionais de ensinar e, principalmente,
com valores tradicionais que os proprios docentes tém se encarregado de
perpetuar.

Também das afirmacdes de Tedesco, queremos destacar uma informacao
que nos parece primordial quando nos debrugcamos sobre o tema formacgéo
docente. Segundo apontam os dados, os professores ndao formam um grupo
homogéneo, tanto do ponto de vista sécio-econdmico quanto de cultura
profissional. A heterogeneidade estaria na auséncia de uma visdo consensual
sobre o0 papel da escola. Mais ainda, no modelo da sociedade democrética e
pluralista parece dificil estabelecer o consenso que, talvez erradamente,
atribuimos ao século XIX.

Destas consideracées podemos inferir que o tratamento da formagao
docente ou formacdo de professores sem distingbes ou qualificacbes esta
construindo um ideal, um dever ser do professor, isto é, nédo levam em

consideracgao as diferencas que os dados apontam.
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Para Tedesco se quisermos fazer com que o0s docentes sejam
protagonistas de um projeto de democracia e justica social, temos que traduzir
principios gerais em praticas profissionais especificas. Para ele, ndo ha mais
sentido separar as dimensdes politicas e técnicas. Assim:

Es necesario asumir que cada vez mas, algunas cuestiones que
tradicionalmente eran consideradas como pertenecientes al
ambito ideoldgico y, por lo tanto, no legitimas desde el punto de
vista del ejercicio profesional o sélo admitidas en el nivel del
discurso retérico, hoy deben ser incorporadas al desempeno
profesional. Asi, por ejemplo, la confianza en la capacidad de
aprendizaje de todos los alumnos, independientemente de su
condicion social o pertenencia cultural, el compromiso con la
tarea, la responsabilidad por los resultados, la pasion pelo
conocimiento, la no discriminacién a personas que pertenecen a
culturas, condiciones sociales o grupos especificos, son todos
rasgos cruciales del desempeno técnico de los docentes y de la
escuela, en el marcos de un proyecto politico dirigido a construir
sociedades justas dentro de este nuevo capitalismo ( TEDESCO,
2005, p 13).

Para que esta proposta (ou perspectiva) se realize, faz-se necessario
caracterizar a especificidade docente a partir de algumas categorias-chaves.
Nosso objetivo, ao descrever estes dados, € o de tentar refletir o quanto este
professor esta proximo ou longe da descricao ideal ou idealizada que nos mostram
os textos.

Dados quantitativos retirados de pesquisas nos fornecem um retrato ndo da
realidade, mas, daquilo que os respondentes consideram ser sua realidade. Ou
seja: ao tomar estes dados, sabemos que geralmente os pesquisados levam em
conta para quem respondem, atribuem efeitos a suas respostas e se
desempenham em funcdo, entdo, das imagens que constroem. Estas condutas
nao invalidam a pesquisa feita, desde que tenhamos claro que nao estaremos
frente a um retrato fiel da realidade, mas sim diante de representacgodes,
particularmente no que se refere a questdes sobre valores professados. Como
coloca Fanfani, dados quantitativos, derivados da pesquisa mediante
questionarios, devem ser vistos como subsidios importantes, embora relativos,

que auxiliam ao pesquisador interessado na tematica da docéncia.
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No caso da pesquisa elaborada pela UNESCO, houve uma preocupacao
em organizar as perguntas tendo em vista o contexto historico-social de cada pais.
Assim, quando as tabelas sdo apresentadas, e aqui me refiro a analise
comparativa feita por Fanfani (op.cit), temos a informacao de como a pergunta foi
dirigida a cada pais além de também sabermos as que foram excluidas. Fanfani,
em sua introdugéo, chama a atengéo para o fato de termos, no que se refere aos
quatro paises estudados, a possibilidade de agrupa-los em duplas, pelas suas
singularidades. A pesquisa demonstrou que, enquanto no caso da Argentina e do
Uruguai encontramos caracteristicas comuns, dado ao fato de que os dois paises
compartilham muitos tragos, tanto no que se refere a sua histéria e economia
guanto a organizagao de seus sistemas educacionais, 0 mesmo nao ocorre com 0
Brasil e Peru que guardam singularidades, quando comparados entre si ou com a
dupla de paises citados. No entanto, como veremos, ha uma série de
coincidéncias na visao apresentada pelos docentes e, entdo, pareceria que as
semelhancgas superam as singularidades, principalmente no que se refere a visao
especifica sobre questbes pedagdgicas.

