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RESUMO

Essa pesquisa teve como objeto de estudo o desenvolvimento profissional de professores,
destacando as relagdes entre formagao, atuagdo e a dialética dos saberes docentes, articulados &
emergéncia atual do professor-pesquisador no meio educacional. Foi realizada nestes dltimos dois
anos (2000-2002), acompanhando a formagéo académica de estudantes no curso de pedagogia.
Pretende, inicialmente, explicitar os sentidos atribuidos pelos estudantes aos diferentes tipos de
saberes da docéncia e suas fontes de origem. Logo em seguida expde as negociagbes
estabelecidas durante a formagao com as instituicées onde atuam profissionalmente e os modos
de percepcéo dos sujeitos sobre si mesmos como professores-pesquisadores em formag&o. Por
fim, discute e apresenta os papéis atribuidos a pesquisa no &mbito do seu desenvolvimento
profissional. A abordagem teérica sobre 0 tema se limitou aos estudos ja realizados em paises
como Franga, Estados Unidos, Inglaterra, Portugal, Espanha e especialmente no Brasil, situados a
partir das Ultimas trés décadas. O local escolhido para a realizagdo desse estudo foi o
Departamento de Educagéo da Universidade do Estado da Bahia, Serrinha-Bahia, contando com a
participacdo de 92 estudantes subdivididos em trés grupos de amostra. As informagdes coletadas
sdo tratadas a partir do paradigma interpretativo/qualitativo e pelo método etnografico critico. Os
resultados desse estudo indicam a necessidade de se redimensionar as politicas de formacao de
professores no Brasil, nos cursos de pedagogia e nas licenciaturas, observando, principalmente, o
desenvolvimento profissional dos professores e as relagdes estabelecidas pelos sujeitos com os
saberes apropriados e construidos durante o exercicio da profisséo e da formagao.

Palavras-chave: Desenvolvimento Profissional de Professores- Professor-pesquisador - Pedagogia



RESUME

Cette recherche a comme objet d’étude le développement professionnel des
professeurs. Elle met en évidence les relations entre la formation, la pratique et la
dialectique des savoirs des professeurs-chercheurs. Elle a été exécutée au cours des deux
dernieres années (2000-2002) de formation du cours de pédagogie. Elle vise, d’abord, a
expliciter les sens attribués par les étudiants aux différents types de savoirs des
enseignants et de leurs origines. Par la suite, elle montre les négociations qui se sont
établies pendant la formation avec les établissements ou les futurs enseignants
travaillent. En conclusion, on discute et présente les données de la recherche et leur
portée face au développement professionnel. L’approche théorique prend en compte les
études déja réalisées pendant les trois derniéres décennies, dans des pays comme la
France, les Etats-Unis, I’ Angleterre, le Portugal, I’Espagne et tout particuliérement le
Brésil.

Le lieu choisi pour la réalisation de cette étude était le Département d’éducation
de I’Université de I’état de Bahia a Serrinha, quatre-vingt-douze étudiants ont été divisés
en trois groupes. La recherche s’est effectuée a !’intérieur du paradigme
interprétatif/qualitatif et selon la méthode ethnographique. Les résultats de cette étude
indiquent Ia nécessité de jeter un regard sur la politique de formation des professeurs au
Brésil, les cours de pédagogie et les licences, en portant une attention particuliere sur le
développement professionnel des professeurs et sur les relations établies par les
personnes avec les savoirs construits pendant la formation et I’exercice de la profession.

Mots clés : développement professionnel, professeur-chercheur, pédagogie.



iv

AGRADECIMENTOS

Aos estudantes do Departamento de Educagdo de Serrinha da Universidade do Estado da Bahia
que abragaram o desenvolvimento dessa pesquisa com abertura, sensibilidade e cumplicidade.

A Karen Danielle e Nestor Junior, companheiros inseparaveis de discussao, tensdes e trocas que
jamais serdo esquecidas pelo comprometimento dos seus protagonistas com a formagéo critica e
fecunda.

A Jussara Midlej, amiga incondicional, intelectual de uma sensibilidade e de uma poética
incomparaveis, com quem pude vivenciar os meandros dessa trajetoria, crises e dores no
partejamento durante todo o trabalho.

A Claudio Nunes, amigo inestimavel a quem pude, por varias vezes, desabafar, fundir idéias e
encontrar apoio para continuar seguindo.

Aos meus preciosos orientadores, Prof. Dr. Roberto Sidnei Macedo (UFBA) e Prof. Dr? Lorraine
Savoie-Zajc (UQAH), cujas trocas contribuiram para me incentivar a uma postura heuristica de
criatividade, autonomia e exercicio formativo rico em partilhas.

A inesquecivel Prof. Dr® Marta Anadén que com sua sensibilidade me mostrou que o rigor cientifico
ndo deve ser sindénimo de arranjos de palavras e tampouco compromisso forjado por estudos
indolentes e destituido de paix&o.

Ao Prof. Dr. Paulo Batista Machado pela acolhida sincera a esse trabalho, pelas provocagdes e
disponibilidade de um verdadeiro amigo que dispensa as desculpas em momentos onde mais
precisamos.

A Angello Riccell pela paciéncia constante de horas e horas de leituras, pelo respeito aos altos e
baixos, crises e angustias partilhadas, e, pelo festejamento sincero ao “término” e ao perceber o
inacabamento e dialogia dessa pesquisa.

Aos colegas, amigos do mestrado e professores do programa: pelas trocas, discussdes, debates.

Meus agradecimentos.



iNDICE
L L1 1 o T USROS ii
LTI 4 =Y PR iii
AGradECIMENLOS......... oottt ettt et e ettt a s na e s et aenenens iv
Listas de Siglas @ ADreviaturas. ... ... e X
Listas de Tab@Ias ..... ...t Xi
LiStaS 08 FIQUIES ... .oii ittt ettt e ettt e e sh e e e e bt e e e aneee e e e annneeeaanaea Xii

CAPITULO | - PROBLEMATICA

1. PROFESSOR-PESQUISADOR EM FORMAGAO

1.1. Desenvolvimento Profissional, Processos Identitarios e Formagao de Professores................. 02
1.2. A Formag&o do Professor nos Cursos de Pedagogiano Brasil..................c.ccccoiiiiiin. 05
1.3. Ensino Reflexivo, Pesquisa @ FOrMaga0...........ooi i 07
1.4. Professor-pesquisador @M FOMMEAGAD. ........cvuir ettt e et 08
1.5, Problema de PeSQUISA. ... ettt 09
1.6. QUESIOES U8 PESTUISA. .......ceeii ittt e et e et e e e e e e e mte e e e e entee e e e anneeeeannnnneaen 10
1.7.0bjetivos da PESQUISA. ..o e e 11
1.8. Pertinéncia Social @ CIientifiCa................oooi oo 11

CAPITULO li - QUADRO CONCEITUAL

2.1. FORMAGAO DE PROFESSORES E O CURSO DE PEDAGOGIA NO BRASIL

2.1.1.Anos 70: técnica como capital e como (in)formacgio integradora......................ccoo 16



vi

2.1.2.Competéncia Técnica e Controle Pedagdgico: discursos oficiais e contracultura. ................. 21
2.1.3.Intersticios de campos: técnica também é politica?.............cooiniii 25
2.1.4.Reformas Educacionais e a (De) Formagéo do Professor .............cccoovveiieiieeciiiciie e 28
2.1.5.A Reforma como Emblema da (D) FOrmMaga0. ...........cccooueiiireiiieieieece s 30
2.1.6.A Formacéo do Professor e 0 Professor-pedagogo..........cccoooeviviiiiieei v 35
2.1.7 ldentidade(s) e Crise (s) na Formagao do Professor............ccccoiriiiiiii e 36
2.1.8.A Questéo da Identidade Epistemoidgica na area e o Campo de Estudos da Pedagogia......38
2.1.9.Politicas Publicas e o Contexto de Formagao Profissional em Educacio nos anos 90......... 42
2.1.10. A Pedagogia como campo de Saber Interdisciplinar e Pragmatico..................ccoov e 45
2.1.11. Descentralizagdo e Concentracéo de Politicas, Gestao e Ensino..............cccccceecin. 47
2.1.12. Crise de ldentidade e os sistemas de formagéo de pedagogos e professores no Brasil......50
2.1.13. Fungdes Sociais e Profissionais do professor-pedagogo para os dias atuais...................... 56
2.1.14. Mas , afinal, e a area de atuacao? O que faz ou "pode fazer" o professor-pedagogo?........ 59

2.2. DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES

2.2.1.Que Profiss807? QUE PrOfESSOI? ..ottt ettt et en e eeaae st et ene e 66
2.2.2.Profissionalidade e Profissionalismo como condicionantes da Profisso.................cccccceeee. 71
2.2.3.8aberes de Profissdo: perspectivas e debates ..., 78
2.2.4 Abordagens de Analise sobre os Saberes de Profiss8o....................c.cc, 80
2.2.5 Abordagem de Analise Epistémico-formal...........ocooii e 80
2.2.6.Abordagem de Analise Epistémico-operacional............ccc.cccoovviiiiiiiiciinic e 81
2.2.7.Abordagem de Analise Epistémico-pragmatica...........cocoioiiiiii i e e 81
2.2.8.Abordagem de Analise Epistemico-CritiCa..............cooooi it 82
2.2.9.Afinal, que Sabertem O ProfESSOr? ... ..o e 82
2.2.10.8Saberes de formacgdo como expressoes identitarias da profissdo..............cccocooeeiiiiieenne. 87

2.2.11.Saberes como expresséo de uma pratica de ensino endo-regulada..................ccoceeevnnnenn.. 94



vii

2.2.12.Saberes como expressdo de cognigdo e acesso a informagio especializada..................... 95
2.2.13.Saberes como expresséo de socializac¢ao profissional hibrida.......................... 96
2.2.14 Alteracdes e Mudancgas ocorridas no Prof@sSsor ... ..o 98
2.2.15.Auto-eco-referéncia profissional como sistema organizador da praxis...................ccc........... 102

2.3. PROFESSOR-PESQUISADOR EM EDUCAGAO

2.3.1. O Professor, a Pesquisa, o Ensino e a Formacéo:

primeiras distancias, Curvas e aproXimagBes. ............ocoiie i e 108

2.3.2. O Professor como Pesquisador:
etnopesquisa-formacéo e a perspectiva critico-reflexiva no cotidiano das instituigées......... 112

2.3.3. Postura Clinica, Interesse de Saber em Habermas:

hibridismo, formagdo e sitio arqueolagiCo. ... ... 120

CAPITULO lil - QUADRO METODOLOGICO

3.1. Abordagem Paradigmatica e a Natureza da Pesquisa..........c.c.occocceeiiiiiiiiiiiiiesiece e, 123
3.2. O Método Etnografico Critico-CoNSHIUtIVO............cooviiiiiiiee et 126
I RRC TR Water=1 o b= I =TT 11T VT ST O R RRRRY 127
3.4. OS SUJEItOS JA PESGUISA. ... .....ooitiiiiieiieei ettt ettt e e e s naeenneeseesneeaeenreans 128
3.5. Procedimentos e Pistas de ANAHSE. ..o 129
3.6. Principais Instrumentos e Recursos de Coleta de Informagdes. ..o, 131
3.6.1. Observag@o PartiCiPante...............ooooi vt ee et 132
RN B 0 1= Ty oY o 1=N 02T o1 oo 2 OSSR PR SSRUR 132
3.6.3. Entrevista SemidiriQida..............oooumiieioeee e e 133
3.6.4. AnAlise DOCUMENTAL. ... ..o e et 134
3.6.5. Filmagem EtNOGrafiCa. ... ... et 135

3.6.6. Grupo FOcal 0U NOMINGL. ... et 135



viii

CAPITULO IV - ANALISE E INTERPRETAGAO DOS RESULTADOS

4.1.08entido da partilng. ... e 138
4 2. Delineando a arquitetura da PESOUISA. ..........ooii i it 139
4.3, TTHNAS € POICUISOS. .. eeiitii ettt ettt e ettt e e ettt e e ettt e e es bt e ettt e e bt st e e e mt e e eraee et e e cetaesaee s 142
4. 4. Desenvolvimento Profissional de Professores: formagéao, atuacao e saberes........................ 145
4.4.1. Origens dos diferentes saberes de formagao..............c.coooiviiiiii e 147
4.4.1.1. Os Significados Plurais das Fontes de Origem dos Diferentes Saberes do Professor.....150
4.4.1.1.a. Fonte (a) - Saberes como expressio de uma prética de ensino endo-regulada............ 151

4.4.1.1.b. Fonte (b)-Saberes como expresséo de cogni¢do/acesso a informacao especializada.. 160

4.4.1.1.c. Fonte (¢) - Saberes como expressio de socializagao profissional hibrida.................... 170
4.4.1.2. Uminfertexto: saberes M relaga0........cc...cooiiiiiii ittt s er e e ste e see s 180
4.4.1.3. Entrelacando as Fontes: novas configuragdes e uma cartografia plural.......................... 182
4.4.1.4. Um paréntese: Onde estd 0 Sentido?.........ccooii i e 188
4.4.2. Alteracdes e Mudangas ocorridas no Desenvolvimento Profissional........................ 189
4.4.2.1 Auto-eco-referéncia profissional............cc.oo i 195
4 4.2 .2 Professor-pedagogo: complexidade, formagao, processos identitarios........................... 198
4.4.2.3.Crise de Identidade; professor-pesquisador e suaformacao............ccccooeviiiivicinencicne, 200
4.4 2 4 Negociagbes e Crise de sentidos na Atuagdo Profissional do Professor-pedagogo.......... 205
4.5. Professor-pesquisador @m fOrMaCA0. ... .....coooiiiiiiiiic ittt 209
4.5.1 Auto-imagem do professor e os papéis atribuidos & pesquisa ............ccooevveiiiiiiiiee el 210
4.5.1.1. Percepgbes sobre a pesquisa e 0s significados do pesquisar.............cocccoooiviiicinn e, 211
4.5.1.1. a. Auto-imagem como expressao identitaria pragmatico-funcional....................... 214

4.5.1.1. b. Auto-imagem como expresséo identitéria ético-problematizadora...................c..c....... 216



iX

4.5.1.1. c. Auto-imagem como expressao identitaria acionalista-critica....................c.oocl 218
4.51.1. d. Auto-imagem como expressao identitaria emancipatéria-formativa............................. 220
4.5.1.2. Papéis atribuidos a pesquisa em eQUCECEAD..............ooooiiiiiiiiiiie it 223
4.5.1.2.2. Papel PragmatiCo............c.coiiiiiiiii e s 223
4.5.1.2.b. Papel REMIEXIVO.......oooiiieee e 224
4.5.1.2.c. Papel ConstruCioNiSta........ ... it 224
4.5.1.2.d. Papel EMANCIPALOMIO. .........oooiiiiiiiii e e e 224
CONSIDERAGOES FINAIS ..ottt ettt seeen e 227

REFERENCIAL BIBLIOGRAFICO ...............oiiiiitecte et 231



ANFOPE
CFE
CNE
FUNDEF
ISE
LDBEN
MPe

MEC
PMDB
SESu

LISTA DE SIGLAS E ABREVIATURAS

Associagdo Nacional pela Formagéo dos Profissionais da Educacéo

Conselho Federal de Educacéo

Conselho Naciona!l de Educacédo

Fundo de Manutenc&o de Ensino Fundamental e de Valorizagao do Magistério
Instituto Superior de Educacédo

Lei Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional

Memdria da Prética Educativa

Ministério de Educacgio e Cultura

Partido do Movimento Democratico Brasileiro

Secretaria de Ensino Superior



LISTA DE TABELAS

Tabela 1. Distribuigdo de Grupos de Sujeitos por Diferentes Fontes de Origem do Saber............ 149



xii

LISTA DE FIGURAS
Grafico 4.1. SUjRItOS da PESGUISE .....c..eiiii et 143
Gréfico 4.2. Fonte (a) de Origem de Saberes por Grupo de Sujeitos.. ..o, 155
Gréfico 4.3. Fonte (b) de Origem de Saberes por Grupo de Sujeitos................ococoviviiiiiveneae. 163
Grafico 4.4. Fonte (¢) de Origem de Saberes por Grupo de SUjeitos...........ccceeeiiieiiiiiiieciie e 171
Figura 4.1. Esquema de Funcionamento de Saberes..............cccooieiriiiiiiiciiiieeeeee e 183
Figura 4.2. Estruturagdo dos Saberes de Formagéo/ Saberes de Profiss8o .............cccccceeeveneee 186

Figura 4.3. Conjuntura de Significacdo sobre o Professor-pesquisador em Educacéo.................. 225



CAPITULO |

PROBLEMATICA

PROFESSOR PESQUISADOR EM FORMACAO

A formagéo e o desenvolvimento profissional de professores se destacaram entre os anos 80-80
considerados como importantes focos de anélise e de pesquisas nos meios educacionais. A énfase
sobre o processo de construgéo do repertério de praticas, de saberes e de formagéo, desenvolvido
pelo professor em seu contexto de trabalho, além do conjunto de pesquisas sobre a identidade
profissional, em uma intensidade ndo menos polémica, tem provocado ¢ surgimento de inumeros
estudos a respeito da importancia do papel da formacgfo e da atuagdo de profissionais da area

educativa.

Consequentemente, a rede de significados e de sentidos que, em diferentes espagos de
interatuacbes, o professor constréi e atribui ao seu exercicio cotidiano de ensino e de
aprendizagens, a partir do desenvolvimento de sua histdria de profissdo e de pratica de ensino,
amplia as possibilidades de se refletir pontualmente sobre as questdes da farmacdo e da atuagéo
profissional nos dias atuais. A base dessa valorizagao estd, portanto, na abordagem sobre as
experiéncias e a discussdo sobre os processos personalisticos, fomentados e construidos na
atuacio profissional com o saber, a partir de {rés aspectos fundamentais: a pratica de ensino, a
formacgéo e a questdo dos saberes dos professores, articulados as discussdes sobre a pesquisa

desenvolvida pelo professor a respeito dos instrumentos, processos e produtos de seu trabalho.

Por outro lado, o destaque aos processos de formacgao inicial efou continua de professores,
especialmente sendo tratado com uma politica de sentido direcionada mais ao tratamento de
abordagem sobre o desenvolvimento profissional como elemento estruturante das questbes

relativas a (s) identidade (s) profissional (ais) do professor, na atualidade, vem se articulando a



emergéncia social de um profissional critico e reflexivo, e de igual modo, as exigéncias legais de
uma formagdo pedagogica em cursos académicos, em termos de licenciatura. Qutrossim,
guestdes atuais de grande relevancia, nestas Ultimas duas décadas, vém surgindo com espantosa
pertinéncia, a exemplo das discussfes sobre o professor-pesquisador em educac&o. Nesse
sentido, discutir as relacbes possiveis entre formacgdo, ensino, saberes de profisséo/na profisséo e
sobre pesquisa no ambito do desenvolvimento profissional do professor parece fundamental,

senao indispensavel.

1.1. Desenvolvimento Profissional, Processos ldentitarios e Formag¢do de Professores

Sem duvidas, as discussfes sobre o processo de formagéo de professores vém ganhando espaco
de modo singular. H4 uma preocupacéo em se debater seriamente elementos que se relacionam
direta e indiretamente com as questbes do ensino. Evidente que isso tem trazido ao campo de
pesquisas uma contribuicdo cada vez mais direcionada ao destaque do conjunto de
aprendizagens, perspectivas, saberes e praticas com o qual os professores constréem suas
histérias de profissdo a partir das praticas nos contextos de trabalho (Santos, 2002; Therrien,

2002).

O desenvolvimento profissional de professores, portanto, entendido como a mobilizagdo desse
conjunto de saberes, experiéncias, perspectivas, crencas e praticas, ao longo do exercicio da
profiss&o, tornou-se o ponto de convergéncias de inimeras pesquisas nos meios educacionais
(Santos, 1998; Marin, 1998; Perrenoud, 1993; Névoa, 1992). Desde que se possa entender que a
finalidade, pertinéncia e relevancia desses trabalhos, consiste em possibilitar uma discusséo
epistemolégica relativa aos debates sobre a natureza do conhecimento social, e especialmente,
sobre a natureza dos conhecimentos de profissdo, produzidos, adquiridos e fomentados, pelo
professor, num exercicio social de elaboragdo personalizada, relacional, contextualizada e
biodegradavel, essa pesquisa, por mim desenvolvida, ndo se apresenta estéril e esvazia de

significagdo cientifica e social. Por sua vez, uma politica de sentido comprometida com as



mudangas necessarias no campo das politicas publicas de formacéo de professores a torna
representativa de uma pertinéncia e de uma relevancia social muito mais concreta nesse conjunto
de discussdes e analises.

Venho, por conseguinte, nesse sentido, aproximando-me das idéias de Anténio Névoa (2000), em
seus estudos sobre os processos identitdrios em manifestacdo no decurso da formagéo
profissional de professores. Especificamente nestes ultimos dez anos, esse autor vem explorando
inumeras anaélises a respeito de uma praxis profissional pautada por uma indissociabilidade entre
formagdo, ensino e saberes, adquiridos e aprendidos no exercicio da profissdo. Inclusive, a
emergéncia de um professor que, nos espacos educativos, articule ensino, saberes, formagéo e
pesquisa, tem sido divulgada como elemento constituinte e formativo nessas discussées,

adquirindo pertinéncia s6cio-educativa e politica (Demo, 2000).

Entretanto, aproximar-se do conjunto de discussbes sobre o desenvolvimento profissional de
professores, pressupde no minimo uma relativizagéo intensa sobre as analises da formagéo e da
(s) identidade (s) profissional (ais) negociadas durante a histéria da profissdo. Fernando Gil Villa
(1998) a respeito da abordagem sobre os processos identitérios do professor apresenta uma
perspectiva paradoxal e interessante. Na contextualizagdo histérica do processc de
desenvolvimento profissional de professores, fundamenta discussdes sobre a arquitetura da
identidade deste profissional, desde a abordagem da base social do professorado até sua definicéo
social sobre o papel do professor nas relagbes sociais. Acentua a necessidade de se observar
mais detidamente a fungdo das analises sobre os contextos de determinacdo da pratica
profissional, tendo em vista o aspecto pedagoégico como sistema identitario que tipificaria a
estruturagdo de discursos sobre o que é ser professor, paralelo ao como se é professor. Sem
perder de vista o conjunto de determinaces colocadas pelos aparelhos estatais em relagdo ao
ensino, formacdo e a profissdo de professor, Villa (1998:40-44), faz uma reflexdo em torno da
resisténcia do ponto de vista classico, contrastando aquilo que se tem hoje como fungbes relativas

aos papéis atribuidos ao professor.



Condensando essas reflexdes no terreno de sua pesquisa, Marcos Villela Pereira (UFPel), tem
desenvolvido estudos de uma pertinéncia sécio-educativa muito valiosa. Discutindo as bases de
construgdo de processos véarios, que permeiam a formacdo docente, Pereira (2001) situa o
conceito de professoralidade enquanto um tépico presente na trajetdria de construgdo de uma
identidade profissional no/do professor e nisso provoca uma tens&o contrastiva entre as categorias
relacionadas & profissdo, profissionalizagdo, profissionalidade. Grosso modo, a questdo de uma
identidade profissional retoma uma série de discussbes a respeito de uma politica centralizadora
que define papéis e fungdes sociais com intencionalidades demarcadas (Pimenta, 1997; Schén,

2000; Paro, 2001).

Um dos questionamentos de Pereira (2001) gira em torno da busca do sentido do como é que se é
professor. Nesta perspectiva, néo esta em busca de uma identidade onde seja postulada enquanto
categoria de universalidade de uma condigdo pratica. Vir a ser professor, em suas palavras, “... é
uma diferenga de si que 0 sujeito produz culturaimente (num campo coletivo), num dos seus
inumeraveis movimentos de constituicdo no mundo...” (p.23-24). Utiliza o termo "professoralidade”

para dar melhores definigbes do seu campo de estudo.

A professoralidade é uma marca produzida no/pelo sujeito. E um estado, uma diferenca na
organizacéo da pratica subjetiva presente na atuagéo profissional (Pereira, 1996). A meu ver, pode
ser tratada como processos identitarios manifestando-se pela produgdo de re-arranjos, re-
organizacSes a partir de um processo de subjetivagdo. Na professoralidade, a identidade néo deve
ser vista como uma redugio das possibilidades de vir-a-ser a um padrdo que tendencia uma

repeticio caracterizada como o mesmo de si (Pereira, 2001).

Sob esta ética, a identidade profissional do professor formado no curso de pedagogia, quando
articulada a uma professoralidade formativa, no campo de investigacdo e de sua atuag&o sobre o
educacional e o educativo, ainda é algo insinuoso. Invariavelmente, a profissdo, o profissionalismo

e a profissionalizagdo abrangem outras realidades que estdo diretamente relacionadas com o



mundo social do mercado e das ldgicas de controles estatais (Garcia, 1992; Atkinson e Delamont,

1985; Contreras, 2002).
1.2. A Formagéo do Professor nos Cursos de Pedagogia no Brasil

Entrementes, a formagdo de professores nos cursos de pedagogia tem estreitado essas
discussbes e sido revisitada com intensas criticas por autores diversos. Em sua histéria, o curso de
pedagogia passa por profundas crises, indefinicées e avangos (Veiga, 1997). Especialmente no
tltimo quinglénio, pdde-se atribuir um papel relativamente concentrado as atividades de pesquisas
em educacdo (André, 1986) especialmente observando-se os muiltiplos aspectos que perfazem a
profissionalizagdo (Cunha, 1999) e a identidade docente na esfera da formacé&o e atuagdo

profissional (N6voa, 1995).

O curso de pedagogia surgiu no Brasil em 1939, caracterizado por uma necessidade social e
mercadolégica de controle do Estado sobre o ambito das politicas publicas de formacéo de
professores. Em seu inicio, dava-se énfase ao bacharel em pedagogia e ao desenvolvimento de
estudos sobre a intervencéo pedagégica na esfera da educagéo escolar, educagéo formal, sala de
aula. Ao mesmo tempo se pensavalprojetava um profissional de formagdo sélida que assume o
direcionamento técnico das questdes relativas a educagdo. Difundia-se, com maior extenséo, a
caracterizagido do bacharel pedagogo como o técnico da educagéo diferenciando-o0 do objetivo

atribuido as licenciaturas que eram destinadas & formac&o do professor (Silva, 1999).

A valorizacdo do técnico como elemento de caracterizagéo do trabatho do pedagogo, em
detrimento as politicas de formacdo de professores, especificou novos olhares ao contexto de
discussGes sobre a atuagdo e fungdo social de profissionais da educagdo (Buffa, 1981). Em 1950,
considerando os movimentos histéricos de um crescimento econdmico, tecnolégico e conquistas

politicas do “periodo de ouro” da politica estatal brasileira, nas reflexdes da época, o tdpico da



identidade profissional do professor, agora também pedagogo, passa por uma rediscuss&o

historica na area.

Entretanto, até meados dos anos 70, foi necessario perceber e se discutir mais intensamente a
identidade do pedagogo néo relacionada a docéncia. Afinal, a idéia de se pensar em um curso de
formacédo especifica ao pedagogo, profissional técnico, diferenciando-o dos cursos de licenciatura
destinados ao exercicio formal e profissional para o magistério, féra generalizada neste periodo a
partir da criagdo do bacharelado em pedagogia, apesar dessa perspectiva de formacdo n&o durar

por muito tempo’ (Brzezinski, 1996).

Chaves (1999) esclarece que as licenciaturas foram criadas no Brasil nas antigas Faculdades de
Filosofia, Ciéncias e Letras, para atender & demanda oficial da preparagéo docente para a escola
secundaria. E nessa discuss3o histérica que espagos conflituais de atuagdo, formacéo e curriculo
se manifestam nos dias atuais entre os Profissionais da Educacéo. No decorrer da histéria de
formacgao docente, segundo Brzezinski (1996) essas relagSes impuseram uma profunda crise
educacional nas politicas de formagéo e espacos de atuagdo profissional entre professores e

pedagogos.

Esses movimentos histdricos situam uma indefinicdo de carater nacional ao que concerne a
categoria profissional do pedagogo e sua especificidade de formacgio e atuagdo, inclusive dentro
das universidades brasileiras que, durante esse periodo, atravessavam, também, profundas
mudangas e crises relacionadas as fungdes sociais, culturais frente as politicas de formacéo
(Catani, 1986). Neste interim, questées como a identidade, o desenvolvimento profissional e a

formacao de professores sergo intensificados por debates em terrenos nacionais e internacionais

'A primeira regulamentagiio do curso de pedagogia data de 1939. Desde entfio até o surgimento da Lei n. °
4.024/61 (LDB), o pedagogo foi considerado a partir de uma perspectiva de formagio em bacharelado.
Priorizava-se 0 “técnico em educagio”. O Parecer do Conselho Federal de Educagiio (CFE) n. ° 251/62 o
diferenciava do licenciado. No entanto, o Parecer n. ° 259/69 abole a distingio entre bacharelado e
licenciatura, mantendo a formagfio de especialistas nas varias habilitagdes. O Pedagogo, a partir de entio
recebeu o titulo de licenciado (Brzenzinski, 1996).



durante os anos 80 e, chegando aos anos 90, com uma tdnica que privilegiava as discussdes a
respeito dos saberes necessarios & profissdo de professor e do papel da pesquisa nessas

relages.
1.3. Ensino Reflexivo, Pesquisa e Formagdo

A preocupacgdo com os elementos de valorizagéo profissional do magistério e da expectativa de
efetivar praticas criticas e transformadoras em educacéo tornou-se prioridade nas produgdes e
pesquisas entre os anos 80-90. Um dos elementos mais salientes nesse periodo é o destaque ao
papel da pesquisa e do ensino no desenvolvimento profissional de professores. Esse destaque
ndo aparece apenas como mais um elemento a ser incorporado nas discussdes sobre formagéo de
professores. Ele é antes a tdnica de um movimento que pretende radicalizar praticas criticas e
trazer revolugbes ao ensino e a formagéo de professores (Mc Laren, 2000; Giroux, 1985). Envolve
também uma necessidade social de respostas a demandas exigidas historicamente. No entanto,

tais analises ainda apresentam um cenario de constituicio bastante polémico.

As configuragfes de uma indissociabilidade entre saberes adquiridos pela experiéncia profissional,
pela reflexdo ou ainda pela pesquisa, na politica de formagao de professores, tém provocado
tendéncias investigativas diversificadas. Alarcio (2001), nesse sentido, vem buscando analisar e
incentivar a produgdo e divulgagio das posturas reflexivas na atuagao profissional de professores.
O sentido da reflex&o adviria ao sentido da formag&o/atuagéo direcionada a superagéo de crises e

de busca de resolugéo de problemas no fazer diério do professor.

Schén (1992), criador do movimento "pratico reflexivo" em relacdo ao campo profissional, passa a
ser usado, entre os educadores, inclusive na divulgacéo do principio de uma reflexdo sobre a agdo
educativa. Além da refiexdo pela reflexdo, comum aos profissionais em seus contextos de
aprendizagem, era preciso pensar/exercitar uma reflex&o na agao, enquanto elemento e estrutura

constituinte do profissional compreendido como sujeito mobilizado pela busca de sua autonomia.



Essa postura ndo reduziria a formagéo ao conjunto de situagdes teoricamente situadas, mas as
experiéncias concretas estabelecidas na relagdo diaria com a classe e com a sala de aula
especificamente, no caso da aplicagdo das teorias de Donald Schén, sobre as profissGes, ao

contexto de farmagao/atuacdo do professor.

Stenhouse (1996), em uma outra perspectiva, tem defendido as possibilidades da formagédo de um
professor-pesquisador nos meios educacionais. O professor-pesquisador nado se limita ao
exercicio de uma postura reflexiva no ensino. Nesse sentido, os processos de apropriagdo e
negociagdo de saberes adquiridos e aprendidos no decorrer do exercicio profissional, tornam-se
prioridades e se apresentam como uma das possibilidades de se favorecer mudangas mais
radicais nos terrenos da formagdo e da atuagdo profissional em cenérios educativos. Esse
professor-pesquisador se instrumentalizaria de praticas sociais direcionadas a busca de uma

atuacgao profissional critica e contextualizadas no seu fazer cotidiano.

Zeichner (1998) contrapde essa emergéncia afirmando ser necessério a superagdo do
distanciamento entre os pesquisadores académicos e os saberes praticos construidos pelos
professores em seu desenvolvimento profissional. Uma contribui¢do fundamental desse autor é
atribuir importancia inestimavel aos processos de socializa¢do profissional entre os professores de

diversos niveis de atuagdo e formagéo.

1.4. Professor-pesquisador em Formagao

Assim, nesses ultimos dez anos articular essas necessidades & exigéncia social do professor-
pesquisador tem sido bastante intensificado nos meios académicos. Pereira (1999), professora da
Universidade Federa! Fluminense, a respeito do curso de pedagogia e da importancia da formagéo
do professor-pesquisador e da pesquisa em educagdo, considera a existéncia de muitas
controvérsias envolvendo este tdpico. Aponta trés tendéncias comumente percebidas entre

professores formadores de professores. A primeira tendéncia acredita que a formagdo do



professor-pesquisador ndo deve ser desenvolvida em cursos de graduag&o, por acreditarem que,
para ser pesquisador, o profissional deveria estar envolvido com cursos mais avangados, formando
o que se convencionou chamar de pesquisador académico; um outro grupo considera que se
deveria estar voltado para a preparagdo do professor reflexivo inspirados na literatura internacional
(Schén, 1992; Dubar, 1991) e néo especificamente o professor-pesquisador. Por ultimo, aqueles
gue procuram sistematizar suas propostas de formagdo envolvendo a dimens&o critica do

professor-pesquisador nos meios educacionais.

Portanto, entendo que outros olhares sobre a préatica pedagdégica em seus contextos de
manifestagdo provocam direcionamentos novos a tematica. Diferentes caminhos para a formagéo
docente incluem, na atualidade, uma démarche aproximativa e engajada numa leitura complexa do
fendmeno em estudo (Carr, 1988; Elliot, 1998). Nesse sentido, a énfase pontual sobre as questdes
da auto-eco-referéncia® do ator social, suas representacoes individuais e sociais e sobre o
processo da socializag@o profissional, em torno aos processos identitérios de sua formagéo e
desenvolvimento na histéria pessoal e institucional da profissdo, enquanto professor e

conseqiientemente enquanto pedagogo, torna-se imprescindivel.
1.5. Problema de Pesquisa

Esta pesquisa, portanto, discute e interpela esse professor-pedagogo situado nas esferas de sua
préxis educativa enquanto professor-pesquisador em formacéo. Professor-pesquisador que é
construtor de processos de significagbes, representagbes e auto-eco-referéncia sobre seu
exercicio de relagdo com os saberes. Essa pesquisa inclui andlises pontuais sobre uma

diversidade de produgdes existentes no campo educativo que versam desde a formacdo

% Esse conceito é desenvolvido com maiores detalhes durante o quadro conceitual. E um termo fundamental
para essa pesquisa, criado por mim, para fundamentar uma das caracteristicas/dimensSes encontradas no
desenvolvimento profissional dos professores pesquisados. Venho trabalhando em torno ao conceito,
entendendo-a como uma das categorias indispensaveis para a compreensio heuristica desse trabalho de
investigac8o, ha mais ou menos um ano e meio.
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profissional docente, a necessidade social do professor-pesquisador, perpassando pelas reflexées
sobre as relagbes sociopoliticas e técnicas da pratica educativa, formagdo continua e
profissionalizag@o docente, pracessos identitarios e fungdes do professor-pedagogo na atualidade.
Entretanto, sua originalidade estd na abordagem do fendmeno da construgdo identitaria do
professor-pesquisador dentro dos cursos de pedagogia tomando-se por base as perspectivas de
significagdes e de sentidos que os estudantes do curso em questdo constréem sobre si mesmos
dentro de um grupo de educadores que pretende articular ensino, pesquisa e formagéo em seu

desenvolvimento profissional.

Assim, dessa relagdo de confronto, emergem perspectivas que conferem a atividade docente a
necessidade de se explicitar as significagbes que os atores sociais atribuem aos seus proprios
saberes, o sentido que tem em sua vida o estar sendo professor e conseqlentemente o estar
sendo pedagogo frente 4 demanda socialmente exigida em articular ensino, pesquisa e formagéo.
Também, o processo de significacdo que cada profissional atribui aos espacos de suas

interatuacbes, em relacéo aos outros sujeitos, &, aqui, elemento importante.

Esta pesquisa nasceu, justamente a respeito desse professor-pedagogo, situado nas esferas de
sua praxis educativa, enquanto professor-pesquisador em formagédo, construtor de processos de
significagbes e auto-eco-referéncia. Ao considerar a atividade docente como expressac de saberes
pedagégicos particulares/pessoais, e, estes, compreendidos como fundamento basico e produto de
relagdes sécio-educativas, pdde-se enfocar a atuagao docente como uma pratica social formativa e
em construgdo histdrica e pessoal, carregada de sentidos e significados produzidos no decurso da

formagao profissional.
1.6. Questdes de Pesquisa

Foi por essa razdo que, buscando pertinéncia e relevancia no terreno da formagéo e da atuagdo

profissional de professores, que procurei indagar:



11

= Que significados os/as estudantes do curso de pedagogia atribuem aos saberes produzidos e
apropriados durante seu desenvolvimento profissional a partir do seu ingresso na formagéo

académica? Quais as fontes de origem desses saberes?

> Nesse sentido, que negociagbes sdo estabelecidas entre os processos identitarios de seu
desenvolvimento como  professores-pedagogos e as instituicbes onde atuam

profissionalmente?

= Como tém se percebido, durante sua formagdo académica, frente as exigéncias sociais de um
professor-pesquisador nos meios educacionais? E, especiaimente, que papéis atribuem a

pesquisa em educagéo no ambito de seu desenvolvimento profissional?

1.7. Objetivos da Pesquisa

O objetivo desse trabalho foi identificar as perspectivas de sentidos, dos/das estudantes do curso
de pedagogia, atribuidas aos discursos de exigéncia de um professor-pesquisador em educacéo e
explicitar as intencdes, e modos de apropriac@o de praticas de ensino e de saberes no ambito da
pesquisa e da formacdo. Além disso, analiso o processo de manifestacdo dessa construcio
identitaria do professor-pesquisador, pedagogo em formacéo, a partir de seu discurso falado, suas
significagbes de profissdo e angustias, enfocando-se, nesse contexto, a relagdo entre ensino-
pesquisa e as manifestaces auto-reflexivas dos sujeitos sobre sua formacgdo enquanto iniciantes
no exercicio de pesquisa em educagdo e como professores em desenvolvimento profissional em

busca de formagio académica.
1.8. Pertinéncia Social e Cientifica da Pesquisa

Essa pesquisa favorece a ampliacdo das discussdes a respeito do desenvolvimento profissional
docente a partir de uma releitura critica de termos utilizados nos espacos de formacdo e atuacéo

de professores, principalmente a categoria do professor-pesquisador, pela aproximagdo da
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tessitura complexa das significagbes que o ator social gera e aciona em sua constituicao

identitaria.

De outro modo, a pertinéncia cientifica desse trabalho, direciona-se a uma discussdo
epistemoldgica séria, a respeito da natureza do conhecimento socioprofissional (saberes de
formagdo e de profissdo), dando destaque & natureza dos saberes adquiridos e produzidos pelo
professor. Sob outro angulo, ressignifica essa discusséo numa dindmica de aprendizagens e de
respeito a formas de conhecimento e elaboracdo de significados atribuidos pelo sujeito a sua
profiss&o, restituindo e reafirmando o valor da abordagem psicossociolégica sobre os estudos
organizacionais e da educagdo como modo de reapropriagdo do mundo social e cultural pelo
homem. Permite, de igual modo, aos responsaveis pelas rela¢bes institucionais, especialistas ou
néo, aos gestores de politicas publicas de formagio de professor, obter um conhecimento mais
aprofundado das nuangas que tipificam o desenvolvimento profissional de professores na
emergéncia de um professor-pesquisador critico-radical e, com isso, favorecer mudangas

substanciais no modo de considerar sua pratica e sua formagao.

Creio ainda na possibilidade de contribuir para a transformacao/mudanca dessas politicas nos
terrenos da Universidade do Estado da Bahia a partir da denincia dos elementos aqui encontrados

e do anuncio das perspectivas reais que dinamizaram a realizacdo desse estudo.

Esse trabalho, pois, contorna o universo de significagio do objeto-sujeito-processo, pois que o
permite narrar, conhecer e expressar suas perspectivas e angustias de/na formacdo. Aqui esta o
coro de vozes de multiplos olhares, enviesados, frente o ator social, que com ele passei a
reconhecer e experienciar uma formacdo complexa nos espagos de um exercicio fertilizado pelo

inacabamento, pela critica e pelo desejo.



CAPITULO I

QUADRO CONCEITUAL

2.1. FORMAGAO DE PROFESSORES E O CURSO DE PEDAGOGIA NO BRASIL

A tematica da formagdo de professores esteve sempre ligada as reflexdes sobre o papel e fungdo
social do professor em diferentes contextos e épocas. De modo especial, no Brasil, a partir do final
da década de 70 e inicio dos anos 80, essa discusséo atingiu o ambito nacional. Na histéria da
educacido brasileira, esse periodo vai ser considerado ponto de referéncia basico para a
compreensdo de processos atuais, a respeito da formagdo e atuagdo profissional em educacéo

(Brzenzinski, 1996; Lima, 1969).

A instituicdo educativa e a profissdo de professor sempre foram marcadas por contextos crisicos.
Em coeréncia com as politicas publicas, periodos historicos a elas relacionados, e sobretudo, com
a "nova ordem" estabelecida pelos governos autoritarios do Golpe Militar em 1964, a
formagéo/profiss@o de professores no Brasil, passa a apresentar novas demandas, direcionadas
pela implantacdo de uma politica estatal burocratica e excludente. Assim, nos terrenos das fungées
estabelecidas pelo Governo e negligenciadas pela grande massa de profissionais da educagéo, os
processos relacionadas & formagéo sao colocados em pauta. Dentre outros aspectos, o contexto
social e histérico de grandes mudangas nas politicas publicas brasileiras, € apontado como um dos
principais eixos das discussdes sobre a profissdo de professores no Brasil, @ como uma referéncia

importante a todo tipo de analise sobre o professor, sua formacao e papel social (Paro, 2001).

Ao lado desse processo de transformagdes politicas, havia um incremento de valorizagdo de uma
busca do crescimento cientifico pela Nagdo. A valorizagdo e a busca dos produtos de pensamento

e da técnica se tornaram exacerbados entre os brasileiros. Outrossim, uma acelerada evolugéo da
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sociedade em suas estruturas materiais, institucionais e formas de organizagdo da convivéncia,
modelos de familia, de producéo e de distribuicdo, acompanhou essa valorizagdo da técnica e do
pensamento. Esse conjunto de fendmenos esteve nos discursos surgidos entre educadores,
cientistas sociais e cientistas politicos por longo tempo. Indubitavelmente, esteve entre a
populagéo. Nesta, os diferenciais basicos entre a valorizacdo da técnica e o anseio pelo
crescimento nacional, estavam configurados sob forma de conhecimentos expropriados, mas,
mesmo assim, trazia representa¢Ses bastante firmadas por uma compreensdo ndo menos

complexa do social em suas problematicas varias.

Os meios de comunicagdo e a tecnologia propagaram e foram acompanhados por enormes
mudangas na vida institucional de muitas dessas organizacdes. Abalando as idéias "seguras" a
respeito da transmissdo do conhecimento e, portanto, sua institucionalizagéo escolarizada, outras
dimensbes a respeito do professor e sua fungao social, irdo estar presentes nos varios cantos do
pais. Surge, nesse contexto, dando destaque ao dominio técnico-cientifico, o mito da sociedade da
informacéo. Entretanto, ao invés de potencializar uma participagdo ampliada das camadas sociais
minoritarias, na produgdo e no acesso ao saber informacional, deixa um contigente expressivo de
cidaddos totalmente desinformados, estabelecendo na ordem do capital, controle sobre a
informagéo e sobre a vida privada dos individuos. AcumulagZo de capital informativo passa a ser
beneficio préprio e diferencial qualitativo-quantitativo das relagdes societais, culturais, econdmicas

e historicas.

Os processos educativos, especialmente tidos como a fung&o social principal de professores no
campo de sua profissdo, nesse interim, ja n&o poderiam ser considerados patriménios exclusivos
da classe docente. A comunidade da informacdo e dos meios comunicacionais trouxe impacto
determinante a um complexo absenteismo de criticas nos espacos de formacéo e da profissio de
professor. A presenca macica de um aparato educacional tecnolégico extenso estabeleceu novos

modelos relacionais e de participagéo na pratica educativa. Racionalizando e barateando os custos
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com a mao-de-obra, ao mesmo tempo em que tomava os atrativos das comunicagbes e dos
avangos na tecnologia como principios basicos para uma qualificagido ascendente dos processos
de transmisséo, assimilag@o, processamento e dominio da informagédo nas instituicbes, néo
somente determinou novas ordens e novos espagos de relacdo na escola, mas sobretudo, no

modo de se construir esse espaco e a relagdo educativa.

Entrementes, havia uma preocupacdo em se pensar e se articular espagos de formagio sem
perder de vista a necessidade social de uma sociedade tecnolégica emergente. Articulado a esse
principio basico era necessario inserir a dimensdo politica e mercadologica nas instituicbes
responsaveis pela formag@o dos profissionais de educagdo no pais, destacando-se pela
hipervalorizacdo da técnica e seu dominio, visando maior controle social sobre o trabalho

produzido pelo professor e seus efeitos sobre a populagéo em geral.

Consideravam-se pertinentes, ainda, a defesa das condigbes de ensino direcionadas a formacéo
para o trabalho. As atividades desenvolvidas pela escola, como uma instituicdo integradora do
sujeito ao meio social e econémico, deveriam reproduzir esse cenario de aspiragido tecnolbgica e
desenvolvimentista. Porquanto, ndo se poderia automatizar as praticas de educagdo de um
momento para o outro. O elemento humano, pensado, gerenciado e acionado nos campos das
ideologias, tornou-se poténcia maior que os recursos instrumentais e tecnologicos, frutos de um
aperfeicoamento de técnicas e duras evolugdes histéricas de transformagdes de matérias primas.
Assim, ao professor, em especial, caberia o gerenciamento de implanta¢@o e disseminacdo das
ideologias neoliberais na formacgdo politica dos estudantes. Sobretudo, por estar quase sempre
forgado a se pautar por uma visdo de mundo coletivizada por uma légica hegeménica, devida as
contingéncias de seu campo de trabalho e sua proletarizagdo ascendente, o professor passa a

vivenciar profundamente suas angustias de trabalhador oprimido.

De pronto, o conjunto de imposi¢gdes para o terreno da formagéo de professores e de pedagaogos,

provocou bastante indignacéo. Movimentos de classe dos professores, a exemplio da ANFOPE,
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durante todo o periodo dos ultimos trinta anos, véo redimensionar as questées da formacéo, da
profissionalizagédo e das conquistas sociais adquiridas historicamente. Os anos 80 e 90 passam a
representar uma referéncia molar dessa histéria ndo insipida, onde as buscas de autonomia e de
revalorizagdo sociais demandam formas diferenciadas de se fazer educacdo e especiaimente,

formas diferenciadas de se perceber o educativo, o institucional, o pedagagico.

Tendo em vista as provocagdes iniciais, darei inicio ao conjunto de exploragdo conceitual que
serviu de base para o eixo de relagGes estabelecidas durante essa pesquisa. Dividirei o capitulo
em subtopicos, se necessario na ordenag&o numérico-alfabética, quase sempre os relacionando,
entre si, as suas idéias principais, por uma abordagem de afunilamento, em termos de caracterizar

o campo tedrico que ampliou a compreensdo e a heuristica desse trabalho.
2.1.1. Anos 70: a técnica como capital e como (in)formagdo integradora

Durante os anos 70 a dimenséo técnica no processo de formagéo de professores e especialistas
em educacio era privilegiada sem muitos questionamentos. Levando-se em conta 0 conjunto de
alteracbes e de mudancas que serao espalhadas no campo social e politico, o advento de uma
politica direcionada ao desenvolvimentismo e ao armisticio®, profundas crises na politica interna,
ao lado da influéncia da psicologia comportamentalista e do avango vertiginoso da tecnologia e
seus impactos na educacdo, o ponto basico visado na formacio do professor era 0 desafio de
tornar a educagéo, pratica de coesdo social para o crescimento econdmico do pais. A base desse
processo era a instrumentalizagéo técnica como ponto de apoio da escolarizagéo (Catani, 2000).
Um dos fatores predominantes nessas buscas e objetivos, na época, foi 2 visdo funcionalista

presente nos meios educacionais. De forte inspira¢ao positivista e dirkheiniana, a experimentagéo,

3 O periodo a0 qual me refiro inicia com as grades crises politicas no pais em relagio ao processo de
crescimento industrial e tecnoldgico iniciado nos anos 50. Refiro-me, ainda, a tomada do poder pelos
militares ¢ a implantagio da chamada Ditadura Militar que inicia em 1964, com o governo Castelo Branco e
termina com a quebra do regime em 1985, com a vitoria da Ala Democratica Nacional e o Movimento no
Colégio de Sdo Paulo, liderado por Ulisses Guimaries (PMDB) denominado Diretas Ja.
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racionalizacdo, exatiddo e planejamento eram elementos centrais exercitados a partir de uma
politica de formacéo, tendo por base métodos de treinamento de professores e o destaque a

escolarizacio para a vida do trabatho.

Essa visdo inicial ndo se distanciava de um projeto econdmico menos polémico no campo da
educacdo e da formacdo de professores. Apds sucessivas crises no campo da politica e dos
governos, os anos 70 se caracterizaram como estritamente contraditdrios. Os crescimentos
provocados pelos avangos na drea da tecnologia e das ciéncias redimensionam as politicas de
formacgao docente e delineiam novos contratos sociais entre o Estado e a classe de professores
(Weber, 2000). Uma politica de investimentos e célculos de custos financeiros, sustentada por
esses avancos, estabeleceu-se em contraméo, se se considerar o processo de associativismos,
corporativismo e sindicancia dos professores em busca, também, da valorizacéo financeira de seu

trabalho (Gatti, 2000).

Serén (1999) trabalhando as questdes do impacto das relagbes do sistema tecnocrata e
globalizado na desconstrugéo da profissionalidade docente, acentua a origem de sucessivas crises
nas relagbes do trabalho do professor 4 légica administrativa de mercado e, consequentemente, as
relagbes de carater mercadologico assumido pelos proprios professores nas suas buscas de
acesso ao capital. Seu discurso é fortemente defendido a partir da apropriacdo do campo da
sociologia para a anélise do professorado. Numa outra perspectiva, a questéo da empregabilidade,
como condigdo necessdria para o crescimento econdmico e social, passa a se imprimir aos
discursos criticos de educadores, sendo apontada como uma limitagdo e como uma saida ao

mesmo tempo, e a revigorar projetos politicos de controle social cada vez mais intensificados na

ordem do dia. Observe-se:

Os efeitos da intervencgdo crescente das for¢as e da Iégica do mercado
na definicdo das condi¢bes de cumprimento da escolaridade (obrigatéria
e p6s-obrigatéria) ndo se circunscrevem as transformagdes curriculares.
Por um lado, a diferenciagdo pedagdgica e administrativa, caracteristica
das reformas educacionais dos anos 80 e 90, tende a ser assegurada
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por uma reorganizagdo do campo educativo em que o mundo
empresarial desempenha um importante papel - material € simbdlico - no
cumprimento da escolaridade pés-obrigatéria dos alunos com
dificuldades escolares (assegurada por formagdes profissionalizantes
institucionalmente "préximas" dos contextos de trabalho)...(Matos &

Correia, 1999:11).
Entendo que durante décadas, o trabalho do professor tornou-se condigdo expropriada. Destinada
ao trabalho sob controle pelo Estado das politicas de formacdo de professores, a categoria
profissional de professores investe na possibilidade de recorrer a digressdes e a uma cadeia de
movimentos contra as diretrizes, até entdo estabelecidas (Azzi, 1999). A necessidade de se
mobilizar sobre o0 conjunto de informagdes historicas que ora se apresentavam, sempre
tensionando-as com os contextos afins ou similares, significa uma substancial diferenca na
ampliagdo das conquistas e direitos sobre a profisséo. Lé-se:

No campo da educagdo, destacam-se as propostas de mudancas nos

paradigmas do conhecimento e nos produtos do pensamento, a cuitura

e a arte. Nesse mundo complexo e de profundas transformacdes,

também se tornam mais complexas as praticas educativas! E torna-se

inquestionavel uma nova forma de organizacdo do trabalho nas

instituicbes e nos processos de formacdo inicial e continuada de

professores bem como no posicionamento de todos os que trabalham na
educacao (Veiga, 2002, p. 67).

Em realidade, as trés ultimas décadas serviram de base para essas manifestacdes tdo fortemente
imbricadas pelo olhar atento do Regime da Ditadura e da possibilidade de vencé-la. O situar da
leitura de Serdon (1999), contrapondo-as aos fatos das décadas de 80 e 90, permite que se
estabeleca uma relacdo de conjunto na abordagem de acontecimentos histéricos. Note, que as
andlises sobre o '"periodo de ouro" da técnica fundamenta-se nas relagSes com contextos
variavelmente conflituais entre os agentes sociais do Estado e da classe profissional de
professores. A logica empresarial, divulgada ao apice, também nos anos 70 pela propagacgio das
Teorias de Sistema de Taylor, articula-se a esses mecanismos que regulam as trocas e os debates

entre os professores na atualidade.



19

Contudo, o professor nesse contexto néo esta de todo excedido ou alijado. Por outros angulos, ele
faz parte desse projeto como elemento de coesdo, A énfase na questao da instrumentalizagio
profissional e nos constantes cursas de aperfeigoamento numa perspectiva técnica coaduna-se
com o reconhecimento de uma ordem epistemoldgica dual. Esse dualismo se justifica por um
conjunto de aspectos relacionado ac campo do trahalho do professor afetado pelo seu controle
num plano cognitivo, e o outro, no plano da capitalizagdo progressiva dessa cognig¢io a favor da
escolarizacdo para o campo de mercado, a ser divuigade entre as massas e populagbes
minaritarias. A técnica e o dominic da técnica tornavam-se pressupostos basicos para o
estabelecimento de uma prética de valorizago profissional e ascensdo social (Alves, 1992). Ao
principio do mercado, assim, relacionava-se a metafora da livre escolha, porém, sem que esta

1itima estivessa distanciada da ldgica de funcionamento desejavel dos sistemas educativos e de

suas relacées com o Estado.

Em realidade, o dominio da téenira sa transforma em veirula da acasen an eapital & main
substantivo de (in) formacdo. Pode-se dizer que, durante essa década, a pratica social de
formagda vai ser arientada pelo desenvolvimento de canhacimentas  hahilidades, atitudes,
roncencies & valores articulados as necessidades & interegses dac diferentec classes e grunns
sociais . Subsiste na Brasil um econamicismo nas esferas de formacio/atuacio orofissional em

adiicacin deniinniadn nor 1ima hinervalarizacén dns nracessns nrodutivos, abstraidas das relacdes

de poder. e o qual se bade chamar de capital humana (Frigotto, 1996).

Esse nroressn de ecnnominizacdn das relacdes produtivas em educacdo tornar-se-4 um fetiche,
Fstava pasta que as relacdes de producia, indanendentemente das relactes de forca de trabalho
A re classe sacial niidessem sar adaniridas enmn um "hem eultural @ sneial” Nisso consistiria o

trabalha da divulgacio e hipervalorizacdo dos dominios técnicas na curriculo escolar. Habita na

sein desses preceitns, a "nossibilidade” da equalizacio social, ecandmica e npolitica entre as
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grupos e classes sociais. O dominio instrumental da técnica seria um instrumento de melhoria

social e poténcia integradora da Nagéo.

Entretanto, a técnica, como veiculo precipuo do capital humano e como meio de (in) formagao nos
cenarios da sociedade brasileira, ndo se afasta dos pressupostos de um capitalismo monopolista.
Nesse sentido é que, o processo de producdo daria acesso ao conjunto de analises que buscam
vincular (ou ndo), com certa frequéncia até espantosa, & educagéo/(in) formagéo ao processo da
mecanicidade presente no desejo de integra¢do nacional e na exploragéo do trabalho do professor.
Nesse sentido, a "teoria do capital cultural” proposta por Frigotto (1988) direciona o foco de suas
abordagens para os elementos tedricos e politico-praticos ao que o autor chama de "inverséo de
sinal" no conjunto dessas relagbes. Ele insiste em divulgar esse "sinal" como projeto esbogado
pela sociedade brasileira @ materializado na luta comum de profissionais de educacéo e de busca
coletiva de um projeto educativo articulado aos interesses dos trabalhadores. Frigotto (1996:19) vai
problematizar esse cendrio de possibilidades apontando efeitos de importancia inquestionavel para

a compreensao das relacdes entre politicas de formagio de professores e l6gica de mercado.

Note-se, a seguir;

Formulada no bojo das teorias do desenvolvimento nos centros mais
avancados do capitalismo monopolista, a "teoria do capital humano”
disseminou-se, sendo rapidamente absorvida pelos paises do "Terceiro
Mundo”. No Brasil e, amplamente, na América Latina, fez escola... (...)
Os efeitos do economicismo na politica educacional, reforgado pela
ideologia do regime militar, se expressaram, negativamente, de varias
formas: pelo desmantelamento da escola publica e reforgo da educagdo
como 'negécio”; pelo dualismo que materializava uma quantidade e
qualidade de servicos educacionais diversos para as classes
trabalhadoras e classe dominante; pelo tecnicismo e fragmentag¢io que
diluram e esmaeceram o0s processos de conhecimento; pela
proletarizacdo do magistério publico etc. Efeitos que perduram e, em
muitos casos, se agravam.

E preciso, pois perceber, que as discussdes, até aqui apresentadas, ndo devem estar fadadas por
um processo de descritibilidade histérica apenas. Sem provocar uma politica de sentidos que se

articule a uma constituicdo fundante de luta contra-hegemdnica, especialmente priorizando a
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categoria do trabalho do professor e sua relagdo com as questdes do capital e da (in) formagéo,

essas discussdes perderdo sentidos profundamente sustentados por uma critica interessada em

ampliar a possibilidade radical de mudancas.
2.1.2. Competéncia Técnica e Controle Pedagégico: discursos oficiais e contracultura.

Historicamente, no Brasil, a defesa de um conjunto de agbes, mediado por uma estruturagéo
técnica, na formagdo de professores, tem sido extensa. A produgdo de discursos oficiais com
tendéncias a centralizac@o e controle, via racionalizagdo de praticas e de politicas de formagé&o de
professores, é vasta. O mais grave de tudo isso € ndo considerar discussGes importantes no
campo educacional e suas posicGes democraticas e contra-hegeménicas. Discursos assépticos por
uma exacerbagdo de busca de "modelos” de ensinc e de aprendizagem, assim, impregnam o
universo de significagdo socioprofissional dos professores. Como resultante dessas relacbes, a
defesa de competéncias, definidas como referéncias para a atuacdo profissional, aparece nos
cantbes do pais, como uma forma de se poder atingir um controle sobre o processo de produgéo
nos cenarios educativos institucionalizados e formalizados como escolares e destinados a

formagao de professores.*

Competéncia na atuacéo e formacao profissional em educagéo ndo € tema de facil consenso ou de
abordagem simples®. Nessa parte do trabalho me deterei em abordar suas concretizagdes sob a
dimensé&o técnica e as questdes relativas ao processo de racionalizagdo e controle das praticas

pedagogicas presentes nos anos 70. Vale frisar que esse tem sido o papel dos 6rgéos publicos

* Durante a década de 90 vio ser elaborados os Referenciais para a formagdo de professores, nesse mesmo
sentido.

3 A Professora Teresinha Azeredo Rios da Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo (PUC-SP), vem
associando aos seus trabalhos e pesquisas a articulagiio entre identidade profissional, saberes e competéncias
na formacgiio de professores como requisitos basicos para a discussio sobre a nogdo de competéncia e suas
formas de representagio que circulam entre a maioria dos professores no Brasil. Citando Marise Nogueira
Ramos (2001) destaca que a nogio de competéncia € carregada de uma conotagfio individual e tem sido
tendenciada a despolitizar as relagles sociais tecidas no trabalho, ensejando um novo tecnicismo, como se
fossem "palavras de ordem" para se referir ao trabalho pedagogico (Rios, 2002, p.170).
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destinados a regulamentacdo da funcdo de professor. A competéncia técnica, entdo, passa a
ocupar lugar de destaque e sucessivas formalizagdes e retomadas quanto ao seu emprego nos

espacos de formacgédo e atuagao profissional.