Apresentaremos alguns dados da pesquisa apenas como demonstracao da
necessidade de os levarmos em conta quando pensamos e projetamos as formas
de intervencao docente.

Os dados de pesquisa apontam para uma homogeneidade para os quatro
paises no que se refere ao recorte de género e idade. Podemos pensar aqui a
incidéncia de padrdes demograficos que se aproximaram nos ultimos 20 anos. A
docéncia permanece sendo uma profissdo hegemonicamente feminina, pois em
todos os paises a relacdo percentual vai do menor percentual de presenca
masculina, 13, 6 % na Argentina, e o maior percentual, 32,7%, no Peru. No caso
brasileiro, encontramos 20,7 % de docentes masculinos. Os homens docentes
concentram-se, em todos os paises, nos niveis de ensino secundario, sendo
poucos os que trabalham no nivel primario. A maior participacdo, neste nivel, é de
25,6 % encontrada no Peru e, a menor, 4,2%, no Uruguai.'® Quanto a

1% Mantivemos a divisdo proposta por Fanfani e ressaltamos que no caso brasileiro este tipo de
dado néo foi dimensionado na analise.
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comparacao entre idade e género, ha uma distribuicao percentual homogénea em
todas as faixas e nas idades médias por género. Nao encontramos diferenciais
significativos, sob o ponto de vista estatistico, entre os paises. Ou seja, pelo
menos 0s dados apontam para uma homogeneidade nas relacées entre género e
idade entre os quatro paises. Destaguemos que os dados reforcam que na histéria
da docéncia os sistemas educativos modernos foram, e ainda séo, locais
disponiveis e atraentes para o trabalho feminino.

De acordo com Fanfani, ha varias interpretacdes para explicar a
feminizacdo do magistério e suas consequiéncias para o ambito social. Para
alguns, em sociedades onde a dominagcao masculina € exercida, as mulheres tém
dificuldades em exercer ocupagdes mais valorizadas, o que faria da docéncia uma
“‘quase profissdo”, quando comparadas a outras dotadas de prestigio como
medicina, advocacia ou engenharia. Além disso, continua Fanfani, ha analises
que apontam a feminizacdo do magistério como contribuicdo para a
“proletarizacao” do oficio docente. Temos que salientar que, por vezes, o presente
explica o passado ou, pelo menos, corrige interpretagdes realizadas
anteriormente. A participacdo atual das mulheres nas matriculas de direito e
medicina, tanto na graduacdo como na pds-graduacao, € sua crescente insercao
profissional nessas areas, indicaria a “proletarizacdo” destas prestigiadas
profissbes? Sob o ponto de vista do presente, a feminizacdo docente,
especialmente do “primario”, isto € muito menos evidente no secundario e
superior, pode ser uma variavel pouco explicativa para a suposta perda de
prestigio social e retorno monetario da profissdo docente. Segundo Saffioti (1976),
em 1930 registraram-se 601 homens e 7010 mulheres inscritos no curso
profissional pedagogico de Sdo Paulo. Mais de dez vezes mais mulheres do que
homens! Ou seja, ja parecia existir feminizagdo quando a profisséo era
prestigiada, ndo proletarizada. Talvez fosse melhor considerar que, por razdes
culturais, nao utilitarias, em grande parte dos paises ocidentais, considerou-se que
as mulheres eram mais adequadas para o ensino nas primeiras séries, onde, o
oficio docente foi pensado em suas afinidades com o papel de mae. A politica de

universalizacdo da educacdo exigiu recursos humanos e, culturalmente, as
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mulheres apareciam como adequadas e disponiveis para a docéncia primaria. Da
mesma forma que pensaram o papel de enfermeira como afim com o papel da
mulher, talvez em funcado da disponibilidade, ou seja, educar as criancas foi
sempre uma funcao central das mulheres, como cuidar dos velhos, mesmo em
sociedades nao ocidentais e tradicionais. Nao por acaso, como mostram Viana e
Ridenti (1998), hd uma reacdo adversa quando a escola inclui professores para
atuar na educagéo infantil.

Do ponto de vista da organizacao familiar, os dados aferidos expressam
uma situacao que, ao contrario, do que se tem apregoado, ndo é muito diferente
da tradicional, pois em sua maioria os docentes se declaram “casados em
primeiras nupcias” (a Argentina aparece com percentual superior a 60%, tanto no
caso dos homens quanto das mulheres, sendo o menor valor das mulheres, no
Peru, 51,8%). A uniao de fato apresenta altos indices percentuais no Brasil, (6,1%
- tanto para homens quanto para mulheres), e € apenas superada no caso dos
homens no Peru, 7,8%. Um valor significativo € o do papel das mulheres
enquanto chefes de familia. O Uruguai aparece com o maior valor, 37,4%, a
Argentina com o menor, 25,8%, e Brasil e Peru estdo no mesmo patamar: 29%
das mulheres declaram-se chefes do lar. Ou seja, no que se refere a organizagao
familiar, os professores expressam atitudes e valores “tradicionais” e, embora seja
significativa a participagdo das mulheres chefes de familia, ha dominio expresso
de casais constituidos legalmente. A se julgar pelo que apontam os dados, a
familia nuclear é a estrutura organizacional hegemdnica dos professores. Talvez
este dado (embora Fanfani ndo estabeleca esta correlacédo), possa explicar, em
parte, porque um dos maiores problemas que os professores consideram enfrentar
no seu trabalho seja a relacdo com a familia dos educandos que, no caso
brasileiro, € apontado como principal problema por quase 80% dos professores.

Um outro dado que a pesquisa levanta é o lugar que o docente ocupa na
escala social. Segundo Fanfani, as mudancas econémicas e sociais ocorridas nas
ultimas décadas também afetaram os docentes que vivem uma experiéncia de
decadéncia social, particularmente mais acentuada em paises como Argentina e

Uruguai, cujo processo de modernizacdo e urbanizagcédo foi anterior aos outros
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paises, com a conseqliente expansao das camadas médias, da qual os docentes
eram parte. Ou seja, as desigualdades crescentes que caracterizam os paises
latino-americanos estao também expressas entre os docentes que, como outras
categorias, tém perdido poder aquisitivo ao longo do tempo. No entanto, chama a
atencao o autor, o que os dados parecem indicar & a extrema heterogeneidade
que conforma esta categoria (Fanfani, op. cit., pp 42-43).

Também é importante destacar o peso do salario docente no interior da
familia que apresenta. No Brasil, parece haver uma maior dependéncia do salario
docente para a renda familiar, ou seja, se na Argentina 7%, aproximadamente,
declaram que seu saldrio totaliza entre setenta a cem por cento da renda familiar,
no caso brasileiro este percentual é de 10%. Aqui também a questdo de género
aparece como diferenciadora, ja que sdao os homens que declaram que seu salario
totaliza cem por cento da renda da familia. Como homens e mulheres ganham o
mesmo, dentro de cada nivel de ensino, pareceria que ha uma maior dedicacao a
docéncia com exclusividade entre eles. A este dado mais objetivo (renda), a
pesquisa também acrescentou outros de carater mais subjetivo que vale a pena
ser resumidos.

Foi perguntado aos docentes como eles classificariam sua posicao na
sociedade. Nos quatro paises estudados os percentuais mais altos apresentam-se
concentrados na categoria, “classe média” e “classe média baixa”, sendo que para
€ o Brasil que apresenta o maior percentual de docentes que se declararam como
pertencentes a esta Ultima categoria (51,6%); ao inverso, o Uruguai apresenta o
menor indice - 33,2% -, seguido do Peru (36%) e da Argentina (40,3%). Também
foi avaliado como os docentes classificam o lugar em que vivem a partir de duas
opcodes: pobre e nao pobre. Dos paises onde este dado foi levantado (a questéao

nao existiu no questionario aplicado no Uruguai), Fanfani afirma o seguinte:

“En términos generales puede decirse que casi en todos los casos
solo la mitad (en Brasil el 52,5%) o menos de los que estan
situados en los dos quintiles mas desfavorecidos define su
situacion como “de pobreza”, pero también se define como pobre
un porcentaje variable de docentes que segun una clasificacion
“objetiva” forma parte del 20% mas rico de la poblacion en
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términos de distribucidén del ingreso. El caso méas llamativo es el
Brasil, donde 18,6% de este quintil se auto percibe como pobre.
Estos datos, mas alld de sus fundamentos objetivos, resultan
preocupantes en la medida en que se refieren a profesionales que
estan dentro del mercado formal de trabajo, que reciben ingresos
en forma estable y que, sin embargo, se perciben como viviendo
situaciones de dificultad bastante intensa. Mas alla del sentido, la
importancia y los impactos que tiene esta auto-identificacion en
las sociedades actuales, ésta denota una situacién de
insatisfaccién profunda que seguramente tiene consecuencias
negativas en el cumplimiento de la funcién social del docente
(FANFANI: 2005, p. 55).

Se docentes que formam parte da quinta parte mais rica da populacéao se
definem como “pobres”, temos que pensar que a autoclassificacdo esta sendo
utilizada para “fazer coisas”, conseguir identidades -de trabalhador, por exemplo-,
ou reivindicar melhoras. Ha insatisfacéo, por certo, mas sera isto preocupante nos
marcos de uma sociedade que nos estimula a ir para diante, a nao ficarmos
parados, a cada dia sermos mais ou termos mais? Em tal contexto ideolégico nao
estariamos todos sempre insatisfeitos em algum grau? Isto ndo implica que os
docentes ganhem bem ou satisfatoriamente. Abre, porém, uma importante

“A

questao: quais sdo as estratégias de “éxito” econdmico da parcela dos docentes
pouco situada nos 20% da populacao que recebe maior renda? E, em segundo
lugar: como colocar na mesma categoria os que estdo entre 0 20% mais rico com
0s que estdo dentro do 20% mais pobre? Ambos grupos contardo com 0os mesmos
recursos simbdlicos e materiais para serem pesquisadores e reflexivos? No caso
do Brasil, nos municipios pobres, onde os docentes ganham pouco, por vezes
menos de um salario minimo, qual a estratégia adequada de ensino para esses
professores? A solucao tecnicista, embora ruim em si mesma, ndo seria a melhor
proposta nas condi¢des de vida desses alunos e seus docentes? Nesse contexto,
apresentar o conhecimento e as respostas pré-moldadas das solugcdes tecnicistas,
nao seria o caminho mais viavel? Observe-se que nos estamos situando dentro da
perspectiva da adequacao do ensino, da superagdo do fracasso escolar, € ndo
sob o ponto de vista ético, nem no das relagdes entre eficacia e eticidade.

Creio que poderiamos complementar a andlise de Fanfani, tomando o
mesmo dado e anadlise feita na publicacdo especifica sobre os docentes
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brasileiros. Na pesquisa de Abramovay e outros (2004), encontramos um dado
diferenciador, isto é, os resultados foram organizados tomando-se como base de
diferenca professores que trabalham em capitais e municipios do interior. No
entanto, este dado diferenciador, embora refine a analise, traz como resultado
algo préximo do que foi levantado por Fanfani. Porém, o que chama a atengéo, é
gue na analise ha pontos que nos parecem controversos.

De acordo com os dados especificos da pesquisa brasileiras, a maioria dos
professores se considera como pertencente a classe baixa, mas “mesmo com
renda muito baixa”, a maioria dos professores nao se identifica como pertencentes
a estratos sociais mais pobres, 0 que pode estar evidenciando uma necessidade
de preservacao da auto-estima e valorizagdo” (ABRAMOVAY E OUTROS: 2005,
p. 66). H4 a possibilidade de uma interpretacdo alternativa e contraria. Ela
destacaria que os docentes ndo se consideram entre 0s mais pobres, entretanto,
se situam na classe baixa porque, diante das questdes da pesquisa, nao
esquecem que devem reivindicar melhor salario. Entdo, sera que preservam ou
reivindicam? Quando o pesquisador ndao conta com evidéncia, seu dever
profissional € o de conservar ambas as alternativas interpretativas. Em definitivo,
poderiamos pensar que eles nao estao tdo mal, mas, que poderiam estar melhor!
Bom, isto € quase o que todo mundo pensal

E importante acrescentar duas informacdes sobre a pesquisa brasileira: em
primeiro lugar, que aqueles que se identificam com a classe mais baixa se
encontram em municipios com até 20 mil habitantes e no interior; € que os
professores que se situam como pertencentes a classe média estdo, em sua
maioria, nas capitais e em cidades com mais de 500 mil habitantes. Vale
acrescentar que a pesquisa foi feita em sua maioria com professores que vivem
em municipios com mais de 100 mil habitantes.