Segundo o dicionario eletrénico Houaiss competéncia vem do latim competentia, ae, significando,
'proporgéo, simetria. Em uma outra abordagem, sua origem vem de competdre 'competir,
concorrer, buscar a mesma coisa que outro, atacar, hostilizar'. Levando em consideracdo essas
definicbes, Marguerite Altet (2001, p.23) associa a definicdo de competéncia®, na formagéo de
professores, ao processo de evolugdo institucional e social da profissionalizagdo presente no
ensino atual. De pronto, para se discutir as questdes da competéncia na formacéo e atuagéo
profissional de professores, sera necessario aborda-la mediante a perspectiva dos modelos
socialmente exigidos das instituices formadoras, especialmente os modelos delineados pelos
gestores publicos, que ligam ao controle estatal a caracterizagdo da competéncia a um modelo
técnico e estimulador de competitividade. Discutir, entretanto, a formacéo por competéncias
significa abordar o préprio estado do professor como um profissional que exerce influéncias
determinantes para a analise social, a partir de seu campo de trabalho. Note as defesas e
implicitas valorizagtes de elementos proprios ao processo de racionalizacio e eficacia por Altet:

Definimos o professor profissional como uma pessoa autbénoma, dotada

de competéncias especificas e especializadas que repousam sobre uma

base de conhecimentos racionais, reconhecidos, oriundos da ciéncia,

legitimados pela Universidade, ou de conhecimentos explicitados,

oriundos da pratica. Quando sua origem é uma préatica contextualizada,

esses conhecimentos passam a ser autbnomos e professados, isto é,

explicitados oralmente de maneira racional, e o professor é capaz de

relata-los (Altet, 2001:25).
E em torno aos modelos de formagéo pautados por uma ética de forte apropriagéo tecnicista que,

as dimensfes da competéncia necessaria a década de 70, sdo propagadas e chega até os dias de

hoje, na caracterizacéo da emergéncia de uma pratica reflexiva, como um dos atributos de uma

¢ E ndo apenas a competéncia técnica.
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formacdo para competéncia na atuagdo de professores (Kincheloe, 2000; Bélair, 2001). Esse
processo de valorizagdo do professor reflexivo tem exigido de mim redobrados cuidados em seu
tratamento. E preciso situar a origem das discussdes sobre a aplicagéo de conceitos e categorias
como a do "pratico reflexivo” ao ambiente de formagdo e atuagdo profissional em educagéo7. Esse
conceito gquase sempre vem sendo apontado como um ato individualizado, substancialmente. Aqui
e acola, surge como propdsito de reconhecer no professor seus saberes e sua autonomia,
entretanto, convencionar sua aplicagdo indiscriminada no campo educacional sem desenvolvé-lo
numa perspectiva da pratica itinerante de socializagéo profissional e coletivizagdo entre os
professores, sobre os processos e 0s produtos de seu trabalho, € um grave equivoco. Perrenoud
(2002, p.197) vai frisar:

A pratica reflexiva e o envolvimento critico ndo podem ser considerados

pecas relacionadas e nem mesmo andares acrescentados ao edificio

das competéncias. Ao contrario disso sado os fios condutores do conjunto

da formacéo, s@o posturas que devem ser adotadas, desejadas e

desenvolvidas pelo conjunfo dos formadores e das unidades de

formacgéo.
Assim a questdo das competéncias e, especialmente sua dimens&o técnica, ndo deve ser
envolvida num discurso apelativo de insercdo de "que-fazeres” no trabalho cotidiano do professor.
Para dar sentido a uma critica frente as defesas da competéncia técnica, como um artefato
moderno da profissdo de professor, & preciso estar flexibilizando processos de analise sobre a
regulagéo, estruturacdo e gestdo de contelidos e praticas de ensino-aprendizagem num ambito de
socializagdo de experiéncias e de construgdo de praticas e abordagens tedricas sobre o ensino e
sua ampliagéo pela qualificagdo do professor em seu campo de trabalho (Rios, 2002). Essa

qualificagdo, entretanto, tomada como sindnimo de mais uma das finalidades das competéncias na

formacgéo e atuagéo de professores, néo deve ser perseguida isoladamente. Note:

7 Estarei fazendo uma abordagem desse tema no topico Professor-pesquisador em Educagiio, nesse mesmo
capitulo.
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O conceitc de qualificagdo exige que se enfoque o sujeito face a

objetividade das relagbes sociais em que estd inserido. Assim, a

qualificagéo depende tanto das condigdes efetivas de trabalho quanto da

disposigdo subjetiva por meio da qual os trabalhadores coletivos, como

sujeitos ativos, constroem e reconstroem sua profissionalidade. A

qualificaga@o individual &, ao mesmo tempo, pressuposto e resultade de

um processo de qualificacdo coletiva, processo este dado pelas

condigdes na organizagio da produgdo social. O grau de complexidade

em que se expressa a qualificagdo individual depende das

possibilidades de potencializac&o dos tipos de trabalho conhecidos na

sociedade. E por esse motivo que a qualificagéo do trabalhador néo

pode ser considerada somente a efetivacdo pratica das competéncias

individuais. (Ramos, 2001, p. 54).
A partir do enderegamento dessa critica & "fung@o ortopédica", defendida por uma legido de
professores, relativa a Teoria das Competéncias frente os acontecimentos, sob o disfarce do
controle da situacdo anterior e a superagéo dos conflitos e incertezas encontradas, é preciso
ressignificar posturas e abrir-se ao exercicio politico de nao tornar a pratica educativa sinénimo de
modelos perfeitos a serem apreendidos e aplicados pelo professor numa diregdo horizontal e

individualizada.

Segundo Perrenoud (1993), pode-se falar que, o qué torna as tarefas do professor uma atividade
especifica, relacionada a modelos de competéncias, € o fato de que ao professor cabem dois
campos de praticas, diferenciadas, sobretudo, por uma questdo que se relaciona aos pressuposto
de ordem social e econdmica. No campo da formagéo de professores, ha uma exploragdo e um
consenso relativos ao trabalho de gestéo de/a (in) formacéo pelo professor, e sobre o processo da
estruturagédo do saber a ser transmitido e sua apropriagéo pelo aluno. Esse dominio geraimente é
visto pela 6tica de uma competéncia que se adquire a partir da didatica (Perrenoud, 2002). Outro
aspecto seria as condigbes de tornar essas (in) formagbes adaptadas as condigbes de
aprendizagem dos sujeitos. Esse dominio se aproxima mais de uma competéncia pedagégica, cuja
natureza é mediada pelos pressupostos de um controle sobre os fendmenos existentes na relagéo
ensino-aprendizagem (Altet, 2002). As definigées a respeito das competéncias, especialmente as
técnicas, sdo englobadas numa concepgdo ingénua ou, pelo menos, tendenciada a um

absenteismo de critica e autocritica pelos sujeitos envolvidos no processo educacional. Note:
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Entendemos por "competéncias profissionais” o conjunto formado por
conhecimentos, savoir-faire e posturas, mas também as agbes e as
atitudes necessarias ao exercicio da profissdo de professor. Retomamos
a definicBo de Anderson (1986), que fala em “"conhecimentos,
habilidades e atitudes necessarios para garantir as tarefas e os papéis
de professor’. Essas competéncias sdo de ordem cognitiva, afetiva,
conativa e pratica. S8o também duplas; de ordem técnica e didatica na
preparacéo dos contelidos e de ordem relacional, pedagégica e social,
na adaptacao as interagdes em sala de aula.(Altet, 2002:28).

z

Justamente nesse "garantir as tarefas e os papéis de professor’ é que a semantica politica é
visivelmente exposta pela ordem gramatical de seus sentidos e intencionalidades. Essas tarefas
sdo pensadas pelo professor quando se admite a existéncia de modelos de esquemas de agdo
pré-estabelecidos? Esses papéis se fundamentam numa relagdo histérica ou numa negacéo
profunda daquilo que o professor em seu cotidiano constréi? N&o estaria a Universidade ocupando
0 coro de vozes que exprimem O aceitavel ou 0 ndo aceitdvel diante dos saberes que sé&o
produzidos pelo sujeito em sua formagao/atuagdo? O processo de racionalizagdo, atrelado as

defesas desse "modelo", traz consigo a urgéncia de um exercicio politico critico-acionalista radical

e revolucionario?

E preciso abordar as dimensées de uma atuagdo/formagdo técnica a partir de um pressuposto
contra-hegemonico e ndo se baseando nas concepgdes de uma cultura oficiosa de formagao.
Nisso estéd a grande parte dos problemas dos nebulosos resultados das pesquisas realizadas em
educagio. Nao se estabelecem principios crivados numa politica de sentido a favor das classes
minoritdrias® nessas pesquisas. Muitas delas apenas tem servido para atestar, cinicamente, a

predominancia de uma hegemonia calcada por pilares de adesdo burocratica a principios de

exclusdo social.

2.1.3. Intersticios de campos: técnica também é politica?

¥ Que se considere a classe de professores como uma delas.
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Mesmo assim, ja ndo & novidade afirmar que, ao final da década de setenta, a competéncia técnica
e a énfase no controle pedagdgico e na valorizacéo em excesso dos meios instrucionais, excluiam
uma didatica de inspiragdo humanista critica. Na tendéncia funcionalista a concep¢do de
sociedade e de homem & baseada num modelo de estruturagcéo social que prioriza e distingue a
divisdo do trabalho social entre aqueles que pensam e os que executam (Durkheim, 1971). No

entanto, essa tendéncia caracterizou a primeira metade da década de 70, tomando outros rumos.

Uma série de discuss@o vai se tornar classica na histdria de luta dos educadores brasileiros.
Candau (1882) vai acentuar que a influéncia de estudos socioldgicos de carater marxista
redirecionou os ultimos movimentos da “década de ouro” da técnica nos espagos de formacéo
profissional de professores. A énfase & neutralidade na pratica educativa vai cedendo espagos a
idéia de transformacéo atrelada as discussbes sobre a pratica educativa transformadora. Sobre o
papel representativo de uma grande maioria de intelectuais, a dimens&o técnica vai ser visada
como deflagradora de uma dimenséo politica genuina e intrinseca (Mello, 1982; Santos, 1992;
Saviani, 1983). Nesse sentido é que se pdde falar sobre a escola como um espago de
contradi¢gdes, propagadora de idéias e mudangas (Nosella, 1883). Mas ainda em seu inicio, essas

manifestacdes ocorreram de modo muito elementar.

O pedagogismo ingénuo, aquele que, supervaiorizando a técnica subestimadora do sujeito e da
sua percepcao critica sobre as rela¢gbes sociais presentes no ambiente escolar formal, divulgado
pela tendéncia tecnicista, ignorou o contexto de vida e condi¢bes de trabalho do professor por
desconsiderar os movimentos politicos, histéricos e sociais presentes no Brasil. A superacdo do
autoritarismo, implantado a partir de 1964 com o Golpe Militar, denunciou em sua face aversa, a
necessidade de se repensar estratégias potenciais e reais frente as politica de formagéo de

profissionais da educagéo, especialmente de professores.

A técnica vai ser instrumento de problematiza¢8es por trazer em seus movimentos a possibilidade

de um exercicio politico mais denso e mais politico. E necessério negociar os padrées técnicos e
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suas politicas de intengdes, contrastando-as com a politica ideologica de uma contracultura que
nao se espelhe em reducionismos, pragmatismos, utopismos e desvalorizagéo do trabalho do
professor como categoria social @ humana. Assim, os estudos ocorridos no inicio da década de 80
enfatizavam fundamentaimente os aspectos funcionais e operacionais da pratica docente sem se
prender aos "modelos destinados & atuag@o profissional" (Santos, 1992). A formacdo de
professores ocorrida nos ultimos cinco anos da década de 70 denunciou esse panorama com 0
intento de se buscar situacfes problematizadoras contrarias a visdo funcionalista mantendo
relacbes com determinantes histéricos e politico-sociais. Técnica passou a ser sinénimo de
exercicio politico de competéncia, ndo apenas relativas a racionalizagdo e ao controle sobre o
trabatho pedagbgico, mas, acima de tudo, como condigdo de se instrumentalizar para as
conquistas de lutas pela democratizagdo e popularizagcdo de informagdes, conhecimentos e

saberes.

Foi entdo que, na década de 80, a discussdo em torno & tecnologia educacional passou a ser
guestionada pela critica fecunda de cunho marxista. Houve uma reag&o pontual a forma neutra,
isolada e “apolitica” dos mecanismos utilizados no processo de formagio de professores. Santos
(1992) vai acrescentar que durante a década de 80 o caréater politico da pratica pedagbdgica e o

compromisso do educador com as classes populares tornaram-se pontos basicos.

Gadotti (1987) tecendo criticas & educagéo no Brasil, especialmente ao sistema de ensino, sem
desconsiderar o contexto da sociedade capitalista dependente, analisa a “deteriorizagdo da
educagdo como consequéncia dessa politica orientada pela tecnoburocracia a servigo do estado
burgués”. Paoli (1988) busca compreender e explicar esse estado de degeneracdo do sistema
educacional brasileiro e suas implicagdes no processo de discuss@o sobre a formagdo docente.
Aponta esse autor (op. cit.) que os anos finais da década de 60 e inicio dos anos 70,

paradoxalmente, a valorizagdo ao maximo da educac8o divulgada pelos discursos do governo
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acompanha uma reducéo significativa dos recursos publicos destinados ao educacional e da

implantag&o de uma politica de reformas em educacgéo.
2.1.4. Reformas Educacionais e a (De) Formacgéo do Professor

A trajetdéria das Reformas Educacionais no Brasil vai se delinear a partir do processo de
implantagdo de mudancas e readequacgéo do conjunto de Leis diretamente relacionadas a
formacéo de professores e ao funcionamento de sistemas de ensino. Essas alteragdes mantiveram
efeitos draméticos ao longo da histéria da educacéo no pais. Dentre essas alteragdes, esta a
discusséo sobre as licenciaturas e a formagéo de professores dentro dos cursos de pedagogia,
antes, destinado a formar bacharéis em educagdo. Essas realidades trouxeram novas
problemaéticas & tona®. O aparecimento de um profissional que tem por base a docéncia, mas que
&, prioritariamente, com o decreto n. ° 252/69, reconhecido como "especialista em educagéo"m, a
respeito do professor-pedagogo, vai ser a tonicas das reflexdes que se seguem. Todo esse
processo provocou surpresas. Entretanto esteve delegando, desde seu aparecimento, efeitos de
sérias conseqiiéncias ao processo de discussdo a respeito dos profissionais da educagao

(Marques, 1992). Por esse motivo, quis aborda-lo como ponto inicial de reflex&o sobre esse tema.

Assim, antes mesmo de se falar nos principais aspectos que tipificaram esse conjunto de
acontecimentos, gostaria de situar nesse periodo, como central, os fundamentos legais destinados
a formacao de professores no Brasil como principais veiculos para as Reformas pretendidas. As
analises seguintes estéo situadas a partir dessas primeiras reflexdes. Com a implantagéo e o vigor
da Lei Diretrizes e Bases da Educacao Nacional a questao das Reformas Educacional, no Brasil,

esta relacionada a programas e planos de educagdo publica e especiaimente na busca de Leis e

® Tratarei dessa relagio, a partir da categoria do professor-pedagogo ja que os graduados em pedagogia,
desde a implantagdo do Parecer CFE n. © 252/69, recebe o titulo de licenciado. Todavia, fundir duas categorias
profissionais que, historicamente, sdo portadoras de um crescente inflacionamento de desvalorizagdo social,
permite que se estabeleca o quadro problematico que se encontra a formag@o do professor e do professor-
Pedagogo no Brasil. ’

% A proposta era formar o professor especialista dentro da graduagéo.
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Decretos que regulam os diferentes sistemas de ensino responsaveis pela formacéo do professor
em variadas regibes do pais. Os fundamentos legais, que orientavam a estruturagdo de bases
gerais para a formacgdo de professores no pais, estiveram ligado as seguintes Leis: 4.024/61,

5.540/68, 5.692/71"" e 7.044/82.

Com prioridade, quanto as questées da formagédo de professores, os fundamentos legais davam
destaque a natureza flexivel nas estruturas de formag&o. Apesar da exigéncia legal da formagéo
do professor em instituicdes credenciadas pelos 6rgéos nacionais, responséaveis pela organizacéo
dos sistemas de ensino, muitas alternativas foram propostas. Entretanto, havia uma preocupacgéo
de se organizar os sistemas de ensino e de formagdo em ambito nacional. As diferentes realidades
regionais, identificadas inicialmente como um problema a ser racionalmente superado (Schuch,
1980), provocaram o surgimento de medidas n&o muito coerentes com a necessidade de qualificar

o0 ensino e a educagdo no pais (Buffa, 1991; Catani, 2000).

Assim, o Conselho Federal de Educagéo (CFE) a partir da Lei 5.692/71, estabelecendo como
politica regulamentadora, a resposta imediata as necessidades de profissionais legaimente
habilitados, prevé, em carater suplementar, vérias possibilidades de se suprir a falta do docente
nas diversas regides do pais. Os Artigos 77 e 78 versam sobre o que foi chamado de Esquemal e
ll, propagando a existéncia de professores n&o-habilitados para o exercicio de Magistério. Esses

professores também foram chamados de professores leigos.

Outros fatores também contribuiram para trazer ac cenario educacional, centrado nas discussdes
sobre a formagao de professores, no Brasil, polémicas e enfrentamento de situacbes bastante

complexas. E, por exemplo, o caso da extingdo das licenciaturas curtas nas grandes capitais do

1 A exemplo dessa problematica a Lei 5.692/71, regulamentava que a formag&o de professores e especialistas
para o ensino de 1° e 2° Graus sera feita em niveis que se elevem progressivamente, ajustando-se as diferengas
culturais de cada regidio do pais, e com orientagdio que atenda aos objetivos especificos de cada Grau, as
caracteristicas das disciplinas, areas de estudos e as fases de desenvolvimento dos educandos (BRASIL,
1971).
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pais a partir da aprovacéo de um Parecer de Indicagdo n® 8/86. Apds uma série de confrontos e
dificuldades registradas pelos 6rgdos competentes do Conselho Federal de Educagéo, a Lei
7.044/82, foi proposta, alterando o artigo 30 da Lei 5.692/71, e estipulava;

Exigir-se-4 como formagao minima para o exercicio de Magistério: a) no

ensino de 1° Grau, da 12 a 4? séries, habilitagio especifica de 2° Grau;

b)no ensino de 1° Grau, da 12 a 82 séries, habilitacao especifica de grau

superior, ao nivel de graduagao, representada por Licenciatura de 1°

Grau, obtida em curso de curta duragdo; ¢c) em todo o ensino de 1° e 2°

Graus, habilitagdo especifica obtida em curso superior correspondente &

Licenciatura plena." (BRASIL. 1982).
A nova e ultima LDBEN, de n® 9.394/98, trata da questido dos profissionais da educagdo no Titulo
VI. H& uma mudanca substancial relacionada aos novos contextos € demandas sociais e
econdmicas no campo do trabalho e da profissdo. Em relago a principios béasicos de formagéo
dos profissionais da educacgéo, identifica-se, por exemplo, que a formacgéo terd como fundamentos
& intima associacdo entre teoria e praticas, inclusive mediante capacitagdo em servigo e, mediante

0 aproveitamento da formacdo e das experiéncias anteriores, em instituicbes de ensino e outras

atividades, bem como, destacando nesse processo, a formagé&o preferencial em nivel superior.

A legislagdo atual, também prevé o estabelecimento de um Plano Decenal que justificaria a
chamada Década da Educagado no Brasil, dando esse prazo para que somente sejam admitidos
professores habilitados em nivel superior para exercicio da docéncia em qualquer nivel de ensino.
Outras peculiaridades a respeito dessas reformas poderdo ser exploradas seguindo os eixos de

problematizag&o posteriores.

Esses aspectos irdo influenciar todo o percurso profissional/pessoal dos professores a partir do
"contexto das demandas". O campo de trabatho sera fruto da demanda de mercado e os conceitos
de profissédo, trabalho e educagéo, serfo requisitos fundamentais para a justificativa das reformas

e da (de) formacgéo do professor.

2.1.5. A Reforma como Emblema da (De)Formacgéao
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Assim sendo, situado nesse contexto, o topico da formagéo docente nos primeiros anos da década
de 80 esteve associado as necessidades de reformas nos cursos de formagéo de professores e
refletiu seus emblemas a partir de inimeras questdes. Discutir sobre formagdo docente significou
durante os anos 80, a introdugao de questionamentos criticos sobre o sentido politico da atividade
educativa, presentes nesses espacos de formacdo. Especialmente sobre os formadores de
formadores de professor. Arroyo (1985) é um dos intelectuais brasileiros que vai langar mao de um
debate de natureza critica fortemente acentuada sobre esse tdpico. Em suas reflexées existe uma

pergunta de interesse politico contundente: “Quem deforma o profissional do ensino?”.

Nesse sentido, a busca de determinantes do fracasso institucional da formag&o sera ponto
convergente de analises. Esses determinantes ser&o colocados em paralelo com as duividas sobre
a natureza e os impactos das reformas propostas pelas Legislagdes sobre os sistemas de ensino e
formacdo de professores. Entrementes, a l6gica de uma hegemonia burguesa, inspirada num
neoliberalismo, associada & concepgéo de ensino e aprendizagem, direcionada as competéncias,
sustentando o papel determinante da educagéo e das instituigdes, na construcdo de sistemas cada
vez mais especializados, em adequar ordenadamente as possibilidades de sustentacdo social e
politica, retorna as criticas apontadas pelos intelectuais da época (Popkewitz, 1997). Estimulando a
percep¢do segundo a qual esse papel divulgado pelos sistemas, mais uma vez nao considerou os
aspectos minimos relativos as condigbes de trabalho de professores e sua associagéo com a
produgéo de um "fracasso institucional”, Arroyo pondera a auséncia de discussdo sobre esses
determinantes nas relagées de andlise sob o trabalho do professor. Observe:

O peso desmotivador n&o apenas da faita de condicdes de trabalho, da

instabilidade no emprego, das relagcdes hierarquicas, do universo

burocratico, da condicdo de simples assalariado a que vem sendo

submetido o profissional do ensino, nada de tudo isso é levado em conta

quando se identificam as determinantes do fracasso escolar (Arroyo,
1985:11).
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Nos estudos de Arroyo (1985) a preocupacdo com a presenca de aspectos “deformadores” e
“desqualificadores”, presentes no exercicio profissional em educagéo dos anos 80, e nos quais 0s
profissionais do ensino, ainda hoje, estdo fortemente submetidos, e central. O fato é que elementos
outros influenciam na formacdo docente e precisam ser explicitados em seus movimentos
paradoxais. Ndo apenas é suficiente a criagdo de programas de formacgdo que incluam um
redimensionamento das politicas publicas hegeménicas. Também, as discussfes em torno as
reformas e as politicas governamentais que se tornaram ponto de apoio para se justificar
processos de éxito ou fracasso nos espacgos, inclusive, organizacionais, da instituicdo formadora,

na opinido de Frigotto (1997) devem ser reavaliados.

Nesse contexto, as reflexdes sobre a formagao de professores atrelam-se a um posicionamento de
resisténcia e a ampliagdo de contextos de crise no ambito das instituicbes (Popkewitz, 1997). A
década de oitenta foi apontada como a década do "fracasso escolar”. A expanséao da oferta de
vagas na rede de ensino, caracterizada pelo crescente nimero de matriculas e existéncia de vagas
em instituicbes escolares, provocou um inflacionamento nos campos de discuss&o sobre a atuag¢éo

profissional em educacgdo e formagao de professores.

Pensava-se que o fracasso adviria pela ndo qualificagéo na formagéo de professores (Rios, 2001).
Néo esperado, o fenémeno da recusa do governo pedidos de investimentos proporcionais na area
educacional, especialmente na relagdo professor/carga de trabalho/ quantidade de alunos,
produziu uma série-cadeia de manifestagbes que culmina em um outro processo de crise na
formac&o profissional de professores: o "“fracasso escolar" passou a ser representativo das

guestdes do "fracasso social" e "fracasso profissional" em detrimento as ldgicas do mercado.

Neste inflacionamento, conseqlientemente, para um maior numero de aluno, maior sera também a
guantidade de profissionais envolvidos e destinados ao ensino e ao trabalho em sala de aula.
Houve em realidade um acréscimo na demanda de professores frente a uma populagéo escolar

crescente. Neste intervalo de tempo foi propagado um maior numero de unidades de ensino
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superior privatizadas ao lado de uma indiscriminada criagdo de cursos de licenciatura em
faculdades isoladas (Silva, 1999). Some-se ao processo uma grande quantidade de profissionais
néo-habilitados ao exercicio do magistério que foi incorporada as atividades profissionais do ensino
sem sequer ter elaborado % dos estudos de cursos de formacéo de professores. Os professores

leigos persistiam durante a década de oitenta e inicio dos anos S0.

Candau (1987, p.46) vai acentuar que a situagdo apresentada leva a uma identificagdo da
chamada desvalorizagdo e descaracterizagdo da profissdo docente durante estes ultimos trintas
anos. As reformas nos cursos de formacio de professores surgidas com o aparecimento da Lei
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n® 5.692/71 e especialmente a 5.540/71, que
regulamentava o Ensino Superior no Brasil, obtiveram efeito parcial. Além do mais, o magistério
como profissdo passou a ser questionado, principalmente por néo significar mais ascenséo social
ou status de reconhecimento publico. A demanda social, que estava na crescente valorizagio da
técnica e das competéncias profissionais do saber-fazer, agora é questionada pelos padrdes de
visibilidade e aceitabilidade social dos professores em seu grupo de origem e na sociedade como
um todo. Essa express@o de visibilidade e aceitabilidade social esta direcionada ac acesso,
apropriagéo e privatizagio de capital que o professor deveria possuir para ndo ser enquadrado nas

classificacdes de uma sociologia das estratificagbes em classes proletariadas.

Ribeiro (1982) vem relatando e refletindo sobre uma outra dificuldade de interesse fundamental
para essa exposicdo: as concepcdes a respeito do magistério como profisséo. A mobilizagéo de
professores e suas concepgdes a respeito do magistério como sacerddcio e preferencialmente,
como um campo de atuacdo feminilizado, ofereceram aspectos refor¢cadores de descrenca e
mistificag@o da area. Kreutz (19886), em um dos seus artigos, vem divulgando sobre a cultura de
resisténcia que urge acontecer nos espacos de movimentos de classe profissional de professores,
quanto a “crenga” da profissdo enquanto sacerdécio. Em sua obra apresenta um apanhado sobre

as raizes historico-culturais dessa concepgdo da docéncia como “santa e nobre”.
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Neste espago de tempo, a proletarizagéo na atuacéo e formacéo profissional de professores,
desde muito cedo se torna objeto de debates. As relagdes de trabalho, somadas aos baixissimos
salérios, geraram inseguranca e desmotivagbes. O professorado numa situagdo de ambivaléncia
passa a ser visto ora como trabalhador proletariado, ora como profissional. Nas palavras de

Hypolito (1991:12):

Ha alguns anos era muito nitida a figura do professor como um

profissional auténomo, dono de um saber, com controle sobre o seu

trabalho e gozando de um reconhecimento publico que o tornava uma

autoridade em muitas comunidades. Hoje os professores, em sua maior

parte, séo identificados como assalariados, participantes de sindicatos

fortes, com pouca qualificag@o e pouco controle sobre 0 seu trabatho.
As significativas transformacSes do mundo do trabalho e da produgdo capitalista, traduzidas neste
final de século pelo avango tecnolégico e pela globalizag&o, s&o, de fato, a influéncia expressiva
dessas discussfes a respeito da Formacéo de Profissionais do cendrio educacional. Neste interim,
o professor, a partir da significagdo social da profissdo e do exercicio de reavaliagdo dos
significados sociais tradicionalmente sustentados pela sociedade, vem sendo visto e “projetado”,
no ambito das politicas publicas, observando-se os elos da socializagdo dos conhecimentos
técnico-cientificos, historicamente construidos, as capacidades e competéncias sociais requeridas,
nos anos 90, mediante énfase, e articulagio, dessas exigéncias ao setor econdmico-produtivo

articulando uma politica de sentido sécio-epistémica, técnica e mercadolégica a formacgéo

profissional (Corréa, 2000).

Desse modo, a profissdo docente no contexto dos anos 90 ird ser posta & analise tendo-se por
base as relagbes estabelecidas entre os contexios de formacéo profissional de professores e as
politicas publicas educacionais das décadas anteriores (70 e 80) suas reformas e crises de
mercado e estatizacdo. Em realidade, ainda nos anos 90, a sociedade brasileira ainda esta sob o

efeito das politicas publicas dos ditimos trinta anos.
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2.1.6. A Formagdo do Professor e o Professor-pedagogo

Pretendo redirecionar as discussdes, até aqui estabelecidas, para um tépico de importancia
fundamental nesse conjunto de analises: a formacgéo do pedagogo e suas relagdes com a profisséo
de professor. De inicio, admito que a identidade profissional do pedagogo ndo é menos polémica e
insinuosa que a do professor. Uma manifestag@o de acontecimentos histérica ira tipificar, em
séries, pelo menos dentro de quase sessenta anos, os constantes altos e baixos, vinculados as
guestdes da identidade profissional, fungdo social e demandas de mercado na atuagéo e campo de

trabalho, colocadas ao pedagogo no terreno de sua profisséo.

Assim, é fundamental trazer a tona alguns elementos da histéria do curso de pedagogia no Brasil.
A organizacdo e o surgimento dos cursos de pedagogia, em solo brasileiro, data do ano de 1939,
com o surgimento da Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, através do
Decreto-Lei n° 1. 190 de 4 de abril desse mesmo ano. Desde seu aparecimento, a histéria desse
curso tem sido objeto de inimeras pesquisas e investigacdes, muito mais polémicas que

consensuais entre si (Chaves, 1981; Café, 1881, Mendonga, 1981; Coelho, 1987; Freitas, 1989).

A necessidade de se ter um profissional, no campo da educag&o, com responsabilidades e fungdes
de responder as demandas sociais amplas em termos de teorias gerais da educagéo e, ac mesmo
tempo, cuja formagdo seja técnica € humanistica, data de longas épocas. O pedagogo, entéo,
cumpriria esse papel, segundo indica o resgate histérico da fungdo social emergente dessa

profissdo (Libaneo, 1999b).

Apesar de intensos conflitos, sobretudo, na forma como se definiam as fungdes do pedagogo no
ambito das politicas publicas de formac¢ao, sua historia remete a uma importante discusséo sobre
os diversos profissionais que, atualmente, ocupam lugares variados e status, na organizagao de
sistemas de ensino nas diferentes regides do pais (Brzezinski, 1996). Em destaque, quero priorizar

esses conflitos, chamando a atenc&o do/da leitor/leitora, para a definicdo do papel das fungdes do
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pedagogo, relacionado a docéncia e a outras esferas de sua atividade profissional. Para esse
trabalho, uma contribuigdo impar em termos de contrastar periodos histéricos e necessidades

sociais, pelo intersticio de suas singularidades e paradoxos, é fundamental (Antelo, 2000).

Convém acentuar a importancia de se perceber as relagdes entre o campo das experiéncias com o
ensino e 0 campo da formacao para o exercicio legal da profissdo entre professores e pedagogos,
nos dias atuais'’. As discussdes a seguir serdo redistribuidas a partir de t6picos gerenciados por
uma légica interna de interdependéncia entre os assuntos abordados. E preciso ainda que se
possa, ao se ler esse trabatho, relacionar suas inferéncias ao conjunto de discussbes até aqui
elaboradas. Somente nessa tarefa o texto final sera percebido com uma significagdo referendada
por uma ética e uma politica de comprometimento com as realidades problematicas que perfizeram

esse estudo.
2.1.7. Identidade (s) e Crise (s) na Formac¢do do Professor-pedagogo

"A histéria do curso de Pedagogia no Brasil corresponde, essencialmente, & histéria da questdo de
sua identidade” (Silva, 1999). Ndo tem sido comum perceber outra dimenséo do curso que néo
seja esta. O topico da identidade requer, entretanto, um tratamento especial. Ndo acredito que o
curso de pedagogia no Brasil esteja sem identidade, mas, os documentos oficiais que a ele
legislam, tém produzido uma confuséo crescente em termos da natureza possivel da formagéo do
pedagogo e seus papéis ou fun¢des sociais. Por conseguinte, abordar a questdo da identidade de
um fenémeno, seja ele objeto de reflexdes filosdficas ou fruto de um trabalho mais direcionado a
um paradigma de classificagdo ou experimentagdo cientifica, requer situar discussbes
epistemolégicas densas e preocupadas com a politica da atribuicéo de sentidos sobre 0 mesmo.

Quero me referir ao objeto "identidade" do curso de pedagogia no Brasil a partir desse lugar.

12’ Na LDBEN NP 9. 394/96 est4 previsto em seu paragrafo unico, artigo 67, que a experiéncia de no minimo
dois anos é pré-requisito para quaisquer tipos de exercicio das fun¢Ses do magistério.
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Ao meu ver, discutir a questdo da identidade é inseparavel de sua reflexdo em relagdo &
linguagem. Esse limite existe desde os tempos gregos e até os dias atuais se mantém como um
problema a ser mais bem explorado. A sua formulacado légica ganhou forca com Aristételes quando
foi divuigado, em seu sistema de pensamento, o principio da ndo-contradi¢gdo. Por conseqléncia
do pensamento aristotélico, a civilizagéo ocidental se pautou na compreenséo da impossibilidade
de que o homem, os acontecimento, os fendmenos naturais ou sociais fossem simultaneamente

admitidos como o mesmo que € e que nao é.

Percebo, entretanto, que essas questdes repercutem até os dias atuais. Existe uma relagdo entre o
dominio ontolégico e o dominio linguistico. Essa relagéo é enviesada e sustentada pela identidade.
Em Aristételes (1970), essa identidade ndo se tratava de um sujeito, até porque a categoria
relacionada a sujeito individual ou coletivo era inexistente na época, mas, identidade como
esséncia das coisas. Nesse processo, admito que a linguagem, enquanto um conjunto de
simbolos, é equivocada por seus principios de configuragdo contextual. E, na Histéria do
Pensamento Aristotélico, identidade é correspondéncia de um sentido Unico que expressam as

palavras.

Grosso modo, a modernidade se apropriou e sustentou o principio da nao-contradigdo como
prestimoso herdeiro da cultura cléssica. A identidade, compreendida numa concepgéo mentalista'
ou essencialista, passa, entretanto, com Wittgenstein, nesse periodo, a ser tratada a partir de uma
filosofia da linguagem que a aborda numa relagéo pragmética. Nesse sentido, identidade
corresponderia e dependeria ao uso que se faz das palavras, num contexto determinado. Essa
filosofia da linguagem sera objeto de criticas por parte de Deleuze (1921,1992), Foucault (1994),
inseridos num contexto que definiria uma filosofia da diferenca, pensando a linguagem e a

identidade como produgdes articuladas ao desejo e aos jogos do poder. Essas discussdes se

3 Porque se baseava nas representagdes mentais e correspondéncias feitas pelos homens na utilizagio da
linguagem e a defini¢io de sua esséncia.
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estendem nas abordagens variadas ocorridas no veio das ciéncias sociais € humanas (Souza,

2000).

Relacionando essas primeiras abordagens as redes das crises de identidade profissional da
pedagogia, a situagdo envolve no minimo quatro aspectos importantes. Dentre eles, as questes
referentes ao campo de estudo do pedagogo, em primeira instancia; o segundo aspecto, as
diferentes formas de estruturagdo do conhecimento pedagégico; o terceiro, referente aos sistemas
de formacdo de pedagogos e professores no Brasil e, por fim, a fungdo social e profissional do
professor-pedagogo para os dias atuais. Esses aspectos devemn ser vistos a partir de suas
dimensdes politicas e histéricas. Sem essas perspectivas de andlise, as rela¢des entre formacao,

identidade e atuagdo profissionais em educag¢do perdem sentido.

2.1.8. A Questdo da identidade Epistemolégica na area e o Campo de Estudos da Pedagogia

Quero me referir, criticamente, aos sistemas estabelecidos em relagdo ao campo das profissGes e
a questao do status e dos valores saciais a elas atribuidos. O requisito basico para a existéncia de
um campo profissional, delimita dominios de contetidos e formas de trabalhos especializados
(Gorz, 1989). Reafirmo a insisténcia de autores como Bourdoncle (1991) e Lang (2003), que,
nessa conjuntura, trazem como requisito basico uma forte ligagéo das profissbes com a prestagéo
de servicos publicos e ligados sempre a um grupo social regulado por principios éticos e por
codigos especificos que controlem, explicitem e sistematizem seus conhecimentos j& existentes e
em formag@o. Mas, quero explicitar com clareza de enunciado, que esse modelo aplicado as
profissGes se aproxima da definicdo sobre o profissional na ética do mercado e das exigéncias

neoliberais (Celman, 1999).

O campo da pedagogia, reconhecida como profissdo regulamentada pelo conjunto de Leis que
sobre ele versam, entretanto, ndo traz outras caracteristicas atipicas ao enunciado anterior. Nisso

vejo uma contradigdo fértil para o redimensionamento dos critérios de estabelecimento de uma
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profissé@o dentro das discussfes atuais sobre o campo socioprofissional em educacdo. Todavia, a
profissdo docente ou a pedagégica trazem consigo um principio identitario que toma formas
plasticas e demarcam espacos variados no conjunto de préticas educativas da sociedade
contemporéanea. Apesar das tentativas de oficializar, particularmente, a pedagogia, como uma
"especializagdo” da teoria educacional geral, os tedricos da educagdo sentem, desde seu
surgimento, uma dificuldade em demarcar sua base epistemoldgica e seu objeto de estudo no

conjunto geral das ciéncias humanas e das ciéncias da educacéo.

O campo de estudos e de atuac@o da pedagogia € vasto. O demarcar epistemoldgico de seus
limites torna-se muito nebuloso, mas, véarias pesquisas tém sido realizadas com a intenc&o de
configurar um pressuposto basico que sirva como nucleo central de um programa de pesquisa'
para a drea. Dentre esses estudos, pode-se encontrar Jacky Beillerot (1985) na defesa de um
pensamento que justifica a existéncia de uma area independente no campo educacional como a
pedagogia, tomando como referéncia a complexificagdo da sociedade e das mudangas que 0s
contextos sociais, tecnolégicos e informacionais imprimem num crescente estado de

pedagogizacao das relagdes com o campo do trabalho e das fungdes de mercado.

Numa perspectiva similar, Dewey (1968 apud Libaneo, 1999a) vem discutindo as bases a favor de
uma ciéncia da educacéo para a organizacao e a sustentabilidade da formac8o dos profissionais
da éarea educativa. Seus objetivos estdo relacionados aos desempenhos de papéis de um
profissional ao mesmo tempo de sélida formagdoc humanistica e técnica. Formagdo que

estabelecesse relagfes entre os fundamentos de uma ciéncia prética e das ciéncias do espirito.

!4 Segundo Imre Lakatos um programa de pesquisa [e uma estrutura que fornece orientagio para a pesquisa
futura de uma forma tanto negativa quanto positiva. A Hewristica negativa de um programa envolve a
estipulagiio de que as suposigdes basicas subjacentes ao programa, seu nicleo irredutivel, nfo devem ser
rejeitadas ou modificadas. Ele esta protegido da falsificagio por um cinturdo de hipoteses auxiliares,
condi¢Oes iniciais, etc. a hewristica positiva ¢ composta de uma pauta geral que indica como pode ser
desenvolvido o programa de pesquisa. Um tal desenvolvimento envolverd suplementar o nucleo irredutivel
como suposi¢hes adicionais numa tentativa de explicar fen6menos previamente conhecidos e prever
fendmenos novos. Os programas de pesquisa serfio progressivos ou degenerescentes, dependendo de sucesso
ou fracasso persistirem quando levam a descoberta de fendmenos novos... (Chalmers, 1993, p.113).



40

Em complementagdo, Roberto Maragliano (1986), junto a um grupo de intelectuais, vem discutindo
a base dessa configuragdo numa 'Tecria da Didatica", apresentando prés e contras desse

movimento que, durante os anos 80, véo esquentar os debates no Brasil.

No entanto, as indefinigbes sobre 0 campo epistemoldgico da pedagogia e suas aproximagdes com
as atividades do ensino, provocam o surgimento de outras necessidades relacionadas ac campo
de trabalho do pedagogo. Pimenta (1988), no inicio de suas produgdes académicas, vai atribuir um
sentido de contraste interessante para a area pedagoégica. Encontrando nas vérias habilitagbes e
na plasticidade da atuacdo do pedagogo, uma gama de elementos & demandas, frutos da
complexificagdo das relagdes educativas, particulariza suas analises, sinalizando que, mesmo com
toda poténcia a ser uma ciéncia geral da educagdo, a pedagogia deveria se especializar nas
discussGes sobre o papel da aprendizagem e do ensino, como mobilizagdo critica para uma
educagdo popular e o estabelecimento de uma formagdo implicada e critica frente &s necessidades
sociais emergentes. Schimied-Kowarzik (1983), anos antes, divulga essa preocupagdo, tornando
visivel o fato da possibilidade de se exercitar nos espagos de formag&o, uma pedagogia dialética.
Ainda, esse autor, trabalhando os fundamentos de uma teoria da pedagogia, insiste em reafirmar
sua natureza polissémica e plurissignificativa para os contextos de transformagdes sociais

existentes no periodo dos anos 80.

No Brasil, Libaneo (1999a), imprime a esse cenario de discussbes uma dimensdo extremamente
polémica que ird fazer parte de encontros de educadores no pais. Segundo este autor, as
intencbes e as necessidades de reconhecimento da pedagogia como uma area de estatuto
epistemoldgico firmado, pauta-se por suas especificidades e desafios postos diante da sociedade
brasileira e as necessidades mundiais de mercado e de desenvolvimento econdmico, politico e
social. Nesse sentido, a pedagogia poderia ser vista como teoria e pratica da educag&o. Reduzir a

dimenséo da pedagogia apenas a um desses aspectos consistiria em retirar-ihe das suas fungbes
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epistemoldgicas, historicamente construidas. Sua ocupagéo é com a probleméatica educativa e, ao

mesmo tempo uma diretriz orientadora do campo educativo'.

Entretanto, a defesa de um estatuto epistemoldgico em educagao, ao lado de uma profunda
preocupacéo por parte dos educadores em termos de intervengbes nas relagbes sociais pelo ato
educativo, vai ser exposta, como uma empreitada de consequiéncias politicas graves. Charlot
(1979), em uma de suas produgdes, vai apontar que os cenarios onde a pratica pedagdgica se
estabelece, quase sempre, s&o catalisados para um mascaramento das situagdes de conflitos
entre as classes socidgis, pois que a pedagogia, com seu discurso de racionalidade técnica,
acabaria sendo instrumento de controle das massas por parte do Estado. "A mistificacdo

pedagogica”, titulo de sua obra, abre uma outra cadeia de discussbes em termos de debate

nacional e internacional.

Toda uma série de producdes, aqui no Brasil, toma conta dos debates nos centros de formacio de
professores nos anos 80. Severino (1986), baseando suas inquieta¢fes na discusséo sobre o
aspecto politico da educagdo, abre outras oportunidades de se observar mais detidamente o
discurso da racionalidade técnica apontado por Charlot (1879) por via das questées da ideologia e
da contra-ideologia nos meios educacionais. Esses dois ultimos trabalhos s&o tomados como

verdadeiros classicos na histdria da producéo de pesquisas em educagéo no Brasil.

Mas, é com Pimenta (1997), a partir da publicacdo de "Pedagogia, ciéncia da educagdo?”, que a
andlise sobre a questdo do estatuto de cientificidade da pedagogia se torna foco inalienavel de
convergéncia. Inclusive é com Mazzotti (1996) que essas discussbes fardo ponte com as

producbes anteriormente apresentadas. Esse autor (op.cit.) apresenta justificativas que pretendem

' Pedagogia ¢, entfio, o campo do conhecimento que se ocupa do estudo sistematico da educagio, isto ¢, do
ato educativo, da pratica educativa concreta que se realiza na sociedade como um dos ingredientes basicos da
configuragio da atividade humana... (...) S3o esses processos formativos que constituem o objeto de estudo da
Pedagogia...(...) 0 campo do educativo ¢ bastante vasto, porque a educagio ocorre na familia, no trabaltho, na
rua, na fabrica, nos meios de comunicagdo, na politica... (Libaneo, 1999a:22-23).



42

regularizar as discussfes do estatuto da ciéncia pedagdgica, mas n&o abre mao das politicas de
sentido que essa configuragio provocaria, tampouco, deixa de sinalizar a relagdo fundamental que

deve a pedagogia, como ciéncia, estabelecer com as demais ciéncias da educagéo.

Novoa (1991), em conjunto com os intelectuais supracitados, vai situar a importancia de se agregar
as discussdes a respeito da pedagogia como ciéncia da educagéo, a reapropriacéo das reflexdes
sobre os processos de mudancas gue as sociedades mundialmente tem passado. As inumeras
tentativas de buscas de definigdo de uma identidade epistemoldgica no campo do conhecimento

pedagdgico, assim, estabeleceram um paradoxo cada vez mais acrescido de problematicas

distonantes entre si.

2.1.9. Politicas Publicas e o Contexto de Formagdo Profissional em Educacio nos anos 90.

O inicio do processo de estreitamento das relagfes internacionais e das privatizagdes € o que mais
vai se destacar durante a década de noventa. De modo evidente, as crescentes transformacgdes do
mundo, da economia mundial, colocam um dado bastante novo diante dos profissionais que direta
e indiretamente estéo relacionados com a Educacéo (Silva, 1998). Nesse periodo, a emergéncia
de sociedades nas quais vérias dicotomnias balizavam as discussdes sobre as questdes sociais,
esta sendo superada pelo fato de uma estruturagdo de praticas sociais atentas a dicotdmica
relacdo entre trabalho manual e intelectual, cada vez mais interessada em internacionalizar
produtos e mercadorias. A formacédo de professores & posta como condigdo fundamental para o
estabelecimento dessas relagdes. Some-se a essas analises, o fluxo de uma sociedade voltada &
producgdo, veiculagdo e processamento de informagdes e conhecimentos num proceder de
determinacbes e diretrizes que sejam coletivizadas por uma concepcéo econdmica globalizada e

sem espagos para uma defesa genuinamente "nacionalista” de seus produtos e servigos

especializados (Paiva, 1994).
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Os Profissionais da Educacéo, especificamente, o professor em seu exercicio profissional, tém
sofrido as influéncias desse eixo de relagbes socicpoliticas (Giroux, 1987). De forma evidente, tal
relagdo vem sugerindo a superagdo do sistema taylorista em educagéo e exigindo recursos
humanos cada vez mais capazes de produzir, criticar, processar, transformar, comunicar
informacgdes. Além do mais, impbe desafios do ponto de vista educacional e nos ajuda no processc
de desideologizagao da fungédo da escola, na medida em que coloca a questéo do conhecimento

como prioritéria (Warde, 1988).

O que se deseja explicitar agqui & que o sistema de crescimento desenvolvimentista, encarnado nos
ditames de uma economia mundialmente em alteracéo, pautada por uma visdo da abordagem
sociotécnica de infovias de processamento comunicacional, no terreno das profissées, pressupde
um esgotamento de uma formacéo profissional pautada no contexto de relagdes que tem por base
a sociedade industrial do inicio do século XIX. Hoje, aquele modelo que se baseava na mao-de-
obra barata e na fatura de matérias primas, altera-se nas suas relagbes constitutivas onde a
absorgdo de uma tecnologia, é baseada no dominio do conhecimento. Esse conhecimento ndo
deve ser apenas técnico, mas prioritariamente social @ mercadologizado, adquirindo sua produgéo

ascendente na internacionalizaco de produtos e bens materiais, culturais e humanos.

Por conseguinte, as Politicas Publicas Educacionais, no Brasil, vém inspirando-se num processo
de anseios dessa integralizac&o sociopolitica & tentando se projetar nesse cenario. Ao se arquitetar
o desenvolvimentismo em suas bases econdmico-politicas, no ambito social, & guestdo da
educacdo e da formagdo profissional passa a ser prioritaria. Uma desideologizacio autocritica,
presentes nos espagos escolares e/ou sducativos, tendo por base alguns pressupostos da
sociedade chamada mundial, privatista e neocapitalista, torna-se urgente e precisa ser denunciada

por diversos segmentos da comunidade profissional de educadores (Oliveira, 1997).

O contexto de mudancas internacionais evidencia que o contraste que se percabe ao examinar a

situagéo do sistema de ensino brasileiro chega a ser dramatico. O Brasil ainda com a estruturagdo
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de sistemas de ensino em desorganizagéo formal, faita de articulagéo entre os niveis de governo,
desperdicio de recursos, descompromissc com a prestacdo do servico publico, a dificil
competéncia politica e técnica (ou quase a sua auséncia) tem sido uma realidade fortemente

presente nas diferentes regibes do pais (Paiva, 1994).

Nesse contexto, emergem perspectivas de confrontos entre os Profissionais da Educagdo e as
Politicas de Formacéo Profissional de Professores. Confrontos que vem se construindo, também,
pelo processo de significagdo que cada profissional atribui aos espagos de interatuagbes com
outros sujeitos. Significagbes que conferem & atividade docente a necessidade em se explicitar
fungbes sociais atribuidas & educagéo, e a escola e aos professores em particular, frente as

demandas das politicas privatistas do mercado de trabalho associadas ao Estado.

E por isso que preferi discutir os liames da formagédo apontando sua relagdo com crise estatal
durante essas trés ultimas décadas no contexto de formacdo do profissional docente. Neste
contexto, & espantoso como a fun¢éo social da profissdo docente adquire estatuto vertiginoso de
proletarizagéo em crises sucessivas relacionadas ao processo de destatizac&o das politicas de
formacéo profissional em educacéo. (Enguita, 2002; Alarcdo, 2001; Marin, 2000). A formacéo de
professores deixa de ser requisito apenas de uma necessidade local. A globalizagdo com o
processo de internacionalizagdo do mercado, torna a formagéo um pré-requisito para a
mundializagido de culturas e a deslocagdo da producgéo e do trabalho do foco das necessidades

localizadas para as globalizadas.

O que se tem denominado agui de crise estatal é o processo seguido por uma minimizagdo das
politicas do Estado frente as questdes que lhe competem no campo do social geral, associado as
préticas de privatizagGes e regulagbes nos campos da educacéc e da economia (Dourado, 2001).
Em termos de discussbes sobre a profisséo docente, os anos 90, a decorréncia de praticas
politicas subsequentes consolida-se, também, a partir de uma série de reformas do Estado e das

operagles e estratégia de gestdo publica. Aqui, no Brasil, a forte tendéncia a internacionalizagio
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dos recursos de gestéo e administragc@o publica, anteriormente explicitada, conta com a LDBEN n.

©9.394/96, que vem traduzindc essas alteragbes em suas ambiglidades e crises.
2.1.10. A Pedagogia como campo de saber pragmatico: coesdo social e interdisciplinaridade

A formacgdo em pedagogia, no Brasil, tem se aproximado desse modelo tecnocrata e economicista.
Nos diversos tipos de modelos apresentados durante as ultimas trés décadas, ha um predominio
em se conceber 0 campo da pedagogia como sinénimo de uma racionalidade e de uma razéo
pedagbgica pragmatica. Entretanto, a natureza interdisciplinar frente os fendmenos educativos,
presentes no tratamento da pedagogia, tornou-se o elemento central, ao mesmo tempo, de
definicdo e de empecilho para que a pedagogia, como area de um extenso programa sécio-
educacional pudesse implantar essas orientagdes politicas. Uma dificil unidade em torno a esse

paradigma se apresentou durante os anos 80.

Justifico, gue esse processo de reconhecimento do estatuto epistemolodgico da pedagogia como
um saber pragmatico, tem se tornado limitado por se respaldar numa perspectiva cientificista e
positivista diante da compreensdo sobre as ciéncias e as fun¢gbes do pedagogo nas sociedades
atuais. Bachelard (1972), durante sua producéo tedrica, tem explicitado as modificacdes a respeito
das concepcdes de ciéneia e método. As concepcedes de inteligibilidade seriam tomadas a partir de
trés novos aspectos: o analitico, o critico e o dialético. Desses aspectos & que, segundo o
pensador francés, uma revolugdo psiquica e uma desancoragem da raz&o humana séo vividas. O
racionalismo fechado abre espagos para o exercicio de uma razdo aberta, onde a incerteza, a
desordem e o caos ocupam lugar de destaque. Nesse aspecto, retomo as idéias de Balandier
(1997) quando acentuar que é chegada a hora de se reconhecer que até a natureza néo é linear,

que o caos ndo & um simples enigma a ser decifrado.

O que tem influenciado a natureza fluida desses debates, é a questdo pragmética. Geralmente,

nos cursos de formagdo em pedagogia, habita uma indefinicdo bastante clara a respeito dos
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papéis que o pedagogo desempenha no campo de trabatho (Marques, 1992). Essa indefinigéio
varia como resposta ao "tudo" na educag¢do, como, apenas, sua limitagcdo ao "ensino". Essa
problemética é extensa e ndo vai favorecer, por essas proximas décadas, um consenso. Penso, e
insisto, que é preciso mudar de perspectiva paradigmética em relacdo aos modelos de ciéncia e de

método (Souza, 2000).

Mesmo assim, Libanec {(1999c) vai elencar algumas razbes que justifiguem a defesa e a natureza
da pedagogia como um saber pragmatico e epistémico-racional. Acentua, entretanto, a auséncia
de unanimidade a respeito da questdo e indica que algumas dificuldades concorrem para esse
estabelecimento emblemético de dificil saida. Sobre o estatuto cientifico da pedagogia ele se
refere a essa unanimidade. Note-se:

A educagdo é uma tarefa pratica, situando-se mais no campo da arte e

da intuicdo do que no da especulagéo cientifica; os fenémenos

educatives s@o singulares, ¢ que impede extrair deles leis cientificas

generalizadveis; consequentemente, as explicagbes "pedagdgicas”

seriam frageis e incompletas; a Pedagogia ocupa-se de finalidade e

valores, ndo passiveis de andlise cientifica; a educagéo é o objeto de

varias eiéncias, ndo cabendo & Pedagogia exclusividade no trato das

questdes educativas. (p.100)
O fundamental &, no entanto, ndo se esquecer da importancia de um exercicio critico-dialético
frente a abordagem do campeo interdisciplinar presente nas discussbes e nos espacgos de
formagbes do professor-pedagogo. A interdisciplinaridade é também projeto politico de grandes
interesses para o dominio de ciéncia e tecnologia entre as Nagdes (Domingues, 2001). Percebo

gue esses argumentos poderiam se constituir como elementos centrais, de fato, para se discutir a

natureza epistemoloégica da area pedagdgica.

Mas, ainda insisto em redimensionar essas analises para o tipo de compreenséo sobre ciéncia e
sobre o método. Minhas analises tém incidido sobre os aspectos de uma contrariedade ac se

abordar o saber e o conhecimentoc numa perspectiva positivista. As concepgdes de forte inspiragdo



47

fenomenolégico-critica n&o se alijam do projeto politico de abordar os objetos sociais, educativos,

numa perspectiva compreensiva e menos causal-explicativa (Chalmers, 1993).

2.1.11. Descentralizacdo e Concentragao de Politicas, Gestdo e Ensino

A sintonia com as politicas neoliberais, numa histéria com uma sucessdc de decretos que a
antecederam, possibilita inferir da LDBEN, um referencial de poténcia social, econdmica, politica e
cultural ndo muito bem explorado critica e poiiticamente pelos Profissionais da Educagéo e do
Ensino. A ftrinomia produtividade, eficiéncia e qualidade total vem redirecionando com uma
forga muito maior o paradigma da educagéo e da escola nestes Ultimos anos. Essas agbes
redirecionam além das formas de gest@o, padrfes de financiamento, estrutura curricular,
organizagdo e estruturagic de niveis de ensino, profissionalizagdo, sustentando o discurso da
descentralizagdo, agora revivificado pelos auspicios da desconcentragéo e/ou desobrigagéo por
parte do poder publico e, paradoxaimente, come novas formas de centralizacdo e controle por

parte do poder politico focalizado e intencional (Paro, 2001).

A politica focalizada implementa-se, efetivando os processos de descentralizagdo e
desconcentragéo das politicas, da gestéo educacional e do ensino a partir das légicas das
privatizacées. Exigem-se mudancas nos atuais processos gerenciais vivenciados pelo sistema.
Nota-se que, com toda essa relagdo estratificada de decisbes e préticas, vem rompendo com o
principio da universaliza¢éo da educacéo em todos os niveis. Neste sentido, a crise estatal pulula
aos contornos de adjetivacbes em manifestos de defesa a educagéo, com a busca do apoio e

garantia, pelo poder publico, da educagéo basica e, particularizando-se, do ensino fundamental.

As condigGes psicologicas e sociais que tipificam o exercicio docente, nesse contexto, englobam
questbes pertinentes como formagéo, pratica, identidade e carreira profissional. Villa (1998) vai
acentuar que essas condigbes, psicologicas e saciais, provocam um mal-estar situacional peculiar

ao contexto de formagéo profissdo docente dos anos 90. Com Esteve (1992) a situagéo é
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problematizada em duas vertentes: a primeira, ele chama de situagéo contextual, que se refere,
obviamente, aos contextos em que se exercem a docéncia;, a segunda, observando-se os
processos que incidem diretamente sobre a agdo do professor em um cenério de grandes

mudancas, que Esteve (1982) denomina de estrutural.

Nesse sentido, tenho perseguido reflexdes a ponto de compreender que as repercussdes
negativas referidas a pratica docente condicionam a agdo profissional a um absenteismo e
abandono da profisséo. A perspectiva dessa analise gira em torno ao processo de reforma do
Estado no Brasil, divulgando-se pelos principios da modernizaco, racionaliza¢3o, privatizacéo e
internacionalizagéo de Politicas Publicas encontrados durante esta Ultima década. Nota-se um
processo de mercadologizagdo dos espacos publicos de Educagdo vislumbrando uma
racionalidade sociopolitica de natureza conservadora, em nome de uma politica de formagéo
aberta aos padrdes de educagéo pluricultural, porém com énfase numa praxis de hegemonizagéo

ideolégica.

Ocorre, de igual modo, que o equivalente processo de minimizagdo do papel do Estado, no tocante
as politicas publicas educacionais frente & formagédo de professores. Ao mesmo tempo, a
ampliagéo de formas de gestdo e promogéo estatal e investimentos em educagéo e geragéo de
novos produtos, apresenta-se em esferas locacionais estabelecendo “fronteirismos” com as
relacbes do mercado do capital privatista e globalizado. Basta que sejam relembrados a
descentralizacéo por parte do Estado em oferecer cursos de nivel superior a populagéo
gratuitamente em suas universidades. A LDBEN atual abre espagos para a implantacdo de uma

politica competitiva entre os sistemas de ensino, divulgando inclusive apoio as iniciativas privadas
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de oferta para a Formacgdo de Professores a partir da criagdo dos Institutos Superiores de

Educagao'®.

Assim o é que um dos principais temas da politica educacional brasileira, por tais razdes, é o
surgimento de novas formas de regulagéo e de gestéo administrativo-financeira da educagéc e da
formagéo de professores no pais. So os processo de municipalizagdo, planos de crescimento
socioeducacional, a exemplo do Fundo de Manutengéo de Ensino Fundamental e de Valorizagédo
do Magistério (FUNDEF) etc. As essas andlises tem sido comum associar o inicio de uma
articulacéo autarquica nos campos da Formagao Profissional Docente & Conferéncia Mundial sobre

Educagéo para Todos realizada neste inicio de década (5-9/3/1990) em Jontien, Tailéndia.

Névoa (1992:25) vai considerar trés processos encontrados na formagéo docente frente a esse
cendrio: o produzir a vida do professor (que atinge o desenvolvimento pessoal); o produzir a
profissdo docente (no dmbito das discussdes sobre o desenvolvimento profissional) e o produzir,
também, nessa relagao, a escola (ao que ele chama de desenvolvimento organizacional). Por tais
razbes é que Zeichner (1993) vem ressaltando a importéncia em articular uma atitude reflexiva ao

ensino sem esquecer dessa reflexdo articulada as condigdes sociais que o influenciam.

A partir dessa analise é oportuno ressaltar uma ambiglidade manifesta no exercicio da profisséo
docente, a saber, o campo da politica. Essa questao coloca todo um fendmeno a ser refletido
quanto a necessidade de se compreender os limites e as possibilidades da acdo docente a partir
de uma postura critico-reflexiva frente as demandas da educacéo, intimamente ligada ao processo
de globalizagé@o associado as questbes anteriormente acentuadas. Nas condi¢cdes operacionais e

objetivas dessas relagbes sociopoliticas em que se encontra o professorado o que se tem como

6 Art. 63. Os institutos superiores de educaciio manterdo: I - cursos formadores de profissionais para a
educacio basica, inclusive o curso normal superior, destinado a formagio de docentes para a educagio infantil
e para as primeiras séries do ensino fundamental;

Il - programas de formagfio pedagogica para portadores de diplomas de educagfio superior que
queiram se dedicar a educag@o basica;

III - programas de educagio continuada para os profissionais de educagdo dos diversos niveis.
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objeto de vérias agdes na América Latina, cuja tdnica efetiva-se ora pela continuidade e ora pela
descontinuidade de politicas, estd no eixo social ¢ mercadolégico, um modelo de formagédo
docente. E por isso que Torres (1996) acentua que nessa relagéo ha um desprestigio proporcional
entre os professores a respeito dos modelos de formagéo propostos por politicas publicas em
educacdo e entre sua atuagéo no campo de trabalho, ou melhor, a sua forma de apropriagéo
dessas relagdes associadas a sua visao politica sobre sua agdo e pela linguagem nela contida.
Isso, ao meu ver, evidencia uma negligéncia. E preciso se pensar os espagos de formagéo docente
sem perder de vista os processos de profissionalizag@o articulados as questdes pertinentes ao

neoliberalismo e as dimensdes sociopoliticas do trabalho do professor.