E possivel pensar que tanto Fanfani quanto Abramovay estdo corretos em
sua andlise? Vejamos. Para Fanfani, os dados indicam uma insatisfacdo dos
docentes com a sua condicdo 0 que, como enunciou o0 autor, poderia ter
consequéncias negativas na atuacao docente. Abramovay chama a atencéao para

uma necessidade dos professores em se valorizarem e preservarem a auto-
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estima. Mas, sera que alguma categoria, em tempos der reconhecimento, escapa
a esse mandato? E possivel vermos os dados e as duas andlises como
complementares, ja que ha ao mesmo tempo uma identificacdo e nao identificacao
com os estratos mais baixos e uma necessidade de nao estar neles ao mesmo
tempo.

Um dado significativo, no que se refere as condicbes e visbes que 0s
professores tém sobre si, reside na maneira como eles enunciam sua trajetoria
social, ou seja, como véem sua posi¢do na estrutura social, quando a comparam
com a posicao estrutural de seus pais e qual a visdo que tem quanto ao seu futuro
econémico nos cinco préximos anos. Em relacdo aos seus pais, os dados
descritos por Fanfani mostram duas situacées opostas na comparacao entre
Argentina e Brasil. Assim, enquanto a grande maioria dos docentes argentinos se
coloca em uma situacao pior quando comparados aos seus pais, 0 inverso ocorre
no Brasil, pois aqui os docentes se declaram em situacdo melhor em relacao
aquela em que viviam seus pais. Para Fanfani, este dado pode ser explicado pelo
fato que a origem dos docentes brasileiros € mais desfavorecida, quando
comparados aos argentinos que, € sempre bom lembrar, tém historicamente uma
situacdo de universalizagdo do ensino que antecede temporalmente aos
brasileiros em quase um século, além de uma dinamica de constituicdes das
classes médias anterior a brasileira. Ou seja, € bem possivel que o sentimento dos
docentes de estarem pior seja hoje um sentimento disseminado entre 0s
argentinos. Também € possivel que os sentimentos de estar melhor no Brasil
também seja dominante na populagdo como um todo, especialmente pela
ampliacdo da escolarizacdo e da matricula do ensino superior das duas ultimas
décadas.

Quanto ao futuro econémico esperado pelos docentes nos proximos cinco
anos, vale a pena ressaltar que dentre os trés paises para os quais estes dados
foram levantados, sdo os docentes brasileiros que se declaram mais otimistas
(41,4% consideram que o futuro sera melhor), seguidos pelos docentes do
Uruguai (22,6%) e, os mais pessimistas sdo os argentinos pois apenas 13%

consideram que estardo melhores economicamente nos proximos cinco anos.
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A andlise de Fanfani sobre estes dados tende a destacar que, como os
professores brasileiros apresentam uma tendéncia de ascendéncia em relacdo
aos seus pais e de ver o futuro com o otimismo, enquanto os argentinos
apresentam o quadro inverso. Esta parece ser uma diferenca particularmente
notavel que salienta a heterogeneidade entre os paises e, sobretudo, o otimismo
maior entre os docentes brasileiros. E também viavel acrescentar que, como a
pesquisa foi realizada em um momento de expectativas politicas positivas no
Brasil, o clima geral pode influenciado o docente no que se refere as esperancgas
que o governo Lula prenunciava, ou seja, € possivel que hoje estes dados fossem
Menos expressivos.

Um dos pontos que destacamos neste texto diz respeito a formacao do
professor que, no caso brasileiro, tem provocado uma série de controvérsias,
principalmente pelo fato de que nos ultimos anos a formagéo para a docéncia nas
séries iniciais tem sido alvo de mudancas constantes, no que se refere ao nivel
onde deva se dar esta formagdo. O debate ainda esta em curso e n&o é possivel
prever se o curso de Pedagogia se transformara, ou ndo, em um curso de
formacao de professores.