Nesta conjuntura, discutir o desenvolvimento profissional do professor, relaciona-se as analises
sobre a proletarizacdo da categoria e/ou ao seu processo de profissionalizagdo. Outrossim, os
processos mercantilistas que prestigiam elementos comoc a descentralizacdo de poderes,
privatizacdo, credencialismo, exceléncia competitivista e naturalizacdo de uma politica
flexibilizadora, mercadologica e globalizada frente ao trabalho do professor, tém indicado,
enguanto podlo de analise, a esfera da profissionalizacdo dos sistemas educativos e de formacgdo
docente num ambito da producdo de um discurso excludente. Esse discurso demarca espacos de
atuagdo e compreensao do papel social e politico da profisséo de professor. Pretendo tomar como
ponto de partida esses indicadores durante a abordagem do tema na analise das informacgdes

coletadas durante o trabalho de campo.

2.1.12. Crise de identidade e os sistemas de formagdo de pedagogos e professores no Brasil

Os sistemas de formacéo de pedagogos e professores no Brasil sdo atingidos por uma politica de
Reforma ndo muito responsavel e nem menos burocratica. Os conflitos de opinibes sobre o
conjunto de concepgbes a respeito da condicdo epistemolégica da pedagogia, no Brasil, vdo

provocar o surgimento de outras tantas dificuldades no terreno da profisséo e da formacéo na édrea.
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O curso de pedagogia, desde a sua criagéo em 1939, passa em uma primeira etapa, por duas
reformulagbes, em 1962 e em 1969. Desde entio, ao curso de pedagogia tinha a dupla fungéo de
formar bacharéis e licenciados para véarias areas, incluindo a formacdo especifica ao setor
pedagdgico, diferenciando-o das demais licenciaturas. Entretanto, existiu uma preocupacgdo em
organizar a distribuigdo dos diferentes cursos a partir da criagdo de um "padréo federal", uma
espécie diretriz comum, cuja finalidade era evitar a formag&o dos profissionais do ensino que ndo

tivessem uma identidade comum no territério nacional.

Através do Decreto-Lei n® 1190/39, o curso de pedagogia ficou em situacdo de destaque em
relagido a outras areas de conhecimento. Ao lado das segles que compunham a Faculdade
Nacional da Universidade do Brasil, quais sejam, a segdo de Letras, Ciéncias e Filosofia, foi criada
uma segdo especial com a nomenclatura "secdo de pedagogia”, incorporando com destaque a
secdo de Didatica. A importancia ao profissional pedagogo, diferenciando-o das demais
habilitagbes, ocorreu por fatores de ordem histérica. O periodo politico, no Brasil, atravessava uma
crenga muito popularizada da necessidade e da busca na esperanga do crescimento da Nagdo em
varios ambitos como o desenvolvimento tecnolégico, industrial, econdmico, social e cultural, tendo
por base modelos de crescimento respaldados por uma crencga firme nas politicas direcionadas as

profissbes da Europa e da América do Norte (Cunha, 1998; Scheibe, 2002).

De pronto, a questao curricular, o estudos de disciplinas especificas, duragio de cursos, foram
todos fixados, tendo a atengdo de ndo infligir qualquer tipo de norma (modeio). Aos bacharéis
foram destinados trés anos de estudos, sendo possivel adicionar mais um ano em relagéo aos
estudos da Didatica, para agregar & formacgéo, o titulo de licenciado. Esse esquema ficou
conhecido no Brasil como 3+1. Entretanto, apds a implantagcdo das normas legais, o curso de
pedagogia atravessa a sua primeira crise em relagdo ao campo de trabalho e a identidade
profissional. A criagdo do bacharel em pedagogia ndo foi acompanhada da existéncia real de
demandas ligadas & profissdo. A questdo envolvia uma crescente busca de aproximacao com a

importagao de modelos de desenvolvimento social e econémico de outros paises, posto que estes
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incluiam em suas estruturas, o modeio de um profissional bacharel relativo ao "técnico em
educacgéo”. Em especial, a Faculdade Nacional de Filosofia tinha seus instrumentos e referenciais
gue respaldavam a existéncia de uma formagéo em bacharéis, mas ndo especificava o papel a ser

desenvolvido pelo bacharel em pedagogia”.

Todavia, muitas alteragdes continuaram sendo feitas. A legislacéo posterior, a Lei n® 4.024/61, em
relagdo ao Decreto-Lei supracitado, a partir do Parecer do Conselho Federal da Educagéo (CFE)
n° 251/62, mantém o curso de bacharelado para a formacdo do pedagogo e regulamenta as
licenciaturas a partir do Parecer CFE 292/62'®. Em 1969, mediante novo Parecer CFE n® 251/69,
abole a disting&o entre licenciados e bacharéis, mantendo a formagao de especialistas nas varias
habilitagdes, no mesmo sentido e direcdo que o Parecer CFE 251/62. Assim, o formado no curso
de pedagogia, recebe o titulo de licenciado, mas a idéia é formar o especialista no professor. Esse
ponto é o polo fulcral das reformulagbes até entdo propostas. Passou a existir, assim, o professor
licenciado em diferentes habilitacdes e o professor especialista, um professor-pedagogo, cuja
responsabilidade com o ensino envolveria a apresentacdo de respostas as demandas impostas
pela sociedade, sem desvincular os aspectos organizacionais, institucionais, didatico-pedagdgicos
e socioculturais da praxis educativa. A base da identidade profissional do educador passou a ser a

docéncia.

Nessa conjuntura, durante os anos 80, a atuagdo do movimento se amplia e a ANFOPE mantém
como assunto nuclear e indispensavel a indissociabilidade do trabalho do professor ao trabatho do

pedagogo e suas habilitacdes. A identidade do educador seria reafirmada como tendo por base a

17 Segundo Silva (1999:34): "...Criou um bacharel em Pedagogia sem apresentar elementos que pudessem
auxiliar na caracterizagdo desse novo profissional. Dentre as finalidades definidas para a Faculdade Nacional
de Filosofia é possivel reconhecer a que é dirigida ao bacharel em geral. E a que refere ao preparo de
"trabalhadores intelectuais para o exercicio das altas atividades culturais de ordem desinteressada ou
técnica"(art. 1°, alinea a)...".

'8 Essa questdio é tratada pela regulamentagiio da Resolugio CFE/62 que incorporava o Parecer n° 292/69 -
relatado pelo conselheiro Valnir Chagas - foi proposto no sentido de manter a licenciatura atrelada aos cursos
de bacharelado, cursados concomitantemente.
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docéncia. Ainda nesse periodo, algumas Faculdades de Educacao, influenciadas por pesquisas,
debates em encontros e indicages da ANFOPE, suspenderam ou retiraram as habilitacGes
convencionais (administragdo escolar, orientagio educacional, supervisdo escolar etc.), investindo
nas habilitagbes relacionadas ao magistério nas séries iniciais do ensino fundamental e para o

ensino médio, nos cursos destinados a formagéo de professores.

Na tentativa de explicar as razbes para que se suprimisse as habilitagbes como a supervisdo
escolar, a administrag@o escolar, entre outras, as Faculdades de Educacéo rediscutiam o Parecer
CFE 252/69, aguele que dividiu a formagdo em habilitagbes especificas, articulando motivos que
diziam ser contra esse tipo de estabelecimento na area educacional por estar reproduzindo o
modelo capitalista nos espagos de formacédo dos profissionais da educacdo pela divisdo social do
trabalho (Chaves, 1989). Por outro lado, outras instituigbes mantém o mesmo Parecer CFE 252/69
e oferece suas habilitagées diversas. Por outro lado, os anos 80 foram recheados de movimentos e
de criticas em relagdo as diversas possibilidades de formagcéo e atuagdo profissional em

pedagogia. Lé-se:

E nesse contexto dos anos 80 - marcado pela critica da educagdo no
capitalismo, por um lado, e pela associagdo entre analises e formas de
intervengdo na pratica escolar, por outro - que se retomam as
discussdes sobre a sistematica de formagdo de educadores. Com esse
propdsito, realiza-se na Unicamp (Campinas-SP, 1978) o | Seminario de
Educacgéo Brasileira. Surgem os Comités Pré-reformulacéo dos Cursos
de Pedagogia (Goidnia-GO, 1980), depois a Comissdo Nacional dos
Cursos de Formagdo do Educador (Belo Horizonte-MG, 1983),
transformada recentemente (1990) em Anfope. Nos encontros dessa
entidade, como também das Conferéncias Brasileiras de Educacéo
(CBE) e outros eventos dos profissionais da educagéo, voltam ao debate
temas como: especificidade do curso de pedagogia e das Licenciaturas,
formacédo de especialistas ndo-docentes, formagéo dos professores das
séries iniciais do 1° grau em nivel superior, a base comum nacional de
formacio de professores € outros (Libaneo, 1989a:42).

A tensdo maior ocorrida nesse cenario vai se da a partir da segunda metade dos anos 90. Depois
de dezembro de 1996, sobretudo, com o estabelecimento das diretrizes e bases da educacéo

nacional n° 9. 394 (LDB). A formagdo de professores vai se tornar um dos mais polémicos temas a
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ser regulamentado pela legislagdo complementar a essa lei. O aparecimento dos "Institutos
Superiores de Educagado '™, orientando modelos ideais para a formagdo do professor, causa uma
avalanche de preocupagdes sérias sobre os sistemas de formagéo de professores e pedagogos no

Brasil. Existem quatro motivos fundamentais para essa preocupacéo.

Com os Institutos Superiores de Educagéo (ISE), a formacéo do professor, embora vinculada ao
ensino superior, € desvinculada do ensino universitario. A formagdo nesse sentido adquire um
constituinte proximal a uma preparagdo técnico-profissionalizante de nivel superior. Os ISE(s)
seriam responsabilizados pela formagdo do professor e, diferentemente das exigéncias feitas até
entdo as Universidades, suas exigéncias seriam minimizadas pois que “... as diretrizes curriculares
que orientam a proposta dos Institutos Superiores de Educagio se diferenciam dos par&metros
gue orientam uma formagdo universitdria, esta necessariamente vinculada & pesquisa e a
producédo de conhecimentos” (Scheibe, 2002:55). Acrescente-se que, nesse modelo, 0s espacos
para a divulgacéo dos cursos de pedagogia, curso destinado a formagé@o académico-cientifica, no
Brasil, sdo fragmentados e propensos a uma rediscussio sobre sua extingdo. Haja vista que, o
artigo 64 dispSe recursos complementares para a ocupagdo de fungbes como gestéo,

administragdo, coordenagdo, supervisao e inspe¢ao escolar®.

Essas analises levam uma forte desqualificagdo frente & profissionalizacéo docente no pais. A
formacdo inicial, imposta por essa mesma Lei, a ser alcangada em cursos superiores, é articulada
a um processo privatista e técnico-profissionalizante dos ISE(s). Ao meu ver isso implica em uma

desvalorizagdo dos papéis da universidade na construgdo de uma identidade profissional

1 Cf. Art. 63. Os institutos superiores de educagio manterio:

1 - cursos formadores de profissionais para a educag8o basica, inclusive o curso normal superior, destinado &
formag@o de docentes para a educagfio infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental;, 1T -
programas de formagio pedagogica para portadores de diplomas de educagfio superior que queiram se dedicar
a educagdo basica; Il - programas de educagfio continuada para os profissionais de educagdo dos diversos
niveis,

2 Art. 64. A formagio de profissionais de educagdio para administragdo, planejamento, inspegao, supervisio e
orientagio educacional para a educagdo basica, serd feita em cursos de graduagio em pedagogia ou em nivel
de pos-graduagdo, a critério da institui¢do de ensino, garantida, nesta formagio, a base comum nacional.



55

associada aos debates da pesquisa em educagéo e das produgdes de estudos e conhecimentos
novos na area. Essa politica de formag&o, sim, imbui e redistribui a divisdo do trabalho social em
educacdo. A separagdo do ensino da pesquisa e a graduagdo da pés-graduagdo estabelecem
novas demandas de descrenca na atuac8o de profissionais da educacgao e desvalorizag@o de suas

fungGes historicamente conquistadas (Villa, 1998).

A formagao docente ainda passa por outras questdes de peso para a andlise aqui presente. O
confronto entre os artigos 62°' e 87% da Lei 9.394/96, o Decreto n° 3.276 de 6 de dezembro de
1999 e suas alteragdes a partir do Parecer CNE/CP n® 009, de 8 de maio de 2001, configuram
essa logica de verticalizagdo de decisGes em detrimento dos inimeros movimentos e debates

feitos desde 1978 com a Unicamp na cidade de Sdo Paulo até os dias atuais.

Além do mais, outras Resolugbes, a exemplo da n. ° 2/97 disponibiliza e permite uma
complementacéo de apenas 540 horas para conferir aos bacharéis o diploma de licenciado na area
em programas de formag&o de professores. Gostaria de explicitar que, apesar dessas resolugdes
estarem circulando nos diversos sentidos e direcdes no Brasil, sendo apropriadas e reapropriadas
pelos Institutos Superiores de Educagdo especialmente, as Diretrizes Curriculares Nacionais para

a Formacgao de Professores ainda nao havia entrado em vigor.

Ent&o, por intermédio do Parecer CNE/CO n°® 9/2001, foram aprovadas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagéo de Professores da Educacéo Basica, no dia 8 de maio de 2001. Vale

salientar que foi elaborado um grande movimento de participagdo académica e profissional nessas

2L Art. 62. A formagio de docentes para atuar na educagio basica far-se-4 em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduacdio plena, em universidades e institutos superiores de educa¢do, admitida, como
formagdo minima para o exercicio do magistério na educagfio infantil e nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

22 Art. 87. § 4°. Até o fim da Década da Educagiio somente serdo admitidos professores habilitados em nivel
superior ou formados por treinamento em servigo.

22 Dispde sobre a formagdo de professores para a educagdo basica.

24 Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo dos professores da Educagdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduag@o plena.
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discussdes. O mais intrigante ainda é gue, mesmo ouvindo as reivindicagbes das classes
profissionais envolvidas na aprovacdo desse documento, privilegiou-se as politicas do governo. As
determinacgfes do CNE (Conselho Nacional da Educacdo), mesmo antes da aprovag@o da nova
LDB em Congresso Nacional, teve como marco e base central de estabelecimento as reformas
educativas apoiadas na Conferéncia Mundial de Educag3o para Todos, coordenada pela

UNESCO.

Por fim, algumas conquistas foram elencadas nesse processo. A Licenciatura ganha identidade,
integralidade e terminalidade prépria (Scheibe, 2002). Com o Parecer n°® 9/2001 as diretrizes para a
formacgao de professores da educagéo basica®, em nivel de graduac&o plena, organiza-se em trés
diferentes categorias de carreiras: Bacharelado Académico, Bacharelado Profissionalizante e
Licenciatura. Em tese, essa organizagdo se aproximaria de uma valorizagdo dos papéis dos
licenciados (professores) no campo social. Ao pedagogo, também licenciado, sera atribuido como
elemento fundamental para o seu campo de trabalho a coordenagéo, administragdo, supervisdo e

inspec&o escolar.

2.1.13. Fungdes sociais e profissionais do professor-pedagogo para os dias atuais

Compactuo que a base da identidade profissional de todo educador deva ser a docéncia. Mas,
precisamente, que tipos de funcdes, no campo da profissdo definiria o trabatho pedagégico? A
dificuidade em se tratar desse tépico, logo se apresenta quando dele se aproximam professores e
pedagogos. Sem embargo, que tipos de fungbes e papéis o pedagogo é chamado a exercer,

diferentemente dos papéis exigidos ao professor? Que fungbes, especificamente, perpassam no

2% No capitulo I do Titulo V, da Lei n. ° 9.394/96, que trata sobre a composigdo dos niveis escolares no Brasil,
nota-se: Art. 21. A educacdo escolar compde-se de: T - educagio basica, formada pela educagio infantil,
ensino fundamental e ensino médio; II - educacgio superior.

% Ver artigo 64 da LDBEN 9.394/96.
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campo de trabalho do pedagogo em relagdo as instituicbes educativas? Que concepcdo de

pedagogia tem circulado nos dias atuais?

Nos ltimos cinco anos essas discussdes se espalharam nos cenérios de formagéo de pedagogos
com um tom de acirradas criticas e limitadas intengdes. A fungfo atribuida para o trabalho
pedagégico é a da sistematizagdo especializada de atividades relacionadas ao educacional e ao
educativo. Nesse sentido, préaticas educativas estendem-se em varias instancias da vida social. A
intencionalidade dos grupos ou dos sujeitos que organizam ou objetivam estruturar praticas
relacionadas ac processo de transmissdo de informagdes, direcionando-as a finalidades
especificas, seria uma das razdes para que se fundamentem e se ampliem a formacao e a atuagdo
profissional no campo da pedagogia. A exemplo de Nassif (1958:67) quando se refere a pedagogia
como ndo tendo conteudo préprio, mas a ciéncia que tem dominio e enfoque préprios: a

educacdo e o educativo, respectivamente.

Entendo que explorar o campo das fungbes sociais e profissionais do pedagogo requer uma
crescente busca de situar a formacéo do pedagogo no "modelo” politico-educacional que estrutura
a formacgdo dos profissionais da educagdo a partir do surgimento das Leis nesse pais. Mas
também, entendo que a expressao "fungdes sociais e profissionais" desemboca num tratamento
das questdes relativas ao trabalho e ao campo de trabalho do pedagogo. Abordar, portanto, esse
trabalho, na caracterizagdo das fungdes sociais e profissionais, requer delimitagées importantes

relativas ao termo "pedagdgico”.

Se a docéncia passa a ser vista como trabalho a partir de sua
profissionalizacéo, questéo, alias, bastante limitada por diversas razbes
anteriormente exploradas, uma sintese histérica do surgimento de
distingdo entre o pedagdgico e o docente parece inevitavel. Assim
também, a demanda de se analisar, em conjunto, as atribuicbes
definidas por orgdos da Politica Educacional, em relacdo ao
desenvolvimento da sociedade como um todo. Nesse interim, penso que
o trabalho pedagdgico se constréi e se transforma no cotidiano da vida
social. E, em uma primeira instancia, demanda pratica. Enquanto tal,
objetiva em transformar uma realidade, a partir das necessidades,
também préticas, do homem social. A respeito das defini¢bes sobre o
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pedagégico, note....0 pedagégico refere-se a finalidades da agéo
educativa, implicando objetivos socio-politicos a partir dos quais se
estabelecem formas organizativas € metodolégicas da agéo educativa
(...) Pedagogia, &, entdo, o campo do conhecimento que se ocupa do
estudo sistematico da educagéo, isto é, do ato educativo, da prética
educativa concreta que se realiza na sociedade como um dos
ingredientes basicos da configuracéo da atividade humana...(Libaneo,

1999a:22).

Esse posicionamento frente o campo das demandas sociais trazem a tona uma discuss&o histérica
sobre o papel que as relagbes com ¢ campo de trabatho efetivamente torna publico e analisavel.
Marx (1985), em suas conceituacbes a respeito do trabalho, destaca a relagdo entre 0 homem e a
natureza mediada pela acdo que ambos estabelecem entre si. Durante meu percurso profissional,
ao me referir as concepgdes marxistas referentes a trabalho sempre pautei minhas analises por
uma compreensdo ética fundante: o homem é o Unico ser responsdvel pela histéria de sua
sociedade, por sua cultura e, portanto, por sua autoconstrugdo. Nesse sentido & que incito uma
provocagdo afirmando que é no exercicio profissional que o pedagogo ou o professor se objetiva.

Esse processo de objetivagdo em relagdo ao seu campo de trabalho é o que diferencia a condigédo
histérica dos homens em relagdo a expropriagdo de sua produgdo e a existéncia de seu
engajamento politico sem a agravante da alienagéo, da coisificacdo e da perda de sua identidade
politica critica. Em minhas anélises, tenho feito um esforgo intenso para observar como o trabalho
pedagdgico, em sua acep¢do ndo muito simples, relativa ao ato de transmitir conhecimentos de
modo organizade e sistematico, vem se diferenciando do modelo de trabalho material de uma
sociedade capitalista, situando esse trabalho pedagégico numa sociedade de principios
neoliberais. Esse tipo de analise vem enriquecendo o meu repertério de observagbes e, com

intencionalidades, direciono-os ao ambito do exercicio do trabalhoc pedagégico nas escolas

publicas brasileiras.

Momentos atrés, estabeleci a necessidade de se contar com um funcionamento minimo das
escolas em termos de recursos materiais para que se pudesse empreender politicas de atuagéo

profissional mais pontuais. Obviamente que a escassez de recursos materiais (espago fisico,
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mobilidrio, livros, cadeiras etc.) dificulta o trabalho de orientagdo didatica frente as informagdes e
os conhecimentos a serem explorados em sala de aula ou em situagdes educativas. E, é
especialmente nesse ponto que observo seus fulcros e suas relagdes com a perspectiva de um

trabalho pedagdgico diferenciando-se das propostas neoliberais de insumo-consumo-produgéo.

Todavia, essa distingdo se estende a dois pélos centrais. O primeiro se refere as caracteristicas
assumidas pelos inimeros elementos que compdem o processo do trabalho como atividade e
como meios de producdo. Esses elementos sdo combinados de maneira especial e quase sempre
intencionada como re-arranjos de situacbes e contextos de interagio sobre o principal objeto de
trabalho (que deixa de ser os livros, o espago fisico, quadro negro etc.) e passa a ser o aluno.
Ocorre que esse objeto de trabalho é possuidor de outros elementos que s&o partilhados nos
terrenos da cultura e das funcbes sociais a ela atribuidas: a questdo dos saberes e da prética de
ensino. E justamente nesse interior problematizével que se redimensiona o carater do trabalho

pedagodgico: a (des) qualificacio de suas fungbes.

Os limites de uma atuacgéo profissionais, nesse contexto, explicitam uma contradicdo. A divisdo do
trabalho social é posto em xeque e as no¢des problematizaveis sobre o contexto da aprendizagem
e do ensino sdo direcionadas ao pedagogo, compreendido como um especialista. Na minha
concepgéo, a idéia de um especialista vem sendo usada para caracterizar a supresséo e a
limitacdo do poder de decisbes, da autonomia e, ainda, a perda do controle sobre os objetivos,
meios e processos relativos ao seu trabalho. E nesse sentido que atribuo séria critica a divulgagéo
de um pedagogo especialista, na graduagdo e fora dela, diferenciando-0 do chamado pedagogo
escolar (Libaneo, 1999¢). O pedagogo € um profissional com um campo de trabalho bastante
nebuloso e necessitado de maiores investigagdes. Mas enfim, o que me interessa é afirmar que o
processo de trabalho e sua divisdo irrompem em estratégias cada vez mais da perda da autonomia

dos profissionais da educagio em sua atividade cotidiana.

2.1.14. Mas, afinal, e a érea de atuagdo? O que faz ou "pode fazer” o professor-pedagogo?



60

Num texto oficial do Ministério da Educacido e Cultura - MEC - discutido pela Comisséo de
Especialista de Ensino de Pedagogia, aos 6 de maio de 1999, sob a Portaria SESU/MEC n°
146/03/98, estdo contidas as informagGes mais atuais sobre a discusséo a respeito de quem &, o
que faz e qual a area de atuacdo do pedagogo. Nesse documento, existem trés aspectos que
gostaria que servissem de base para as reflexbes a serem elaboradas posteriormente sobre o
topico em questéo. Estdo eles, na mesma ordem, assim divididos: 1) O perfil comum do pedagogo;
2) Areas de atuagéo profissional; 3) Competéncias e habilidades. Literaimente, observe os “limites”

de atuacéo que o referido documento propbe a respeito do perfil profissional do pedagogo:

Profissional habilitado a atuar no ensino, na organizagéo e gestdo de

sistemas, unidades e projetos educacionais e na producéo e difusdo do

conhecimento, em diversas areas da educacéo, tendo a docéncia como

base obrigatéria de sua formagdo e identidades profissionais (Portaria

SESU/MEC n. ° 146/03/98).
A questdo da valorizagdo da docéncia como base da profissdo é evidente. Entretanto, nesses
dispositivos legais estdo inseridos 0s antigos problemas relacionados a um emprego facil da
generalizagdo do trabalho profissional do pedagogo. Observe que o texto se refere as "diversas
areas da educagdo”, ao meu ver, ndo tdo bem definidas como se esperava. Ainda continuam
bastante amplas. Quanto & area de atuagdo profissional o documento dé destaque as atividades
relacionadas & docéncia na educagéo infantil, nas séries iniciais do ensino fundamental e nas
disciplinas da formagéo pedagégica do nivel médio e, posteriormente, defini uma série de campos
de trabalho. Segundo o documento, o pedagogo podera atuar, ainda:

(1) Na organizacdo de sistemas, unidades, projetos e experiéncias

educacionais escolares e nao-escolares; (2) Na producgio e difusdo do

conhecimento cientifico e tecnolégico do campo educacional; (3) Nas
areas emergentes do campo educacional.
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S&o complementadas as informacdes a respeito das competéncias e habilidades®. O texto fala
sobre as "competéncias e habilidades que deverdo ser desenvolvidas” durante o ingresso nos
cursos de formagdo em pedagogia e, indubitavelmente, as consideragdes em torno a uma
formacgao e o desenvolvimento para/na perseguicao das competéncias profissionais se ndo deixa o
projeto implicito de mais, pretende exercer o autoritarismo explicito de uma nova ordem mundial®

(Mc Laren, 2000).

Nesse sentido, Libaneo (1999a:51) vem defendendo uma teoria a respeito do campo de atuagdo
do pedagogo e da formac&o pedagégica que, a mim particularmente, pouco agrada. Situando os
estudos Beillerot (1985), reafirma a pedagogizacio presente nas sociedades e projeta o pedagogo
em dois campos de atuagio. Segundo Libéneo (1999c): o escolar e o extra-escolar. Nisso,
adjuntaria a idéia de que existem pedagogos sob duas esferas de especificidade e especialidade: o

pedagogo /afo sensuy € o stricto senso. Note-se:

2 Aproveito para direcionar mais uma vez minhas criticas aos sistemas de competéncias e habilidades
%autadas num discurso neoliberal de sociedade, de sujeito e de produgio.

O curso de Pedagogia deve abranger conteudos e atividades que constituam base consistente para a
formacio do educador capaz de atender o perfil ja exposto. Nessa dire¢do, as seguintes competéncias e
habilidades, entre outras, devem ser desenvolvidas: compreensdo ampla e consistente do fenémeno e da
pratica educativos que se ddo em diferentes dmbitos e especialidades; compreensio do processo de construgio
do conhecimento no individuo inserido em seu contexto social e cultural; capacidade de identificar problemas
socioculturais e educacionais propondo respostas criativas as questdes da qualidade do ensino e medidas que
visem superar a exclusiio social, compreensdio e valorizacio das diferentes linguagens manifestas nas
sociedades contemporineas e de sua fungio na produgio do conhecimento; compreensio e valorizagdo dos
diferentes padrdes e produgdes culturais existentes na sociedade contemporénea; capacidade de apreender a
dindmica cultural ¢ de atuar adequadamente em relagio ao conjunto de significados que a constituem,;
capacidade para atuar com portadores de necessidades especiais, em diferentes niveis da organizagio escolar,
de modo a assegurar seus direitos de cidadania; capacidade para atuar com jovens e adultos defasados em seu
processo de escolarizagdo; capacidade de estabelecer didlogo entre a area educacional e as demais areas do
conhecimento; capacidade de articular ensino e pesquisa na produgdc do conhecimento e da pratica
pedagdgica; capacidade para dominar processos e meios de comunicagio em suas relagdes com os problemas
educacionais; capacidade de desenvolver metodologias e materiais pedagogicos adequados a utilizagio das
tecnologias da informagio e da comunicag8o nas praticas educativas, compromisso com uma ética de atuagio
profissional e com a organizagdo democratica da vida em sociedade; articulagiio da atividade educacional nas
diferentes formas de gestdo educacional, na organizagdo do trabatho pedagégico escolar, no planejamento,
execugdo e avaliagdo de propostas pedagogicas da escola; elaboragio do projeto pedagogico, sintetizando as
atividades de ensino e administrag#o, caracterizadas por categorias comuns como: planejamento, organizag¢io,
coordenagdo e avaliagio e por valores comuns como: solidariedade, cooperag3o, responsabilidade e
COMpPromisso.
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...0 curso de Pedagogia deve formar o pedagogo stricto sensu. Isto &,
um profissional qualificado para atuar em varios campos educativos para
atender demandas socio-educativas de tipo formal e n&o-formal,
decorrentes de novas realidades - novas tecnologias, novos atores
sociais, ampliagdo das formas de lazer, mudangas nos ritmos de vida,
presenga dos meios de comunicagdo e informagdo, mudancas
profissionais, desenvolvimento sustentado, preservacdo ambiental - ndo
apenas na gestfo, supervisdo e coordenacdo pedagdgica de escolas,
como também na pesquisa, na administragdo dos sistemas de ensino,
no planejamento educacional, na definicdo de politicas publicas
educacionais, nos movimentos sociais, nas empresas, nas varias
instancias de educacdo de adultos, nos servicos de psicopedagogia e
orientagdo educacional, nos programas sociais, nos servicos para a
terceira idade, nos servigos de lazer e animacéo cultural, na televisao,
no radio, na producdo de videos, filmes, brinquedos, nas editoras, na
requalificagdo profissional etc. (1999:31).

Esse autor vem contrariando as definigdes em torno & docéncia como base da identidade de todo
educador. Ao se referir ao pedagogo /ato sensu, assume o pressuposto que os profissionais que
se ocuparem dos dominios e problemas da pratica educativa, de modo especial, no campo dos
saberes e modos de acdo, sdo genuinamente pedagogos. Os professores seriam, entdo, fafo
sensu, pedagogos. O que a ANFOPE (Associagdo Nacional pela Formagdo dos profissionais da

Educacdo) divulga e defende é justamente o oposto: 0s pedagogos s&o, basicamente,

professores®.