Diante deste problema e dos dados que destacamos da pesquisa realizada
pela UNESCO outros pontos de interrogagdo podem ser acrescidos. A literatura
educacional voltada para a formacao de professores apresenta como tendéncia a
nao distincao entre os niveis de ensino o que levaria como suposicao que as
novas propostas deveriam ser absorvidas por todos os docentes. No entanto,
como sabemos, o prestigio, o status e o saléario dos docentes ndo séo, sequer,
equivalentes. Ha diferenca, inclusive, quando comparamos docentes que atuam
no sistema publico e no sistema privado sendo que, neste ultimo, os salarios séo
maiores.

Acredito que nao reconhecer estas diferencas e construir uma proposta de
intervencao igualitaria pode ser correto do ponto de vista da ideologia, mas pouco
eficaz para qualquer tipo de transformacao que queiramos pautar para a educagao
brasileira. Nossa tentativa, neste texto, foi o de mostrar o quanto este falso
igualitarismo pode ser nocivo para o avango e o debate de questbes primordiais
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para a escola. Construimos discursos frageis porque deixamos de olhar, analisar e
escrutinar a realidade educacional. Por exemplo, nos preocupamos tanto em
mostrar que a qualidade profissional € um dos problemas que deve merecer
destaque e, a partir desta inferéncia, tentamos elaborar novos modos de
intervencao docente, como é o caso da proposta do Professor Pesquisador
Reflexivo. No entanto, os dados apontam que apenas 32% dos professores
brasileiros (cf. Fanfani: 2005, p. 147), consideram ser este um fator que incide na
melhoria da aprendizagem. Os dados sobre perfil docente e sua relacdo com a
profissao e escola torna-se imprescindivel para a proposta do PPR, na medida em
que permitem dimensionar, pelo menos hipoteticamente, se o perfil docente condiz
com o proposto por esta pratica de intervencdao. Como lembra Ludke (apud
Abramovay e outros), o componente da reflexdao tem sido considerado como
indissociavel para o bom desempenho do professor, entretanto, em seus termos
gerais a reflexdo é constitutiva de qualquer atividade ou desempenho e teriamos
que discutir os modos apropriados da mesma para as especificidades das
atividades. De fato, se consideramos a reflexdo como componente geral de
qualquer atividade, a proposta do professor reflexivo apenas se sustenta ou na
especificidade de sua reflexdo, que como vimos é dificil de definir, ou na
suposicao de sua necessidade geral e isto tira a base da propria proposta, pois ela
torna-se indiferenciada.

S6 poderiamos defender e propor alternativas viaveis para a melhora da
educacao através de mudancas na intervencao docente se a heterogeneidade e a
prépria tradicdo forem postas como condi¢cbes das propostas.

E preciso, pois, reconhecer que ainda ndo encontramos maneiras de
realizar, através da educacao, formas concretas de transformar a sociedade; que
apostamos, continuamente, no novo o que nos impede de ver que a tradicdo pode
ser também inovadora.

As condicbes e tendéncias atuais parecem favorecer a reflexdo, a
criatividade, respostas alternativas, o diagnostico a partir das experiéncias e o
empreendedorismo, dentre outros aspectos que se situam como globais, ao
mesmo tempo, produto e condicdo das formas de vida do mundo globalizado.
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Parece, entdo, que estamos diante da universalizacdo de exigéncias e de
respostas. Consciéncia do mundo e de seus processos e criatividade e
refletividade nas respostas aparecem como exigéncias até do desenvolvimento
capitalista, da criacdo de novas atividades econdémicas e da intervengcéao social,
portanto, vinculadas a qualquer tipo de mudanca. Sera que mesmo as
preconizadas pelo liberalismo ou neolibelarismo? Em contrapartida, parece existir
também uma forte tendéncia para pluralizar as formas de ensinar, diante da
heterogeneidade docente e discente, substituindo a tendéncia para a sucessao de
modelos Unicos. Estamos diante do jogo entre o dito universal e o particular. A
resposta criativa exigiria realizar pesquisas empiricas na escola, ndo para propor
algo novo, mas tomar ciéncia da escola que temos e desenvolver propostas a

partir dela e ndo para ela.
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