Por fim, 0 campo de atuagio profissional de professores-pedagogos se aproxima e se afasta de

inUmeras possibilidades de leituras sobre 0 mesmo. A questdo de estar ou ndo articulado a

¥ Observe: A caracterizagio do pedagogo stricto sensu é necessaria para distingui-lo do profissional docente,
ja que todos os professores poderiam considerar-se, como ja mencionado, pedagogos lato sensu. Por isso
mesmo, importa formalizar uma disting@o entre trabalho pedagodgico (atuag3o profissional em um amplo leque
de praticas educativas) e trabalho docente (forma peculiar que o trabalho pedagogico assume na sala de aula),
separando, portanto, curso de Pedagogia (de estudos pedagogicos) e cursos de licenciatura (para formar
professores do ensino fundamental e médio). Caberia, também, entender que todo trabatho docente ¢ trabalho
pedagogico, mas nem todo trabalho pedagoégico é trabalho docente. Esse entendimento implica em total
discordancia do mote do movimento de reformulagdio dos cursos de formagfio de educadores, hoje
representado pela ANFOPE (Associagdo Nacional pela Formagio dos profissionais da Educagio), herdado
dos pareceres elaborados por Valnir Chagas: "a base da identidade profissional do educador ¢ a docéncia”. A
argumentagdo (...) visa a formular uma concepgo de educador em que a base de sua identidade profissional
seja a teoria ¢ a pratica em torno de saberes pedagogicos. (Op. Cit, p.p. 31-32).
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concepeao da docéncia como base da identidade profissional do pedagogo deve ser observada no
conjunto de argumentos que j& expus no decorrer dessas discussdes relativas ao campo
profissional, profissdo e profissionalizagdo em educagfo. Acho sim, que o distanciamento das
reflexdes sociopoliticas ndo deve existir e nem ser apontado como dentincia que propicie um apelo
e uma valorizacdo a um sociologismo nas abordagens dos problemas da educagdo e,
especialmente do pedagdgico®. Sem ter o reducionismo ao campo da Sociologia, proponho que se
estabelecam relagbes de abordagens que privilegie diversas formas de se conceber o real, 0

educacional, o educativo.

3% Assim como aponta Brzezinski (1994).



2.2. DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES

As preocupacbes, internacionais e nacionais, nestes dltimos cinco anos, tém sido centradas em
torno dos impactos das relagdes sociopoliticas do campo de trabalho do professor no seu
desenvolvimento profissional. Estudos recenies sobre as profissbes, com forte abordagem
sociolégica, demonstram o crescimento surpreendente da valorizagdo do dominio técnico e
regulador de praticas relativas aos campos profissionais das ciéncias humanas, politicas e
educacionais (Bourdoncle, 1991 e 1993; Chapoulie, 1973; Becker, 1972). Os professores,
sobretudo, estdo nesse processo incluidos. Entretanto, uma concepcdo de importéncia
fundamental para essa anélise, diz respeito 8 compreenséo critica dos processos pelos quais os
professores efetivamente formulam, apropriam-se, constroem e passam a exercitar nos seus

campos de atuagdo, durante diferentes épocas e contextos, seus saberes e seus conhecimentos.

E basico associar o desenvolvimento profissional de professores ao processo de transformaces
sociais, econdmicas e politicas que diretamente atingem as atividades do trabalho e as demandas
sociais diversas. Evidente que para responder as demandas variadas de compreensdo da
atividade social exercitada pelo professor, € necessario buscar todo um processo de relagbes, em
termos de sua formacao, seus saberes e suas trocas sociais cotidianas, reconhecidas ou néo,
como atividades profissionais. Essas demandas sdo articuladas as formas naturalizadas que
acabam se incorporando ao campo de trabalho do professor como um elemento disposicional para

suas leituras de mundo. No dizer de Bourdieu (1280), tornam um habitus.

Entretanto, é preciso delimitar criticamente os significados sociais atribuidos a profissdo de
professor, para entender o campo de atividades por ele desenvolvido. Segundo Lemousse (1989) é
possivel considerar como profissional a atividade que, a partir da apreensdo dos sistemas de
atuacdo dos sujeitos, a autonomia e a responsabilidade, ante os atos intelectuais de um grupo

social, seja parte maior de uma expressdo rotineira relativa ao agir de seus membros. E ainda,
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especialmente, que nessa atividade se busque atingir os objetivos inseridos em uma situagéo
complexa por uma demanda social maior. Em minha perspectiva, é necessario ainda, ir a procura
de origens das intencbes propostas e prosseguir no mapeamento de suas atividades comuns,
atuagbes e relagdes com um campo do trabalho coletivizado, por um grupo de membros ou

sujeitos, mediante uma abordagem, inclusive evolutiva dessas praticas.

De inicio, o objetivo desse topico & articular um conjunto de informagdes que possam inserir uma
cartografia de sentidos que justifique o aparecimento incisivo das discussdes sobre saberes
profissionais de professores, e, particularmente, sobre a tbnica maior sobre o professor-
pesquisador em educacgdo, a ser desenvolvida na proxima tematica. Para tanto, é necessério
redistribuir as perspectivas de abordagem dessa tematica em pequenos blocos de andlise, para
facilitar a apreens&o da complexidade sobre o assunto. Farei, portanto, inicialmente, um apanhado
tedrico sobre algumas construcbes atuais, divulgadas em terrenos nacional e internacional, sob
forma de pesquisas ja concluidas, artigos e periédicos que se relacionem com a tematica que sera

a seguir redistribuida.

2.15. Que profissdo? Que professor?

Atualmente, falar sobre os processos de profissionalizagdo do magistério é bastante polémico e
necessario. O discurso sobre a profissionalizagéo docente ha alguns anos toma corpo entre os
paises desenvolvidos. No Brasil, tem se tornado uma questdo de largas preocupagdes,
principalmente se associados aos debates atuais sobre a formagdo de professores nos meios
académicos. Uma crise assombrosa, nos terrenos conceituais dessas analises, tem sido
incentivada na implantacéo de projetos propagados pela Politica Educacional Brasileira,
especialmente, quando se estd colocando a atividade do professor numa condigéo de fragilidade,

dado os insumos crescentes de poiiticas publicas de formagéo alienantes, tecnocratizadas.
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Nesse sentido, existe uma complexidade ao se tratar das questdes relacionadas a profisséo de
professor no Brasil. De pronto, sem perder de vista os estudos ja realizados na area (Névoa,
2000; Serén, 1998; Chapoulie, 1974; Eliict, 1975; Lawn, 1996), qualquer tipo de definigdo
apressada, revela-se incompleta e distanciada da polissemia que as discussdes suscitam. Ao meu
ver, & imprescindivel, ao querer se discutir o desenvolvimento profissional de professores, delinear
o campo da formagédo e da atuagdo sempre em torno aos conceitos fundamentais, divuigados
nestes Ultimos dez anos. Refiro-me aos conceitos relativos a profisséo, profissionalizagdo,
profissionalidade e profissionalismo, como pré-requisitos fundamentais para a defesa de quaisquer

tipos de natureza sobre o saber do professor e sua historia de profisséo.

A tentativa de se compreender o significado histérico do termo profissdo remonta velhos
paradigmas sobre a interpreta¢do critica da vida moderna direcionada ao lucro e as relagbes
produtivas do mercado de trabalho (Enguita, 2002). Nesse interim, uma proposi¢cdo sempre
consistente a defesa desse idedrio neoliberal é que sendo todas as profissGes sempre
consideradas como oficios, 0 seu oposto ndo corresponde, entretanto, a uma verdade. Uma
profissdo apreende a categorizagdo de oficio, de ocupacéo ou emprego em seu interior, mas seu
inverso n&o é validado sociologicamente (Chapoulie, 1974). Uma profissdo requer dominios de
campos especializados, com forte ligag&o a prestacdo de servicos publicos e ligados sempre a um
grupo social regulado por principios éticos e por codigos especificos que controlem, explicitem e

sistematizem seus saberes em conhecimento e em formagéo (Pessanha, 1994).

Por conseguinte, as profissbes devem ser portadoras de uma autonomia epistemolégica, ou seja,
todo seu fazer, sua atividade, esta relacionada a um corpo de conhecimentos e saberes delineado
por uma arquitetura programética coesa e passivel de controle pelo seu proprio grupo (Jobert,
2003). No caso do professor, seu desenvolvimento profissional e seus grupos profissionais, situam
outras problematicas que demandam estudos mais intensificados por uma ética de pesquisa que

n&o sirva a interesses de uma ciéncia positiva redutora.
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O conjunto de caracterizacdo de um saber especializado e de coeséo programatica, cientifica e
validada pela universidade e pela ciéncia, vem se estendendo inclusive nas defesas de uma
natureza social das profissbes. O carater socioprofissional € uma das referéncias para se
estabelecer diferengas entre as categorias de profissdo, ocupacéo ou oficio. Basta lembrar que nos
estudos de.Atkinson e Delamont (1985) as profissdes historicamente reconhecidas vem sofrendo
uma baixa na aceitagc&o de modelos econdmico-sociais e demandando uma melhor redistribuigdo
de seus sistemas operacionais e técnicos. A medicina, a engenharia, a arquitetura, a exemplo,

passam por um processo de mudangas profundas a partir dessas consideragdes.

Quase sempre quando se associa a profissdo ao dominio de regras basicas (tipicas ao o qué
fazer) e de extenséo generalizada de praticas (o0 como fazer), segundo Chapoulie (1973) se produz
uma tomada de consciéncia sobre os terrenos da semiprofissdo. Nos campos da profissao, estdo
as buscas de uma pertinéncia social e cientifica dos saberes divulgados e produzidos pelo grupo
social que a executa. Diferentemente da semiprofissdo que se estabelece como uma troca de
saberes, gestados em situagbes de incertezas e improvisos e que ndo demandam o estudo de
processos de agdo ou de esquemas operacionais em longo prazo. Um oficieiro ou um trabalho
ocupacional se nutre de processos de generalizagdo quase sempre acritica sobre os produtos das

atividades desenvolvidas no exercicio do fazer comercializado (Perrenoud, 2002).

Uma profissdo desenvolve-se tendo em vista a ampliac8o do seu campo de saber operacional. A
fungdo social oriunda dessas relagbes privilegia o cultivo de praticas intervencionistas na
sociedade onde foi gerado esse saber. Entretanto, o saber, que é sempre (in) formacional, requer
uma elaboracdo de suas estruturas em termos de conhecimento de sua realizagdo formal. A

formalizagéo do saber ¢ instrumento indispensavel as conquistas de uma profiss&o (Lamy, 2003).

Ao se aproximar das "profissdes" e especialmente a do professor, ou pelo menos de suas
atividades ou atuacdes profissionais, &€ preciso ter em mente duas questfes fundamentais. A

primeira se refere aos desafios relativos aos impactos das novas tecnologias da informagao,
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associados & logica de produtividade e de mercado, que definem valores da politica publica
brasileira, em termos de cultura ocidental. A segunda, o carater pragmatico e utilitario que esta

divulgado na relagéo com o conhecimento e com os saberes frente essa sociedade em constante

mudanga.

Para o professor, em particular, as questdes relacionadas ao seu exercicio nos terrenos de sua
profisséo, soma-se a demanda da formagéo para o trabalho. Essa demanda tem sido imposta por
uma série de acordos internacionais, pautados por uma politica globalizada que faz com que o
conhecimento cientifico se torne aplicavel as necessidades do mercado. Mas, nessa relagéo, como
tem ficado o professor? Em que tipo de situagdes tém considerado sua profissionalizagdo? Haveria
profissionalizacdo ou uma profissionalidade presente na formagdo do professor? Quais os

objetivos dessa profissionalizagdo? Para qué e para quem ela esta direcionada?

Refletindo sobre os questionamentos anteriores percebo que a complexidade da tematica desagua
num aprofundamento critico sobre a formagdo e a atuacdo de professores. Em principio, arrisco-
me na defesa da profissionalizagéo considerando-a positiva em relagdo ao professor. Pensar na
defesa de uma profissionalizagdo, no entanto, pede 0 mapeamento de sua compreensio
conceitual. Afinal, o que é que se quer dizer sobre a defesa de uma profissionalizagéo na natureza
do campo profissional do professor? Haveria uma forma de ser em relagdo ao campo e ao

exercicio profissional?

Venho me expondo, durante estes Ultimos dois anos, nas discussBes de teméticas referentes aos
eixos centrais dessa exposicdo, e ao longo desse periodo, construi referéncias que vém me
permitindo um exercicio dificil, mas necessario, em ndo trair minhas criticas direcionadas ao
sistema capitalista neoliberal. Mas, mesmo podendo apresentar elementos que sejam
interpretados por diferentes formas de percepgdo sobre o comportamento profissional nos dias

atuais, pude construir um sistema que tem me servido de referéncias para o debate sério em torno

ao tema.
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Para mim, o comportamento profissional é aquele que se delineia a partir de dimensdes politicas
semantizadas e relacionadas a um conjunto de técnicas com o discernimento intelectual critico
frente as atuacbes com diferentes objetos-processos. Esse comportamento profissional esta
sempre associado a um exercicio de autocritica sobre suas atividades, com responsabilidade
implicacional na busca continua de referéncias mlltiplas para a resolucdo de contextos
problematicos. O estado de ser profissional & também ética solidarista estabelecida na relagdo com
o respeito e a dignidade adquiridos por aqueles que exercem determinados oficios, passando pela
justa remuneragio e o controle negociado do exercicio da profissdo mediante uma abertura frente

o inédito e sobre os processos ja construidos na relagéo com o trabalho.

Ocorre que, nessa perspectiva, o sentido do controle sobre a profisséo pelos membros do grupo de
origem, baseia-se numa viséo de negociacdo de sentidos em respeito a contextos e situacbes
variadas. Mais que uma determinagdo a-histérica, cristalizada num método e em técnicas
asseguradas como elemento de coesdo programética, o controle sobre a profissdo deve ser
repensado criticamente. Essa referéncia pode acrescentar um exercicio de critica frente as
politicas de formacdo estabelecidas entre os grupos profissionais. Ha, todavia, m&o dupla em
relacao aos modelos liberais de formacéo e atuagao profissional e esse "modo de ver as coisas”,

aqui proposto.

Considero importante acentuar que 0 magistério dificilmente tera o estatuto das praticas liberais de
trabalho. Essa condic&o poderd persistir por varios motivos: primeiro, se& o magistério continuar
associado, como desde sua origem, a uma cultura de catequese/sacerddcio, artesanato e a
maternidade; segundo, se em relagdo as suas sujeigdes histéricas de assalariado, a categoria
continuar dependente de uma estrutura publica ou privada; terceiro, se ¢ magistério ainda
continuar apresentando dificuldades em ultrapassar o seu cotidiano em contextos educativos de
modo muito isolado, restrito, especialmente a sala de aula; quarto, se o processo de divisdo do

trabalho social exercer o reconhecimento de praticas sociais apenas pela dimens&o técnica,
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pragmética e utilitarista de seus sistemas de formagao/atuagéo. Entretanto, longe de estar situando
perspectivas de dificil concretizagéo historica, proponho que o debate sobre as profissdes seja

nutrido por uma revisdo critica das defesas dos conceitos eleitos como parametros de sua

especificidade formativa.

Interessa-me, trazer a tona, outras perspectivas e dimensdes que poderao auxiliar na conquista da
superacéo desse impasse. A saber, comegando com a discuss&o em torno a categorias como a
profissionalidade, profissionalizagdo e professoralidade, que fazem parte da grande cadeia de
siléncios distribuidos entre os professores, gestores, alunos e grupos de trabalhadores em

educacao, enfim, entre os profissionais da educagio.

2.16. Profissionalidade e Profissionalismo como condicionantes da Profissdo

Uma preocupacio com a releitura dos termos relativos ao processo de profissionalizagdo do
magistério se faz necessario. Em primeiro lugar, gostaria de denunciar a dimensdo do status que
as profissdes gozam junto ao sistema social, com o propédsito de englobar e contrastar as analises
sobre a tematica da profissionalidade e do profissionalismo. E a partir dessa caracterizagéo que
estudiosos dessa tematica explicitam suas concepgles a respeito do significado que um grupo

social adquire para a sociedade em suas exigéncias (Lang, 2003).

Nessa relacdo, fator de suma importdncia & a natureza subjetiva e representacional que, a
experiéncia de responder as demandas da sociedade, adquire no percurso da profissdo. E
interessa de igual modo, ao mesmo tempo, como essa resposta se respalda pela condigcdo de
satisfacdo financeira e social ante os servicos prestados. Sem essa dimensao econdmica, torna-se

dificil, nos dias atuais, falar sobre profissionalismo e profissionalidade (Damis, 2002).

Penso que a base de um pensamento profissional é construido com o0s constantes movimentos de

formagdo pessoal, historica, cultural, ética e estética do sujeito. Esses movimentos funcionam
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como substratum gerador de uma produgao simbdlica da sua cultura. Na base de ligages entre o
vivido, o experienciado, na base das relagdes entre formagéo e atuagio, é que se pode encontrar o
indicio de uma profissionalidade relacionada aos sistemas de profissionalismo (Jobert, 2003). A
profissionalidade seria a profissdo em estado de acdo; temporalidade gue se constréi na relacédo
com o campo semantico das formas de expressdo das identidades e das construgdes nas trocas
sociais e simbdlicas, estabelecidas entre os sujeitos. Recorro a Pereira (2001, p. 34) e sua nogdo
basilar de autoformagdo para melhor tensionar a apresentacéo de concepgdes diversas sobre o
tema. Observe, consideracdes que sao feitas a respeito da busca scbre o ser professor em relagéo

as suas atividades profissionais:

A busca ndo esta dirigida para responder a questio quem sou eu ou 0
que & ser professor, mas, de outro modo, como me tormei o que estou
sendo e como é ser professor. Ao contrario de trabalhar sobre uma
representacdo sobre mim mesmo, constituivel a partir do indagar-se o
gue sSOU OuU COMO Sou O quée sou, 0 movimento vai no caminho de
descobrir algumas tramas constitutivas dos diferentes estados de ser
que se sucedem, isto é, deriva de indagac¢fes sobre como e por qué
tenho sido o que tenho sido. Da pra perceber a diferenga? Trata-se de
colocar o dinamismo dos modos de ser j& na construgdo do presente do
indicativo (eu sou), parte-se do participio e do gerundio {tenho sido,
estou sendo). Essa pequena mudanga, aparentemente inofensiva, é
determinante da compreensao que vamos ter tanto do proprio processo
de investigacdo quanto do sujeitoc e da subjetividade.

Quanto ao sujeito e & subjetividade, eles serdo compreendidos,
respectivamente, como uma formag&do existencial singular, uma
emergéncia constituida num campo de coletividade, em constante
iminéncia de deixar de ser o que vem sendo para tornar-se diferente de
si mesmo (sujeito) e como "conjunto das condigdes gque torna possivel
gue instancias individuais efou coletivas estejam em posi¢do de emergir
como territério existencial auto-referencial, em adjacéncia ou em relagéo
de delimitacdo com uma alteridade, ela mesma subjetiva” (...).

E nesse sentido que Pereira (2001) vai se apropriando de um eixo de significagdo conceitual muito
interessante o qual desemboca nas questdes de uma professoralidade formativa no sujeito.
Entrementes, uma professoralidade & um processo de autoformacgdo, um estado de constituigdo do
ser em sua relacao com o mundo social, do trabalho e das relagbes. Em sua maior parte, este

autor vai sinalizando que os principios de uma subjetividade na relac@o formativa do sujeito, com
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seu campo de atuagao, séo diferencialmente constituidos numa concepgao processual de projetos
identitarios. Em outras palavras, o sujeito em sua acepcéo individual ou coletiva, habita o plano do
relacional, sempre com tons de visibilidade (Simondon, 1988). A subjetividade é o conjunto de
condigbes que perfaz o sujeito (p.36). Nas palavras do autor, “... é a cena produzida no plano
invisivel, geradora de um campo ativo de subjetivacéo, isto & de produgéo do sujeito" (idem).
Preferi abordar essas dimensdes, de certo modo plasticas, com o objetivo de sinalizar a poténcia
sdcio-educacional que os termos conceituais fazem derivar em referéncia as diversas formas de

sua interpretacgéo.

Professoralidade, entretanto, ndo corresponde, ao todo, a uma profissionalidade (Faingold, 2003).
Esta Ultima se refere a um afunilamento em termos de definicdes de processos especificos as
questées da identidade profissional. Sob minha compreenséo, o conjunto de tensdes constantes
em risco de um devir sempre em poténcia, relativo a professoralidade, ¢ muito distinto de uma
abordagem linear de uma suposta identidade. Defender essa abordagem linearizada da identidade
frente os fendmenos sociais complexos & situar e explicitar sentidos que nos aproximem de um
campo de saber restrito, portanto, monopolizavel e sustentado por légicas estereotipadas de
cuitura e de vis@o de mundo. Uma identidade & sempre a institucionalizagdo de uma forma de ser
comunal e cristalizada pela perseguicdo de modelos estaveis, harménicos a um padrdo desejado.
Nessa institucionalizagdo, e a partir dela, pode-se homogeneizar o cotidiano e constituir os
agrupamentos e as coletividades (Maradan, 2003). Note-se:

... A sociedade nos da, prontas, algumas identidades: homem, mulher,

professor, artista, mae, pai, familia, escola eic. (...) Na medida que sei,

por exemplo, 0 que & ser professor, @ me deparo com um, ja tenho meia

duzia de expectativas com relagdo a ele. Se ele me apresentar uma

conduta incoerente com o modelo que trago, vai me surpreender e vou

dizer: ou ele enlouqueceu ou ndo é professor. Assim, a nossa sociedade

€ extremamente vioclenta pela forma como prescreve e organiza a

produgdo da subjetividade, postulando contra a processualidade
{Pereira, 2001:37).
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Por isso que optei situar as diferengas basicas entre os termos t&o comumente utilizados na
atualidade no tocante ao campo da profissdo, em particular, a do professor. O profissionalismo,
entdo deve ser agrupador dessas caracteristicas, anteriormente exploradas, porém, restringindo
sua natureza a um aspecto tendenciado e projetado a uma condicéo proporcional aos privilégios,
autoridade e reconhecimento social das pessoas que exercem suas profissdes num jogo extensivo
de negociagbes simbdlico-econdmicas. Os caminhos de um profissionalismo direcionam-se a
processos historicos e evolutivos que tecem as teias das relagdes sociais e estdo diretamente
ligados a conjuntos de procedimentos especificos, validados como proprios de um grupo

profissional, no interior de uma estrutura de poder (Popkewitz, 1997).

Sacristan (1998) vai afirmar que tomar a profissionalizacdo e o profissionalismo como categorias
condicionantes de uma profissdo é necessidade imposta pelas instituicfes e suas estruturas de
poder. O eixo central dessa idéia esta na profissionalidade (Marin, 1998). Esta pode ser percebida
como a expressdo da especificidade da atuacdo dos professores na prética, isto &, a partir do
conjunto de atuagbes, destrezas, conhecimentos, atitudes e valores ligados a ela, que constituem
o especifico de ser professor. A apreenséo desse sistema de pensamento engloba uma discussao
mais refinada sobre a subjetividade do professor inserido na pratica. Esse professor, nessa

concepgéo, sera um sujeito histérico, exercendo uma tarefa efou uma profisséo.

Ao discutir e tomar como referéncia as questdes da subjetividade na profissionalizagdo do trabalho
do professor € por assim dizer, a natureza implicada de minhas defesas na busca de
ressignificacdo de constructos profissionais de saberes especificos do professor. Entretanto, nao
quero me referir a apenas um aspecto relativo as bases desse saber que € a dimens&o técnica da
atividade do ensino. H& uma hipervalorizagéo da fé na chamada pedagogia cientifica ¢ na
legitimacgéo de discursos a favor de uma razdo instrumental. Sou contra, explicitamente, a essa

forma de se conseguir a profissionalizagdo docente. Popkewitz (1997, p.132) vem acentuando que
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esse proceder "projeta uma imagem de pensamento racional e de eficiéncia institucional” no

imaginario da classe de professores.

De certo, o professor esta situado nas instituigdes com o propésito de minimizar ou erradicar com
probiematicas que trazem ao desempenho de suas fungdes (ensinar-aprender). Entretanto, penso
que é preciso perceber que esse tipo de discurso, defendido com fortes paixdes nos dias de haoje,
inclusive aparentando uma nova roupagem, j& foi nos anos 70 e 80 bastante criticados. E preciso
perceber que essas novas roupagens reimprimem as politicas ligadas & produtividade e & logica do
mercado, contudo, ha um prolongamento interessante nessas relagbes que é a substituicdo do

Estado educador pelo Estado avaliador.

Isso significa, em relag&o aos processos de profissionalizacdo, que os mecanismos utilizados pela
sociedade se d3o de forma estritamente ligada a sua estruturagdo na relagdo com as categorias
das profissGes (Perez, 1998). Nbovoa (1992) vai acentuar gue, nesse processo, O recurso a
legislac@o e as forcas de associacdes profissionais, sindicatos sdo determinantes para o aumento
da autonomia de classe nas profissfes. Nesse sentido, ndo estd, em meu discurso a favor da
profissionalizacdo docente, o negar dos saberes operacionais e socializados por um processo de

racionalizacdo dos conhecimentos gerados pela (in) formag&o com o campo profissional.

No exercicio coletivo de produgéo e apropriacéo de saberes, conhecimentos e informagdes, é onde
apoio minhas reflexdes sobre a racionalizagéo de praticas. Mas, a minha denuncia esta em relagdo
ao professor que devera sempre estar atento ao discurso da eficacia € do rigor atribuidos e
exigidos em suas relagbes com o mercado de trabalho. Profissionalizagdo é luta politica e, para
tanto, o engajamento intelectual deve se imbuir de sentidos populares e democraticos frente a
autonomia profissional e as conquistas negociadas pela ressignificacdo coletiva das fungdes
sociais propagadas pelo Estado ou pelo processo de globalizagdo do mercado, ainda, a

mundializac&o da cultura de formagéo profissional.
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E preciso ainda fazer mengdo ao estatuto social e econdmico dos professores como o eixo
estruturante do processo de profissionalizacio desta categoria sem perder de vista o corpo de
conhecimentos relacionados ao exercicio da profisséo docente e o conjunto de normas ¢ valores
éticos que regem a profissdo (Névoa, 1992). Nesse sentido, torna-se urgente um exercicio
profissional docente compreendido como a forga de trabalho principal, o estabelecimento de um
suporte legal para tal atividade, a criagdo de instituicbes especificas para a formacgdo de
professores e, principaimente, a constituicdo de associacdes profissionais da categoria de

professores.

Giroux (1987) declara ser possivel nessa questdo o exercicio de uma analise critica das diferentes
esferas sociais e culturais no campo de atuacdo dos professores. Essa andlise deve ser
direcionada para as possibilidades concretas de mudanga e para a criagdo de novas formas de
respostas aos diversos tipos de opressdo e exploragdo na relagdo com o trabalho. Assim se
tomarmos os discursos oficiais a favor da profissionalizacdo de professores, a partir dessa leitura

sobre o real, a luta pelo reconhecimento da categoria ganha outras diregdes.

Ademais, Contreras (2002) vem divulgando em seus estudos sobre o processo de autonomia e de
profissionalizacdo de professores que o discurso oficial do Estado a favor da profissionalizag@o tem
servido apenas para legitimar reformas pretendidas pela Politica Educacional. A maior parte
dessas reformas € pautada pelo processo de centralizacdo de decisbes e propagacdo de
mecanismos de controle sobre os produtos do trabaiho do professor. Nesse sentido, ac invés de se
ter como fundamental a participacdo de uma coletividade de professores no reconhecimento e
socializagcdo de suas praticas, saberes e conhecimentos, para o Estado, a profissionalizagdo se
torna uma espécie de obrigatoriedade profissional e, assim, converte-se em uma mera exigéncia
de requisitos técnicos das tarefas burocréticas, delegando a um poder instituido a atribuicdo de

sentidos ao processo em questao. A proposta deve ser outra. Note-se:
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... 08 professores colocam suas energias no entendimento de que estédo
passando da imposicdo da participagdo em um curriculo fechado como
mandato a um curriculo aberto como guia interpretavel, da obediéncia a
autonomia profissional; e do treinamento ao desenvolvimento

profissional... (Cunha, 1999; 135).
Com certas restrigbes, tenho percebido que a propagacdo de praticas emancipatdrias tem causado
pouco impacto nas relagbes do professor com seu campo de trabalho. Para mim, a énfase no
desenvolvimento profissional de professores esta imbuida de uma busca concreta de realizagéao
histérica da categoria na sua ressignificacéo sobre seus papéis sociais, fungéo para o campo de
trabalho e suas relagbes com os poderes publicos e, sobretudo, seu compromisso com uma
produgdo de um discurso critico que considere a prética educativa como fonte inesgotavel de
enfrentamento politicos contra-hegemoémicos e a favor de uma popularizacéo do saber e dos bens

sociais, culturais e simbdlicos.

Entretanto, Pelpel (2003) chama a atengdo para o estabelecimento do interesse da
profissionalizagdo por parte do Estado. Existem esquemas previamente definidos e, as
consideragbes relevantes sobre as necessidades de se discutir o desenvolvimento profissional de
professores sdo aquelas que "se encaixam nas metas nacionais e nos objetivos organizativos de

um projeto maior de controle social sobre a profisséo”.

Nesse sentido, o foco central das discussfes, de agora por diante, sera os saberes de profiss&o.
Se existe um professor que se quer profissional deveréa apresentar, no minimo suas preocupagbes
com os conhecimentos e saberes de profissdo. No desenvolvimento profissional de professores
esses saberes se mesclam. O conjunto de pesquisas tem nos levado a inimeros caminhos. Penso
gue ainda é necessario reaproximar as discussdes dessas pesquisas com 0 campo da critica
emancipatdria na formagao/atuagéo a partir da referéncia ao desenvolvimento profissional de

professores em suas transformagfes e processos.

Denomino saberes de profissdo o conjunto de acdes, teorias e representagdes disponibilizadas e

compactuadas par um grupo especifico de profissionais, a respeito do seu campo de trabalho. Os



78

saberes de profissdo, geraimente, s&o processos de apropriagio/reapropriagcdo das maneiras
habitualmente utilizadas pelos membros para produzir sua atividade profissional. A natureza dos
saberes de profissdo é contextualizada por uma estruturagdo de "formas de agir, ser, pensar"
comum aos seus membros, mas, ndo é fechada ou destituida de flexibilidades para modificagGes,
alteragcbes, mudancas e reapropriagdes divergentes da estruturacdo original. Os saberes de
profissdo se tornam, dessa forma, pontos comuns de agdo e de convergéncias na exploracdo de
uma situagdo especifica, porém, s&o mobilizados por outros mecanismos, como por exemplo, o
dispositivo da auto-regulagéo e da ruptura. Esses mecanismos sempre s&o acionados em relagéo
as estruturacbes e formas de agir/ser/pensar anteriores, permitindo assim, o aparecimento de
novas relagbes dentro do campo de atuagao profissional e por isso mesmo tidas como principio de

desenvolvimento no campo da profissdo.
2.17. Saberes de Profissdo: perspectivas e debates

Discutir as questdes relacionadas com o saber, ou plastificando melhor o tema, os saberes que
temitraz consigo o professor, muito me interessa. N&o é dificil recorrer as pesquisas recentes (Cf.
Garcia, 1999; Morosini, 2000; Perrenoud, 1993; Pimentel, 1993; Sacristan, 1999) que abordam a
tematica e perceber que, seus resultados, apontam para o mau trato e 0 descompromisso das
universidades brasileiras, na abordagem da multiplicidade de aspectos que perfazem a busca de

um saber (ou varios saberes) na profisséo do professor (Moreira, 1994).

Malglaive (1990) delineia o que foi denominado de "modelo da construc&o do conhecimento do
praticante”. Explorando a formag&o de adultos elaborou um conjunto de leituras possiveis sobre o
saber do professor, tendo em vista a discusséo sobre o "conh(;cimento dos professores”, suas
problematicas de relagdo nas articulagbes entre teorias e praticas. A esse "modelo" estariam o

conhecimento tebrico, o conhecimento pratico, conhecimentos procedimentais e savoir-faire como

signos de mobilizacdo e estruturagdo dos saberes de professores, segundo Malglaive.
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Hé uma predominancia que se destaca na valorizago das experiéncias de profissdo em
contraponto & valorizagdo da formacao de professores em diferentes niveis de ensino, nesses
estudos. Nessa valorizagio, & comum se estabelecer distingdes entre saberes tedricos e praticos.
Porquanto, existiriam os conhecimentos disciplinares e culturais (referindo-se aos conhecimentos a
serem transmitidos) e os conhecimentos pedagdgicos e didaticos (relativos & estrutura de
organizagéo das condigles da aprendizagem e sua gestéo). De outro modo, Altet (1993) e Tardif et
alii. (1991) desenvolveram trabalhos que romperam epistemologicamente com a tendéncia
anterior. Esse rompimento se deu pela tentativa desses pesquisadores ao descrever o "saber dos

professores” numa perspectiva antropolégica.

A propagacéo de um professor especialista, todavia se faz notar nos meios de divulgagdo cientifica
em educacédo (Paquay, 2001). Essa divulgacdo vem tomando caracteristicas cada vez mais
direcionadas ao apoio de uma racionalidade técnica®. Novamente, o discurso das competéncias
enrijece o cenario de formagdo. Todo um aparato modernoso de qualificagdo e ligagdo as
concepgGes neoliberais de profissdo, reaproximam calorosos campos interpretativos. A gquestéo

das andlises sobre os saberes de profiss&o torna-se essenciaimente pertinentes.

Os saberes de profissdo, grosso modo, sdo aqueles que 0 sujeito compactua com 0 novo grupo
profissional. Devido a existéncia de um modus operandi, aceito e apropriado pelo restante dos
membros que compdem o grupo, os saberes de profisséo os engloba, ao mesmo tempo em que
sdo frutos de uma troca substancialmente dialética, em termos de fusdo/dissociagdo, com os
saberes de formagdo. E nesse sentido que os saberes se tornam dialéticos: por se fundirem, por
se mesclarem, bricolarem sentidos, e tensionar crises de sentidos, nas inUmeras configuragbes

possiveis e passiveis de temporalidade e histéria de suas relagdes.

3! Segundo Fiorentini, Souza Jr e Mello (1998: 308) "A racionalidade técnica pressupde que o professor deve
Ter primeiro uma formagdo tedrico-técnica para, posteriormente, fazer da pratica uma instancia de aplica¢io
da teoria ou das prescrigdes técnicas...".
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E nessa conjuntura que se desenvolvem quatro perspectivas de abordagem de andlise,
organizadas por mim, a respeito do(s) saber (es) de profissdo. Quais sejam: Abordagem de Analise
Epistémico-formal; Abordagem de Anélise Epistémico-operacional, Abordagem de Analise

Epistémico-pragmatica; Abordagem de Andlise Epistémico-critica.

2.18. Abordagens de Andlise sobre os Saberes de Profissdo

Inicialmente, gostaria de especificar o sentido dessa categorizagéo. Abordagem & maneira ou
método de enfocar ou interpretar algo. Assim sendo, ao mapear boa parte do conjunto de
pesquisas realizadas sobre a questdo dos saberes de profissdo (ou saberes profissionais como
geralmente sdo chamados), estabeleci uma busca de convergéncia de principios tedricos que me
permitisse articular teorias sob uma forma comum de tratar os saberes de profissdo do professor.
Abordagem de analise significa, aqui, maneiras comuns de se enfocar ou interpretar os fendmenos
relacionados aos saberes de profissdo. De igual modo, a questdo da epistemologia®’ e suas
adjetivagbes (formal, operacional, pragmatica e critica) serve como limiares de significados
préprios as maneiras comuns de se interpretar os fendmenos em estudo. Portanto, abordagens de
andlise epistémico-formal, operacional, pragmética e critica em torno aos saberes de profisséo,
consistirdo em ferramentas que, articuladas ao conjunto de idéias aqui expostas, possam

apresentar as principais tendéncias na atualidade a respeito dos saberes de profissdo de

professor.
2.19. Abordagem de Anélise Epistémico-formal

A abordagem de andlise epistémico-formal se caracteriza peio destague aos dois grandes pblos

das discussfes dos saberes de profissdo de professores: a natureza tedrica e pratica que eles

32 0 estudo dos postulados, conclusSes e métodos dos diferentes ramos do saber cientifico, ou das teorias ¢
praticas em geral, avaliadas em sua validade cognitiva, ou descritas em suas trajetorias evolutivas, seus
paradigmas estruturais ou suas relagbes com a sociedade e a historia; teoria da ciéncia.



81

possuem. Sua adjetivagdo "formal' advém justamente por se preocupar em formalizagbes,
classificagdes e tipologias acerca dos saberes de profissdo. Também, nesse tipo de abordagem os
saberes s30 situados com uma produgdo de conhecimento onde suas classificagbes sdo
inevitaveis. Nesse bloca de abordagem, alguns dos muitos autores nele inseridos, tém defendido a
integrag@o entre préatica e teoria. Nessa abordagem, pode-se inserir as pesquisas de Raymond
(1993), Malglaive (1990), Elbaz (1993), Altet (2001), Paquay (1994), Perrenoud (1993), Shulman
(1986), Leal (1994), Fiorentini (1994), Geraldi (2001), Ludke (2001, 1986), Fazenda (2000), Tardif

et alii (1991), Souza (2000), Gongalves (2001), Elliot (1998), entre outros.
2.20. Abordagem de Analise Epistémico-operacional

A preocupacdo nessa abordagem ndo seria penas apresentar as "formas" que os saberes de
profissBo adquirem e se baseiam para suas estruturacbes no campo da profissdo, mas,
especiaimente, o interesse estd no destaque aos processos operacionais que esses saberes
tomam quando s&o re-apropriados pelos professores em suas atividades de ensino e de
aprendizagem. O interesse desse grupo é na busca de entendimento sobre o como esse saber é
transformado em sistema de ac@o para as trocas sociais estabelecidas a partir do ensino. Nesse
grupo podemos identificar as pesquisas de Perrenoud (1994), Charlot e Bauthier (1991), Tochon
(1991), Barth (1981), e os demais trabalhos de inspiragéo fenomenolégica sobre o conhecimento a
ser ensinado ligado as representacSes e as situagbes vivenciadas e originadas na pratica
profissional. Nesse grupo também se encontram Isambert (1989), Barth (1981), Paquay (1994)

dentre outros.
2.21. Abordagem de Analise Epistémico-pragmatica

Diz respeito & concepcéo de andlise dos saberes de profissdo com base no seu sentido utilitarista.
As pesquisas que privilegiam essa abordagem se preocupam com aquelas construgbes gue s&o

direcionadas pelo fator "pertinéncia social e cientifica", como sinénimo de "produto Util aos
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professores”, dos saberes e das praticas desenvolvidas pelos sujeitos em seus contextos de
trabalho. Nesse tipo de abordagem o saber, busca-se os impactos produzidos pelo conjunto
"prética-teoria" do professor, na comunidade onde foi originado e na sociedade maior onde esta
inserida. O centro dessas pesquisas esta ligado a natureza pratica (dtil) e que responda as
necessidades imediatas encontradas na relag@o educativa. Gordon (1979), Isambert (1989),

Paquay (1994), Carbonneau (1993) entre outros.
2.22. Abordagem de Andlise Epistémico-critica

Nesse ultimo tipo de abordagem as analises sobressaem-se na diregdo de compreender as
praticas dos professores como uma produ¢do simbolica, cultural e de forte poténcia ético-
emancipatéria. Os saberes de profissdo sdo entendidos como dispositivos necessarios e,
efetivamente destinados a serem instrumentos de transformag&o social e da quebra de
dissociactes entre os tipos de saberes e conhecimentos. Sua tendéncia é a busca de socializagdo
dos saberes produzidos entre os diferentes grupos profissionais de sujeitos. A importancia dos
saberes de profissdo para essa abordagem é questdo de luta politica e conquista de autonomia e
emancipacio da categoria profidsional dos professores. Geraldi (2001), Zeichner (1992, 1993,
1996,1998), Apple (1998, 2000), Silva (1999), Freire (1983), Sthenhouse (1996), Ludke (1996),

Sacristan (1999), Young (1971), dentre outros.

2.23. Afinal, que saber (es) tem o professor?

Isso posto, venho interpretando os saberes de profisséo como uma nogéo polissémica. O saber™
somente adquire significado se contextualizado entre a informacg&o e o conhecimento. Geralmente,
defendo que o saber situa-se em um intermédio interfuncional entre o conhecimento e a (in)

formacéao. Beillerot (1985) vai definir o saber como aquilo gue para determinado sujeito é adquirido,

33 Do latim sapere, sabor.



83

elaborado através do estudo ou da experiéncia. Saber, nesse sentido, também, serd processo
elaborado nos pressupostos de uma mediagdo diferenciadora de elementos circunstanciais e

firmados por uma realidade histérica concreta.

O processo de diferenciagdo entre saberes, conhecimentos e informagdo nem sempre foi
estabelecido por entre as pesquisas realizadas nos ultimos vinte anos. H& uma confusdo
terminolégica e conceitual ao se abordar as questdes de um saber do professor. Legroux (1981)
define a importancia de se perceber um limite conceitual entre os termos a fim de que se possa
melhor utiliza-los. Segundo este autor, a informagdo é exterior ao individuo e de ordem social; o
conhecimento é integrado ao sujeito e de ordem pessoal. Nem tudo que circula como informagao
nas trocas cotidianas das relagbes sociais s&o produtos de conhecimentos por parte dos atores
gue delas participam. Assim sendo, o saber consistiria no processo medidtico e intermediéric entre
essas duas categorias conceituais. Os saberes se constréem na mediagéo social e é de natureza

intersubjetiva.

Portanto, a0 meu ver, existiriam nos saberes, diferenciadas modalidades de circulacdo de
informagdes e conhecimentos. O trabalho do professor estaria, em situacSes de trocas sociais,
seja entre pequenos grupos, como a classe da escola, ou em situagfes de maior abrangéncia
como a divulgagdo de ensino em espacos midiaticos (TV, radio, internet), precedido por uma
elaboracdo personalizada de conjuntos de apropriagdo de informagdes e de conhecimentos.
Porquanto, se o trabalho do professor é elaborar informagdes em conhecimentos a serem
divulgados pelo ensino, ele o faz tendo em vista a sua apropriagéo por via do saber. Essas
atividades de forte tendéncia cognitiva ndo adquirem origem num presente légico, progressivo. S&o

processos de raciocinios flexiveis e abdutivos, ou seja, fundados numa relagdo marcada pela forte

presenca da intui¢do, introspecgéo e pelo instinto (Tochon, 1991).

O saber do professor, ou ainda, 0s saberes do professor se caracterizam por uma plasticidade de

definicdes, fungbes, naturezas e finalidades (Anastasiou, 2002). Pode-se tratar do saber como
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expressbes de uma conduta individual ou coletiva a partir das representagdes que o (s) sujeito (s)
criam sobre suas proprias praticas nascidas pelas trocas sociais e contextos de comunicagéo
(Jodelet, 2001). Os saberes relativos ao campo de atuagéo do professor s&o também elementos de
apropriacdo intersubjetiva e cultural de informagbes e conhecimentos a serem transmitidos e

reelaborados pela presenca macica da linguagem.

Nesse sentido, estive preocupado com as relagbes que os saberes (intermediarios entre o
conhecimento e a informagéo) teriam na atuagéo do professor. Foi necessério estabelecer algumas
fungbes relativas aos saberes para dar-thes sentido teérico e visibilidade no campo de trabatho do
professor. Quanto as fungbes dos saberes do professor, pode-se encontrar trés modalidades
centrais: a reguladora-representacional, a proposicional-assertiva recursiva e identitaria e, ainda, a
argumentativo-critica. Para formular essas categorias, redimensionei os principios apresentados
por Tardif e Gauthier (2001) ao se referirem aos papéis desenvolvidos pelo professor como

procedimentos de uma racionalidade formativa.

Segundo Tardif & Gauthier (2001) discutir a questéo do saber do professor repercute na anélise
sobre a nogao geral da cultura intelectual da modernidade. De modo contundente, esclarecem gue
uma hipervisibilidade em relagdo aos saberes dos professores tem sido sustentada por uma ética
que exclui uma abordagem redutora e simplista. Assim, contextualizando essas observagdes sem
perder o quadro da cultura da modernidade, afirmam que "o saber foi definido de trés maneiras, em

fungéo de trés” lugares "ou tropos: a subjetividade, o julgamento, a argumentacg&o” (p.192).

A fungao atribuida ao lugar da subjetividade é o campo da certeza subjetiva que é produzida por
um pensamento racional. Ha uma forte oposicéo aos sistemas da crenc¢a ou da fé, convicgdo ou
preconceito. Nesse sentido, segundo os autores (op.cit) pode essa fungio assumir duas formas
fundamentais: a da intuigdo intelectual e a da representagéo. Na fungdo atribuida ao julgamento,
como a segunda das trés maneiras apontadas, o saber é o ato de julgar. Esse julgamento remete &

dimens8o assertiva ou propositiva do saber, entre afirmacbtes e negacdes que sejam ldgica e
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estruturais. A terceira e Uiltima instancia é a da argumentacgéo, compreendida como um saber que

"se desenvolve no horizonte do outro e em vista dele" (p.194). Em outras palavras, o saber “(...)

engloba potencialmente diferentes tipos de discursos (em particular normativos: valores,

prescricdes, etc.), cujo locutor, no dmbito de uma discussdo, esforga-se em fundar a validade,

oferecendo razbes discutiveis e criticaveis (....)" (ibdem). Haja vista, 0 conjunto de exposicdes

anteriores, pude reintegrar a teoria alguns elementos que ultrapassam o significado que mobilizam

as fungbes dos saberes de professores em seu contexto de manifestacdo. Observe:

1.

A funcdo da subjetividade, agreguei a idéia da regulagdo-representacdo. Entendo que nos
terrenos da subijetividade existem processos internos e externos que regulam uma conduta e
gue se expressam pela concretizagdo das praticas de interatuagbes. Toda regulagdo de
conduta esta relacionada a uma representacéo individual ou coletiva como constructo mental,

enviesado pela (s) linguagem (ns).

A funcédo do julgamento, redirecionei para a questdo do aspecto proposicional-assertivo
recursivo e identitario por perceber que toda assergdo ou proposicdo como formas de
expressdo do pensamento e da linguagem por via de juizos (juigamentos) € sempre recursiva
e traz consigo elementos que a tipificam como pertencente a um determinado contexto social e
histérico. Isso significa que os saberes de professores ndo apenas exprimem um julgamento
como também proponhem suas inteligibilidades a partir de um apelo a diversos recursos gue

retomam seu lugar de origem, portanto, sua cultura e sua (s) identidade (s).

A fungdo da argumentacgdo, ressignifiquei o processo nela contido atrelando uma adjetivacéo
fecunda e problematizadora como a questdo da critica. A critica ndo é pois apresentacdo
expositiva de limites, estados ou intencionalidades descontextualizados. Critica é a
reapropriacdo de sentidos elaborados historicamente a partir de um posicionamento engajado
em superar as lacunas e muralhas entre os diversos tipos de saberes, conhecimentos,

situacbes, préticas e formacao.
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Mesmo assim, ndo tem sido comum, em educagdo, insistir na defesa de um saber subjacente e
propulsor as discussées sobre sua (s) natureza (s) identitaria (s) na profissdo de professor. Ao
contrario, a propaga¢ao comumente aceita de que o professor tem, apenas, a fungdo de elaborar
conhecimentos ou, pelo menos, tratar as informagdes a serem divulgadas no espago escolar como
tal, ainda é muito presente. Ao meu ver, isso apenas atribui uma forma monolitica de identidade.

Aqui, ainda, é preciso distinguir a pertinéncia desses principios.

Reconhego que nem no campo da Filosofia se pode encontrar uma disting&o clara a respeito da
diferenga entre saberes e conhecimentos. No entanto, opto por demarcar essa distingdo,
acreditando que a superacio de problemdticas que envalvem a negacdc dos saberes de
professores, perpassa pela maneira como se interpreta o objeto de um exercicio discursivo, quer
pela linguagem signica ou pela argumentagéo critica que sobre ele se faz e se divulga. Seguindo

as observacgGes de Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p.277) nota-se:

De fato, quando se interroga o (as) professore (a)s sobre seus saberes e
sua relagdo com os saberes, eles priorizam, e isso a partir das
categorias de seu proprio discurso, os saberes que qualificam de
praticos ou de experiéncia. O que caracteriza, de modo global, esses
saberes praticos ou da experiéncia, € o fato de originarem da prética
cotidiana da profissdo, e serem por ela validados. Assim, nossas
pesquisas indicam que, para o (a)s professore (as)s, os saberes
adquiridos através da experiéncia profissional constituem os
fundamentos de sua competéncia. E a partir deles que o (a)s professore
(as)s julgam sua formagéo anterior ou sua formacéo ao longo de sua
carreira. E igualmente a partir deles que julgam a pertinéncia ou
realismo das reformas introduzidas nos programas ou métodos. Enfim, é
ainda a partir dos saberes da experiéncia que o (a)s professore (as)s
concebem os modelos de exceléncia profissional no interior da
profissdo.

Opto por explorar as naturezas do saber do professor tratando-as como processos identitarios
dentro de um exercicio da subjetividade do sujeito e ndo como uma identidade. O conceito de
identidade atrelado a modernidade reduz as perspectivas heuristicas de se analisar o campo

educacional. Processos identitarios tornam plurais as compreensées sobre os objetos do mundo

de forma relacional. Identidade reduz o conjunto de andlises por se aproximar muito de uma



87

significacéo social limitrofe na abordagem dos fendmenos. Uma identidade é uma forma de ser
padronizada, referente. Processos identitérios sdo as plurais manifestagbes de variadas formas de

ser do fendmeno em suas circunstancias, em suas multiplas referéncias, situacbes e contextos.

Por fim, o topico “Afinal, que saber (es) tem o professor?" me conduziu a outra tentativa de
compreens&o sobre os saberes do professor a qual denominei "Saberes de formagdo” presentes

no desenvolvimento profissionais de professores.
2.24. Saberes de formagdo como expressdes identitarias da profissdo

Existem saberes que sdo gerados no exercicio da pratica profissional e outros que sdo admitidos
como possiveis e existentes durante todo o processo formativo do sujeito antes mesmo de seu
ingresso na carreira do magistério. Esses saberes s&o articulados entre si numa dinamica as vezes
cadtica, mas tém uma forma comum de se manifestarem no decorrer do desenvolvimento
profissional do professor. Saberes de formagdo se caracterizam como recursos de referéncia a
histéria de vida do sujeito, suas trocas sociais, culturais, seu curriculum e sua adesé&o ao trabalho
profissional do exercicio do ensino. Seduzo-me pelo empréstimo das palavras de Dias citada por
Névoa (1999), quando diz que "o professor é a pessoa; e uma parte importante da pessoa é o
professor’. Nesse sentido é que 0s saberes de formagdo sdo como expressdes identitarias da
profissdo e ndo se trata de outro paradigma de abordagem em relacéo aos saberes de profisséo,

sendo seu prolongamento e vice-versa.

Ao longo desse capitulo pude ir construindo uma teia de relagbes importantes sobre os saberes do
professor, especiaimente numa tendéncia a delimitar referéncias teéricas diversas sob a forma de
contraponto heuristico e até formal. Acompanhando os trabalhos de Shulman (1986) e suas
releituras feitas por Gongalves & Gongalves (2001) pude perceber, em suas pesquisas, que o foco
de interesse central dos estudos realizados nesta Ultima década, esteve na tdnica do dominio que

o professor deveria possuir acerca de sua disciplina. Dando hipervalorizagdo aos conhecimentos
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apreendidos na formacfo, esses estudos demonstram que as questdes relativas a pratica
pedagoégica ou a didatica eram pouco valorizadas. Acrescente-se a esse processo um periodo de
guase auséncia de discussdes, inclusive dos dominios disciplinares, por néo se priorizar uma
problematizacdo das diferentes concepg¢des e perspectivas histérico-epistemolégicas acerca dos
conceitos e idéias basilares de cada disciplina/formagé@o. Esse enfoque se refletia tanto na
formag@o quanto na selecdo para o ingresso no campo de trabalho. Mais uma vez, esse cenario se
aproxima, sobretudo, das caracterizacbes do periodo dos anos 70 e o destaque precipuc da

técnica como instrumento molar da formagéo e da pratica de ensino nas instituicbes formadoras.

Tenho redimensionado minhas reflexdes para esse processo de formagdo e de atuagdo de
professores sempre me referindo ao contexto dos anos 70, 80 e 80, como condigfes fundamentais
para a compreensao profunda das problematicas dos saberes no desenvolvimento profissional de
professores. Por conseguinte, formulei, nestes Gltimos dois anos, a partir do exercicio da pesquisa
realizada nos meus estudos de Mestrado de Educagéo em Pesquisa, uma categoria-conceito,

presente no desenvolvimento profissional de professores, a qual denominei saberes de formacgéo.

Foi observando como os sujeitos pesquisados significavam seus saberes e sua formagio, a partir
das interlocucOes estabelecidas no trabalho de campo, que articulei alguns elementos,
anteriormente j& percebidos durante o desenvolvimento da pesquisa, e dei origem a uma
discussdo séria a respeito de saberes que s@0 produzidos e negociados pelos professores durante
sua formacdo. Para tanto, é necessério discutir, a partir de uma referéncia teérica, o conceito

relativo a formacéo.

Macedo (2000) vai situar a complexidade da palavra Bildung (formac&o) na lingua alema com o
objetivo de se aproximar de uma compreenséo radical sobre o termo. Nesse sentido, reaproprio-
me desses sentidos radicalizados por Macedo (2000) estabelecendo um contraponto de interesse
politico maior em termos de projeto de engajamento. Segundo o autor (op.cit) “... revestido de uma

carga ideoldgica sem igual, o conceito de Bildung sé se torna plenamente compreensivel a partir
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da proépria evolugéo politico-social da sociedade alema... (p.251)". Observe, leitor/ieitora que nessa
afirmacdo estido mobilizados os sentidos de uma indexalidade® na construgdo do termo. A
formacéo, portanto, é constru¢do pessoal/social do sujeito (ou de um grupo de sujeito) carregada

de sentidos nas origens de sua elaboracéo e movimento.

O que venho chamando de saberes de formacéo € o conjunto de sistemas abertos, flexiveis e
recursivos a propria histéria de vida do sujeito, suas relagdes pessoas e coletivas de
representacdes, concepgdes de mundo, préticas, intencionalidades e engajamentos, trazidos pelo
sujeito e negociados durante o ingresso nas discussdes relativas a profissdo do professor. Em
realidade, os saberes de formacdo de professores sdo os saberes de natureza existencial (ex-
sistere, fora do sistema) em relag@o ao grupo que o sujeito pretende participar, que se articulam
com os saberes comuns aos membros de determinada profiss&o (diria ainda, & sintaxe defendida
pelo grupo) para empreender reapropriagbes e ressignifica¢des do corpo de conhecimentos e
informagdes que, circula no conjunto das interagdes, como veiculo de comunicacdo e de trocas

entre as condutas socioprofissionais em andamento e concretizag&o historica.

O destaque & formagédo como elemento propicio & elaboragdo de saberes € proposta rica para
abordagens criticas dos fenémenos relacionados ao desenvolvimento profissional de professores.
Haja vista que Llinares (apud Fiorentini, 1998) destacou a pouca valorizagdo e rara
problematizagdo nas pesquisas e politicas académicas sobre os saberes escolares, os saberes
docentes tacitos ou implicitos, dentro dos programas de formagdo de professores nos anos 80.
Embora a pratica pedagégica de sala de aula e o destaque aos estudos e pesquisas sobre os
saberes do professor tenham sido divulgadas nesse periodo, a legitimagéo ou a validagéo da
formagéo, nesses estudos, estavam longe de serem reconhecidas pela universidade como espago

de construgéo de saberes.

3* Para Macedo (2002: 40) a indexalidade é radical no seu projeto de contextualizagéo da atividade sem a qual
ndo é possivel compreender sua emergéncia, crivada de sentidos e significados.
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Nesse sentido, Geraldi (1993), Ezpeleta e Rockwel (1986) apontam uma direcdo contraria a essa
vis&o nos cenarios da universidade. Nos anos 80, ao invés de propagar seus estudos como forma
de articulagao socioprofissional na luta a favor da redemocratizag&o do acesso ao saber, a maioria
dos pesquisadores procurava analisar como a pratica pedagoégica e os saberes dos professores
eram abordados por suas caréncias ou confirmagdes a um modelo tedrico que os idealizava. A
esse "modelo"” subentendia-se o da formacéo. Entretanto, quero deixar claro que formagao, aqui,
ndo significa o sujeito estar limitado a uma desenvoltura tedrica e elaboracdo de saberes
descontextualizados. Formagéao é processo compiexo de atribuigdo de sentidos aos contextos de
relacbes onde existam a necessidade e a propulsdo de se apropriar de informacbes e
conhecimentos de modo a tensiona-los com a ressignificag@o de praticas e saberes em relacao a

sua histéria de vida pessoal/profissional.

Entdo, a fim de poder alargar essas discussées, recorro as defini¢bes de Habermas (1982) a
respeito do saber e da formag&o. Nesse sentido, a formagdo é um principio de mobilizagdo
social/individual interessada por praticas comunicacionais identitarias e reativas a condutas
simplificadoras da atuac&o entre os grupos (p. 55); o saber, é o resultado da atividade humana
motivada por necessidades naturais e interesses e sustentado em virtude de trés interesses

constitutivos de saberes: o técnico, o préatico e o smancipatério.

Carr e Kemmis (1988, pp. 147-150) vao especificar a natureza desses interesses. Para Habermas,
o interesse técnico é também instrumental (técnico-instrumental). De modo especial, adota esse
tipo de interesse a forma de explicagbes cientificas objetivas, explicacdes baseadas numa
abordagem causal. Segue 0 modelo da racionalidade técnica, nascida no bergo das ciéncias
empirico-analiticas, cujo interesse é produzir instrumentos racionais de intervengdo no mundo
vivido; o interesse pratico, pauta-se através de procedimentos interpretativos oriundos do modelo

antropoldgico ou hermenéutico. Esse tipo de interesse de saber visa identificarfinterpretar os
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significados produzidos pelos praticantes no mundo-vida com a intencionalidade de informar e

subsidiar o juizo pratico.

Para o ultimo tipo de interesse de saber, Carr e Kemmis afirmam serem raros os estudos_que
apresentam interesse emancipatério, visando & libertagcéo e a autonomia racional dos sujeitos. A
superagio de interpretagbes restritas efou estreitas, e ainda, distanciadas da critica para com os
significados subjetivos, € o que mais se destaca nesse tipo de saber. O conhecimento
emancipador permite avaliar as condigbes/determinagdes sociais, culturais e politicas em que se

produzem a comunicacio e a agio social.

Nesse sentido, Britt-Mari Barth, professora do Instituto Superior de Pedagogia de Paris, tensiona
sua producgdo na investida de associar a formagéo de professores sempre diante do problema do
saber produzido, vivido, gestado, negociado e reinterpretado pelo professor. Um dos desafios
apontados em seus estudos é mediar condigbes necessarias para que o professor modifique suas
concepgbes, posturas, crengas e agdes no conjunto de praticas exercidas em suas interatuagdes
com 0 campo do trabalho. Barth (1993) ndo deixa de situar a importancia de se conhecer a fundo
as teorias implicitas da pratica que executam os professores. Ndo ha em seu sistema de
interpretacéo uma distingdo maior no destaque a teoria ou a préatica. Nesse sentido, esclarece que

a teoria indissociada da pratica pode funcionar como ferramenta de analise para uma situagéo real

(p.28).

No universo plussignificativo dessa producdo, o interesse maior de Barth (1993) € investigar as
formas que o saber toma durante o exercicio profissional em situagdes de ensino-aprendizagem.
Uma de suas problematizacbes é em torno as possibilidade de se captar as formas de estruturagdo
de saberes no momento em que eles se elaboram no contexto de relagbes didatico-pedagégicas.
Vejo como fundamental essa preocupacdo para o terrenc das pesquisas atuais. E preciso delinear
um campo semantico gue especifigue um mapeamento dessas formas de estruturagéo a partir de

principios que incluam a formacgéao, a (de) formagao e a transformagéo desses saberes ao longo do
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desenvolvimento profissional do professor. A esse respeito, Barth (1993, p.61) acentua (que
observou variaveis constantes que lhe permitiram qualificar o saber como sendo, ac mesmo

tempo, estruturado, evolutivo, cultural, contextualizado e afetivo).

As discussdes que tenho feito a respeito do aspecto estrutural dos saberes de formac&o baseia-se
numa concepgdo de compreensdo dos processos de hipertextualizagdo relacional entre os seus
diversos tipos. Existe uma rede de interconex6es entre as comunicagbes e organizagbes de
préticas de ensino elaboradas pelos sujeitos em seus contexios de interagéo social, escolar e
institucionalizadas. O interessante é gue se plastifique essa concepgéo pelo reconhecimento de
gue cada pessoa cria sua propria rede de interconexdes associando tudo © que sabe ou sente em
relacdo a uma idéia ou proposicdo. Esse campo de dominio pelo sujeito € um exercicio de
subjetividade: entrelaca-se a partir de uma linguagem prépria, indexalizada. Venho propagando
nos espagos académicos onde atuo como professor de um dos Departamentos de Educacgdo da
Universidade do Estado da Bahia, a necessidade de se perceber 0s eixos de relagées que sao
estabelecidos entre os saberes diversos produzidos pelos professores no decorrer do exercicio
profissional em sua histéria de atua¢io/formacéo. Observe-se:

N&o é a idade que é o factor determinante das nossas concepgdes mas

sim o nimero de 'encontros' que tivemos com um determinado saber,

assim como a qualidade da ajuda que tivemos para os interpretar (...)

Estes 'encontros' ndo s@o os mesmos e ndo acontecem na mesma

ordem; o que & uma referéncia para um - e representa o seu guadro

conceptual, o seu niclec de saber - é inexistente ou mantém-se na

periferia para o outro... O saber no é linear. Ndo se constréi como um

prédio onde se deve necessariamente comecar pela base e acabar pelo

teto (...) O nosso saber é o sentido que damos a realidade observada e

sentida num dado momento. Existe no tempo, como uma paragem, uma

etapa. Estd em constante transformac¢do, em perpétuo movimento, tal

como uma sinfonia inacabada (ibdem, pp. 65-66).
Diante do exposto, é 6bvio que os saberes de formacgao sdo também processos de construgdo que

envolve o carater afetivo e cultural. Um saber sempre é contextualizado na sua bacia semantica

local. Somente na geracdo de suas apropriagbes dentro de um referencial contextual é que
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podemos subtrair dele sua pertinéncia e significagdo. Os inimeros eixos de relagdes, 0s inimeros
encontros estabelecidos entre os processos de formagdo e de trocas sociais, sdo vivenciados a

partir de uma dialogia temporalizada e historicamente em alteracgéo.

Em momentos atrés, defini que o saber possuia natureza evolutiva. Entendo que essa evolucéo
néo corresponde a sistemas rigidos de progressividade lbgica ou encadeagbes seqlenciais. A
evolugdo desse saberes se da num circulo retroativo mediante interagdes multiplas (Wiener apud
Morin, 2000). No processo das retroagdes, os pontos nodais entre os acontecimentos estdo no
bindmio ordem/desordem (Morin, 2000). Esses processos S80 sempre recursivos e nao se

estreitam a uma abordagem progressiva dos acontecimentos.

N4&o existira uma seqlenciagéo do tipo, ontem-hoje-amanha, no tratamento investigativo diante dos
saberes de profissdo/saberes de formagdo. As dimensdes de tempo s&o acionadas por um
principic de recursividade as retroacGes. Quer dizer, ao se produzir um saber, toma-se sua
"evolugdo" pelos constantes fluxos de naturezas diversificadas que se manifestam numa tipologia
bastante alterada onde o presente significado de uma atividade é acionado por elementos de uma
construgéo anterior, mas sempre referendada por uma légica de um devir tal. Um saber sempre é
relacionado ao contexto e situagbées onde foi gerado. H& uma construgdo ndo linear em sua
natureza a ponto de se formalizar como produto de natureza dnica e imutével. As agGes em torno a
apropriacdo e a produgio de saberes sdo baseadas num feixe de representagdes individuais sobre
0 objeto de sua producdo. Porém, esses saberes nao se limitam a um fluxo de inconsténcia. S&o

regulados por principios que necessitam ser mais bem explicitados.

Proponho a partir de agora a explorar detalhes a respeito do que chamo de Saberes de Formacao,
expondo suas estruturas na atuagdo profissional de professores e como parte integrante de
sistemas construidos durante seu desenvolvimento profissional. Para facilitar a identificago

durante a leitura do texto, enumerarei-as na seguinte ordem: 1. Saberes como expresséo de uma
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pratica de ensino endo-regulada; 2. Saberes como expressdo de cognigdo e acesso a informagédo

especializada; 3. Saberes como expresséo de socializagdo profissional hibrida.
2.25. Saberes como expressdo de uma pratica de ensino endo-regulada

A presenca de saberes como expressdo de uma pratica de ensino endo-regulada nas atividades
do professor, corresponde aos conjuntos de esquemas de acgdolreflexdo que permitem a
integragao funcional entre o repertdrio de experiéncias da histéria de vida comum ao sujeito e as
préticas do exercicio profissional exigidas pelos campos de trabalho. Os atores sociais geralmente
trazem a tona processos de significagdo que incluem, em suas manifestagbes, principios com uma
forte perspectiva de abordar a propria formagéo, como uma pratica personalizada, maobilizada pela
obediéncia a um referencial pratico-utilitarista, supostamente como a expressdo de um saber
regulado no interior de suas préticas de ensino, tomando por referéncia sua histéria de

representagdes sobre as praticas educativas, e &, esse proceder, por iss0 mesmo aceito como

importante.

A histéria pessoal e 0 conhecimento dos processos educativos adquiridos no decorrer de suas
necessidades e demandas de repostas aos problemas enfrentados com © ensino e com a
aprendizagem, sdo pontos basicos nesse tipo de saber. O surgimento de situagGes-problema é
percebido a partir de uma perspectiva subjetiva-racionalista do esquema acgdo-reflexdo-solucio.
Com um principio basico de se referir sempre as suas préprias praticas, como aquele que
conhece/narralvivencia os contextos e problematicas do/pelo/no interior das situacbes educativas,
a sua énfase é na formagdo como especialmente uma produgéo “personalizada’. A caracterizagdo

de uma prética endo-regulada, enfatiza um saber localizavel e idiossincratico™.

33 Peculiar ao proprio sujeito, sua subjetividade e contexto identitario.
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Dito de outro modo, os atores sociais que atribuem as origens dos diferentes saberes de formacéo
uma fungdo endo-regulada incidem na énfase da experiéncia pessoal, como requisito basico de
seus esquemas de agdo. E um saber de certa forma gerado/gestado no seio de suas
territorialidades, enraizado numa politica de significagdo muito pessoal, que se afina com o
conjunto de valores historicamente negociado pelos sujeitos em sua histéria de vida, de profisséo e
das instituigdes, assim como das relagdes construidas em seus “ambientes de trabalho”. Nesse
sentido, os saberes construidos pelo professor em seu desenvolvimento profissional sédo
envolvidos por um discurso que, grosso modo, soam "superficiais e sem valor social", saberes
ligados a esquemas de acgdolreflexdo com visdo de mundo subjetiva. Os saberes de praticas

denominadas endo-reguiadas trazem consigo esse eixo problematico.

2.26. Saberes como expressido de cognigdo e acesso a informagdo especializada

Nesse segundo grupo de saberes de formacio a valorizacdo central de significagdo do sujeito é
muito mais direcionada a2 fundamentac@o tedrica (ou a ressignificacdo das informagbes
especializadas) do que a valorizacdo das praticas individuais desenvolvidas nos contextos de
trabalho. Qutra dimens@o importante é que esse tipo de saber elege o acesso a informacgdo
especializada como critério fundamental para uma atuagéo/formagao profissional respaldada pela
busca de um ensino de qualidade. Nesse sentido, os centros de formagao, os cursos seqgienciais,
as atualizagbes ou programas de freinamento de professores seriam instrumentos que

fomentariam uma melhoria na qualidade de oferta e distribui¢éo do ensino e da formacao.

Essa perspectiva de valorizagdo dos aspectos de estudos tedricos e do acesso a informagdo foram
considerados como elementos estruturantes que orientam a formacéao/atuagéo no desenvolvimento
profissional de professores em diferentes contextos educativos. A intencionalidade do ator social
traz como referéncia direta os objetos da informacdo e da cogni¢cdo. Esses objetos séo
compreendidos também como esguemas cognitivos que ddo sentido ao processamento de

informacgdes na atuacdo/formagdo de modo sempre cumulativo-relacional. Ou seja, a quantidade
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de informacGes €& necesséria, se nela estiver presente eixos de relagbes multiplas e de
contextualizag@o a experiéncias varias no trabatho de professor, e ndo apenas o dominio tedrico,
sem que se perceba as nuangas de suas ligagSes com o mundo concreto das relagdes do ensino e

da aprendizagem.

Duas caracteristicas chamam a atencdo nesse tipo de saber: a énfase sobre 0 acesso a
informagdo especializada pelo destague &s questdes de uma defesa ao fundamentalismo
necessario ac exercicio de praticas de ensino, formago/atuagdo. A outra é que esse tipo de saber
tem sua excepcionalidade quando tensiona a natureza de uma instrugdo reprodutivista de
conteldos com a discussao critica de seus elementos constituintes. As construgées desses
saberes se déo de modo a tratar a informacéc especializada como essencial para a sua formacao.
Sao sujeitos que se preocupam em defender a teoria educacional, reconhecendo sua relagdo com
a pratica e as situagdes corriqueiras do dia a dia na escola e sua importéncia como elemento

formador de uma pratica de ensino critica e relativamente autébnoma (Favero, 1994).

2.27. Saberes como expressdo de socializagédo profissional hibrida

As discussfes sobre o terceiro tipo de saber, pertencente ao tépico do desenvolvimento
profissional de professores, compreendem, portanto, o sentido da troca negociada e as regulagfes
dos saberes de formacao/profissdo de modo mais radical. Grosso modo, sua estruturacéo implica
na guestdo de uma interdependéncia das trocas entre os sujeitos e os contextos institucionais
onde sdo gerados. Isso significa dizer que, esses principios se aplicam menos a uma visdo
redutora ante o significado atribuido pelo sujeito a suas interatuagdes, e mais, a uma oportunidade

de se perceber a natureza relacional/hipertextual contida no sentido atribuido ao termo.

O principio de uma formagéo pautada por uma cadeia de significagdes, fechada e emblemética,
néo corresponde as representacbes simbdlicas encontradas nesse terceiro grupo. Os saberes de
formacao/profissdo, nessa categoria, sdo distorcidos pela linguagem do Outro e nela

ressignificados. Existe uma dialogia que torna uma gramatica social regulada por uma sintaxe de
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interatuacbes formativas, plurissignificadas e inteligivelmente pautadas por uma ética

comprometida com uma lingua mestiga.

Ao abordar um saber com expressdo hibrida, recorri as idéias de Mc Laren (2000) ao trabalhar em
seu projeto tedrico-politico, possibilidades do exercicio engajado de uma pedagogia critica radical.
Uma pedagogia que discutisse os sentidos de uma pratica multicultural, ético-politica e
revolucionaria critica. A perspectiva da divulgagdo dessa natureza hibrida vem da prépria idéia do
termo®. O engajamento numa pratica de socializac&o profissional, com essa adjetivacdo (hibrida),
pressupde a necessdria retirada da pratica comum de isolamento entre os professores (Lidke,
1996). As trocas de experiéncias, as multiplas fungbes da teoria, da pratica, das informagdes
especializadas e dos saberes de primeira ordem, s0 negociadas por uma semantizagdo de

respeito as alteridades dos sujeitos que se relacionam nas instituigbes educativas.

Nesses termos, a adjetivago “hibrida” é uma busca de superacdo intencional das limitacdes
enfrentadas no ensino e na profissdo. Nesse tipo de saber de formagdo a abertura ao didlogo com
as situagbes complexas, diversificadas e plurais, que procuram driblar o conjunto perverso de
negacdo da critica e da autonomia dos professores, em seus espacgos de atuag@of/formacgao, é

essencialmente importante.

Em complemento, a idéia de se pensar uma formagdo instituinte, como uma postura frente as
abordagens dos fendmenos educacionais complexos nos centros de formagao, implica numa
perspectiva de tornar a pratica de relagéo entre os professores e seus contextos de (in) formacdo,
carregada de sentidos em sua semantica de contradicbes. As perspectivas de suas produgbes

intelectuais, suas crises e aprendizados de formagdo e de experiéncias de ensino, mediante a

36 Do lat. ibrida, hibrida ou hybrida, ae 'cruzamento de animais de diferentes espécies, p.ext. fithos de pais

provenientes de diferentes paises ou oriundos de condigbes sociais diversas', prov. pelo fr. Aybride (1596)
'que provém de espécies diferentes, (1647) pal. formada por el. de linguas diferentes, (1832) composto por el.
diferentes’.
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criagdo de um projeto coletivo de engajamento em seus espagos de atuagdo e militancia, nesse

tipo de saber, é outra necessidade para os professores.

Por fim, pode-se falar que esse terceiro tipo de saberes propde um estado de tensdes de sentidos
que se desenvolve no horizonte do outro e em vista dele. E um saber percebido como instrumento
e como perspectiva de abordagem de como as praticas, auto-reguladas ou ndo, imbui-se de uma
atividade discursiva, seja de natureza l6gica, retérica, dialética, empirica, mas, sobretudo, de
natureza lingliistica acentuada. Essa atividade envolve uma proposicéo e uma acdo, significadas

na pratica dialogica das interacoes.
2.28. Alteridade e mudangas ocorridas no professor

O conjunto de transformagdes que passam os professores, durante o percurso de suas atividades
profissionais, ndo é a uma Unica fonte de busca de compreensao sobre 0 como ocorre, ou COmMo se
da o desenvolvimento profissional no exercicio da docéncia. Essa seria uma visdo redutora e
imediatista. Mas, tenho convicgéo de que, nessa tarefa, sua analise € fundamental. E preciso se ter
em mente que essas transformacdes ocorrem num contexto de mudangas sociais, culturais,
econdmicas e poh’ticas e que estdo na base de toda alteragdo que passa o professor37. Entretanto,
por entender que essas transformacdes causam impactos profundos em termos de organizagdo da
vida psiquica, social, biolégica, cultural e ndo apenas didaticas ou pedagogicas dos professores,
Vergnaud (1991), Perrenoud (1994), Gauthier (1998), dentre outros tém conseguido articular

reflexdes de importancia fundamental nesse sentido.

Entendo esse processo de alteragdo, associado ao conjunto de transformagdes sofridas pelo
professor como um hiato entre a divergéncia, o inédito e a diversidade ocorrida na manifestagéo
dos saberes de formacao/profissdo na prética do ensino. Balandier (1988:242) afirma gque a

divergéncia, na modernidade, amplia a complexidade e estimula a diversidade. Nesse processo, os

37 Alter + a¢Bio= tornar-se outro.
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sentidos atribuidos as coisas tornam-se difusos, porém, ressignificados na meméria de quem os
projetou. A consideragéo problemética desses mecanismos pelos quais 0 professor passa em seu
desenvolvimento profissional € enriquecedora, na medida em que permite olhar os sentidos que se
cruzam, em diversas composi¢cbes, sob forma de arranjos de normas expressas ou ocultas que
regulamentam a (s) identidade (s) dos professores como protagonistas principais que, aiém de

perceber a conjuntura dessas transformacgdes, criam realidades.

0O estudo das problemaéticas relativo &s mudangas na forma de ser de professores € poliédrico.
Essas transformacdes se referem, de pronto, as questdes de ensino/atuacdolformacio, situando o
professor, seus processos e significagdes, a partir de uma perspectiva multifacetada em relagéo a
seus processos identitarios e em relagdo & memdria de sua vivéncia na profissdofformagdo. E
preciso ultrapassar visdes classicas que situam as esferas de atuagdofformacédo do professor na
eficacia do seu fazer profissional. Assim € importante reafirmar que o professor é, também agente
8 sujeito social, ndo restrito a sala de aula, mas, cidadao/profissional/homem situado na sociedade

do seu tempo e referendado por suas alteragbes e mudangas.

O ftratamento dessa questdo, por uma aproximacdo menos jocosa desse universo de
transformacdes que circunda os processos de formacao/atuagdo de professores, ndo é facil.
Estabeleci um longo percurso tedrico-metodoidgico que, desde a psicologia do desenvolvimento
social a sociologia critica, pudesse me sentir "intimo” das reflexdes circundavam no campo e em
minhas esferas de atuagdo. Optei, em sua maior parte, por uma abordagem psicossociolégica de
forte inspiracéo fenomenoldgica (Lévy, 2001). Esse tipo de abordagem se fundamenta nas anélises
profundas dos sentidos e das crises dos sentidos que passam o0s sujeitos em seus

desenvolvimento psiquico, social, ecoldgico, politico, ético, etc.

Além disso, com Ferrarotti (1985) pude estabelecer alguns elementos categoriais que tipificam as
andlises sobre esse tdpico. Dentre eles estdo o aspecto bioldgico, a origem social, o grupo de

pertenga, as instituicdes que o admitem, o envolvimento econdmico e cultural com a profisséo e
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com a meméria. Para Orrico (2002) a memoria é linguagem significada pelo jogo de identidades
que se fundem no decorrer da existéncia e do agir humano sobre o mundo. Memoéria é dinamica de
comunicagdo entre as fusfes de identidades. Esses elementos se entrecruzam e delineiam
regularidades de comportamento social, freqlientemente associados a modelos convencionais,
associados & como resuitante de ajustamentos estruturais e organizacionais, inclusive. E notério
que as expressdes referentes ao topico das transformagdes sofridas pelo professor estéo
presentes nessas regularidades. Essas discussdes trazem & tona algumas varidveis fundamentais
consideradas por Ferrarotti (1985:32): a experiéncia de trabalho, associada & estrutura de classe
como quadro social, e o tépico existencial especifico a essa relagdo, contextualizada a partir de

uma situacéo vivida em uma época de terminada.

Nesse sentido, a pratica desenvolvida pelo professor néo corresponderia também ao conceito de
automatismo ou de auséncia de reflexdo em suas atividades. A nogdo piagetiana de esquemas
adquire, aqui, significacdo e pertinéncia fundamentais. Piaget (1973:23-24) compreende como
esquema de acéo tudo aquilo que, em uma agéo é transferivel, generalizavel ou diferenciado entre
uma situagao e outra. Em outras palavras, um elemento comunal existente nas diversas repetigdes
ou aplicagdes de uma mesma acdo. E nesse sentido que Vergnaud chama de "organizagdo

invariante da conduta para uma classe de situagdes dadas” (p.136).

Para compreender com maior clareza a idéia de um conjunto de elementos que, em sua
organizagédo invariante (Vergnaud, 1991), passa a extender-se em sucessivas estruturas de
esguemas diferenciaveis, foi necessario adequar a essas abordagens ja citadas, a idéia central do
pensamento de Bourdieu (1980). a nogdo de habitus. A no¢do de habitus é enriquecida e
diversificada por vérias situa¢des em relacdo as transformagdes sofridas pelo professor em sey
desenvolvimento profissional. Um habitus constitui a atividade de pensamento, agdes, percepgbes
e sistemas de crencas que regulam a prética comumente exercitada pelos membros de um grupo

social determinado. Nesse sentido, Bourdieu (1980) explica o habitus como a interiorizacdo de
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limites objetivos exercidos nos campos da socializagdo. Para o professor, ao meu ver, além da
natureza endo-regulada de suas praticas de ensino, a questio do habitus se refere ao processo de
formacéo socioprofissional em sua caracterizagdo de organizacéo invariante e constituintes de

eco-organizacéo (Morin e Moigne, 2000).

Entretanto, alguns questionamentos sobre a estruturagdo do habitus nas atividades profissionais
de professores e, especialmente, como eles s&o negociados com as "quebras” e as digressdes
recursivas dos professores em suas relagdes cotidianas s&o fundamentais. Nos grupos de sujeitos
pesquisados, pude desenvolver uma observacgdo pontual em relacéo a sistemas e/ou esquemas de
elaboracdo conceitual, operacional e apropriativa dos saberes, especialmente, os conceitos
técnicos, relativos acs procedimentos da pesquisa em educagéo. Um saber n&o de todo esquecido
guando ndo se tem razdo objetiva para sua utilizagdo. Ele & recursivo porque implica num
processo de ressignificacdo e recontextualizacdo em situagbes diversas. E as alteracdes que

passam os professores empreendem-se pelo mecanismo da apropriacdo e reapropriacdo de

saberes, informacbes e conhecimentos numa relagéo de troca dialética.

Entendo que as transformacgbes sofridas pelos professores estdo, efetivamente, relacionadas as
questdes do processo identitario presente na formag&o do professor. As alteragbes sofridas pelos
professores ultrapassam a esquematica de agbes por ele desenvolvida e atingem questdes que
véo desde suas representacbes sobre sua profissdo até o resgate de suas posturas e maneiras
plurais de ser professor num grupo maior, que é o da instituicdo e o da sociedade a qual faz parte.
Nao se pode falar em "transformagbes do oficio" como o pede Perrenoud (2002) sem que
possamos perceber nessas transformagdes uma modificabilidade nas relacdes estabelecidas por
uma conduta de comunicacio referendada por um mecanismo de representacdes sociais
(coletivas e individuais) negociados durante seu desenvolvimento profissional (Dubar, 1991).
Inclusive observacgbes proximais e contrastadas com os sujeitos da pesquisa em momentos de

forte debate em classe trouxe, no conjunto dessas transformagdes, a questdo da ética e da
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experiéncia ética, vivenciadas nos terrenos da atuagdo educativa. As transformagdes sofridas pelo
professor respondem, de igual modo, ao conjunto de principios que regulam seu grupo de

interatuagao e inclusive, o momento histérico em que atua.

Entretanto, nenhuma tomada de consciéncia & anddina. As transformagbes gque sofrem os
professores em seu desenvolvimento profissional pois, elaboram-se a partir de uma relacéo
circunstancial, restritamente direcionada a uma légica institucional, a qual pode ou néo se
aglomerar os demais membros. Nesse sentido & que prefiro pensar na emergéncia de se mudar as
representagdes e as praticas por um processo de confrontamento que envolva uma denuncia de
politicas - hegemdnicas implicitas no fazer/pensar/sentir diario do professor. isso implica num
conjunto aciocnado de posturas que veja na comunicagéo veiculada nas instituicbes educativas, a
exemplo da escola, como o ponto de partida para se perceber e se discutir as possibilidades de
mudanca pela linguagem. Linguagem e realidade se misturam numa por¢do de sentidos que
plastificam o exercicio da vida societal contemporanea. Linguagem é realidade. O poder a elas
atribuido é um hiato que aglomera polissemias. Assim, ndo estou interessado em abordar essas
transformacgdes, apenas tomando como ponto de partida a elaboragdo de um cognitivismo
psicologizante, mas, sobretudo, referendando minhas implicagdes em torno as construgdes sociais,
coletivizadas por entre os diferentes grupos de sujeitos e suas linguagens, produzidas e alteradas

no decurso da formacao e da atuacao profissional do professor.

2.29. Auto-eco-referéncia profissional como sistema organizador da praxis

O conceito da auto-eco-referéncia profissional surgiu durante o desenvolvimento da pesquisa
através de guestionamentos que me direcionaram a perceber uma complexidade maior no tocante
aso saberes de formacédo e suas formas de expressdo. Com particularidade, os saberes de
formacéo como expressdo de uma pratica de ensino endo-regulada, aos poucos foram delineando
uma configuragdo interessante para esse trabalho. Foi observando a necessidade dos sujeitos em

atribuir aos mecanismos surgidos em suas praticas de ensino uma referéncia de saber
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reconhecido e valorizado nos contextos de sua atuacéo por eles mesmos, que notei a presencga

forte de uma ligagdo com entre os saberes de formagao e os saberes de profissdo.

Se aos segundos tipos de saberes (de profissdo) correspondem todo um conjunto de relacdes,
objetos, sentidos e significados individuais ou compartilhados social e culturalmente, os saberes de
formagéo se referem aos saberes relacionados a histéria de vida do ser, adquiridos no contato com
os outros sujeitos, num exercicio ciclico e no linear de sistemas de auto-aprendizagens e de
ensino. Em ambos os casos, 0s saberes servem como referéncias na organizagdo e
desenvolvimento do trabalho didatico-pedagégico dos professores. Porém, essa referéncia, na
maioria dos casos, dialetizam-se pela existéncia de um mecanismo acionalista que os sujeitos
utilizam seja em relagéo ao saberes produzidos, gestados, gerados no interior de suas relagbes de
ensino-aprendizagem (auto) ou a partir de uma troca, espontdnea ou intencionalizada que
corresponderia aos saberes que ndo estariam apossados, de imediato, pelo sujeito, mas que se
apresenta como importante e de pertinéncia para o seu trabalho. E um saber que esta fora de suas
elaboragbes pessoais (exo), mas que se relaciona com o contexto de suas atuagdes de ensino-
aprendizagem (eco). Esse sistema acionado pelo sujeito é aquilo que se pode chamar de auto-eco-
referéncia profissional. Nele € onde se pode encontrar o eld que confere 0 estado de dialética na

configuracio das relagdes entre os varios tipos de saberes.

A questio da referéncia profissional passa a ser objeto central de investigac&o por trés razes
fundamentais. A primeira questio a ser considerada diz respeito a natureza dessa "referéncia”. A
préatica educativa e ainda a pedagogica estéo sustentadas por uma série de processos complexos
como a regulagdo, a organizagio e a reestruturagdo. Esses mecanismos s&o o que faz com que os
sujeitos refiram-se a sua préatica como um elemento que versa sobre uma atividade cognoscivel e
cognoscente. As praticas sendo referéncias para o sujeito serdo pois pontos de intersegio a serem
conhecidos e explicitados, reapropriados e ressignificados, remanejados e revalidados por uma

cadeia crescente de sistemas e operacgdes direcionadas para o seu conhecimento, ou melhor, sua
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apreensdo. A segunda questéo, & que sendo a referéncia portadora de regulacdo, organizacéo e
reestruturacéo, ela € um sistema sob o qual repousam, ao mesmo tempo, uma ordem e uma
desordem, uma afirmagéo e uma negagdo, um acerto e um equivoco. A terceira questdo é que,
sendo dialética a natureza desses mecanismos, essa referéncia apresentara com freqiiéncia um
processamento operacional que disponibiliza produtos, como resultado do conjunto de agbes
estabelecidas pelos sujeitos, porém, esses produtos ndo correspondem a um fim por si mesmo,
mas uma possibilidade de reintroduzir, no sistema, novas articulagbes, novos saberes, novas

praticas e novos contextos.

Isso é importante que se diga, até porque a referéncia ao campo profissional pelos sujeitos, nfo é
apenas estabelecida como um elemento tipicamente individual ou, estritamente social (ou pelo
menos grupal). A relagdo auto-eco possibilita uma leitura complexa em relagdo aos saberes que

s&o acionados pelo sujeito durante seu desenvolvimento profissional.

Venho trabathando nestes ultimos dois anos na tentativa de tornar essas discussdes visiveis entre
os grupos de pesquisadores que produzem na area educacional pesquisa relacionada & formagao
de professor no Brasil. De inicio, gostaria de reafirmar que essas idéias surgiram quando estive em
contato com 0s sujeitos, mediatizando-me por uma problematizacdo constante, em torno aos
saberes de professores e as atribui¢cbes de sentidos a respeito do papel da pesquisa em educagéo

& no seu desenvolvimento profissional.

Esse principio da auto-eco-referéncia profissional traz consigo um outro conceito basilar, ¢ da
relacdo autonomia-dependéncia. Na divulgacéo do pensamento moriniano é comum se perceber a
apresentacio de um conceito sobre a vida: 0s seres vivos sao auto-organizadores e possuem eco-
organizacdo (Morin, 2000). As questdes que tratam da autonomia, de igual modo, vém
sobressaindo, inclusive na abordagem desses principios sempre tensionados em relagdo ao
campo das humanidades, da natureza ou das ciéncias duras (Serres, 1986). Nao existe autonomia

sem dependéncia. Esses principios ndo s&o contrarios, mas complementares. Esse elo entre as
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manifestagbes da vida, seja social, biolégica, simbdlica...é sempre um elo de referéncia que
perpassa pelos sentidos da interdependéncia entre os objetos e as representagbes do homem,
oriundos dos seus processos simbdlicos de apropriacdo, criagéo e destruicdo (Morin e Moigne,
2000). Nate a seguir algumas idéias fundamentais sobre a questéo:

De inicio, & bom frisar que os seres vivos s80 seres auto-organizadores

e eco-organizados. isto é, por mais que haja uma autonomia

ineliminavel, essa autonomia existe em funcéo de alguma dependéncia.

No caso dos seres humanos, a sua autonomia se da muito em funcéo

da dependéncia relacionada a sua cultura (Macedo, 2002).
Uma auto-eco-referencialidade na profissdo, entendendo a etimologia da palavra eco, oriunda da
apropriagdo plastica do termo ecologiasa, significaria uma abertura dos seus sistemas de agéo e de
linguagem para o exercicio de uma intersubjetividade apresentada a respeito dos saberes de
formacéo do professor. Essas relagdes podem ser estabelecidas observando a constituicdo das
praticas discursivas dos sujeitos, a partir do exercicio da linguagem, falada ou néo, carregada de
implicitos corceitos proprios ao conjunto de suas subjetividades, como uma referéncia importante

nas suas relagbes profissionais, adquiridas pelcs esforgos de tornar sua pratica de ensino

significativa, no espacgo das instituicdes onde trabaltham.

% Do fr. écologie (1910) 'ecologia’, este emprt. do al. Okologie, t. forjado, em 1866, por E. H. Haeckel
(1834-1919, zoologista e bidlogo al.), do gr. ofkos, on ‘casa’ + gr. ldgos, ou 'linguagem’; o emprt. do fr. ao al.
se deu prov. pelo ing. oecology (1873); ver ec(o)- e -logia.



PROFESSOR-PESQUISADOR EM EDUCACAO

A defesa ao professor-pesquisador nos meios educacionais se constitui, hoje, em um movimento
bastante difundido no Brasil. O principal interesse desse movimento esta em abordar o profissional
que pesquise a sua pratica e, nesse processo, estabelecer com ele um exercicio politico de
enfrentamento de situagbes complexas que circunstanciam o ensino (Esteban e Zaccur, 2002).
Essas situacfes ndo se afastam da necessidade de revigoragdo dos postulados da pratica
emancipatéria e critica a ser vivenciada nas instituicées onde atua o professor. Assim, o objetivo
maior divulgado tem sido 0 da superacéo de praticas individuais, isoladas e respaidadas por um
paradigma de racionalidade técnica, muitas vezes encontradas na produgdo de campos de
confrontos entre professores académicos e ndo-académicos. Essas posturas, no entanto, poderdo
ser assumidas em seu sentido inverso, como um projeto coletivo de ressignificacdo das fungdes

docentes e revalorizagao profissional dos professores (Dickel, 1998).

As principais discuss6es a respeito da importancia do professor-pesquisador em educagdo tém sua
origem num conjunto de trabalhos desenvolvidos, inicialmente por Stenhouse (1996), Elliot (1998)
e Zeichner (1998). Cada um desses autores vem tratando da emergéncia socialmente
compactuada por dezenas de intelectuais a respeito do papel politico e emancipatério que a
pesquisa, articulada ao processo de formacdo e de ensino, no ambito do desenvolvimento

profissional de professores, pode favorecer.

Os trabalhos de pesquisa produzidos por esses autores (op.cit) desde a década de 60 vém
sustentando a possibilidade de se crer na capacidade dos professores em elaborar um conjunto de
acOes formativas e criticas sobre o ensino, articuladas a colaboragao de diversos sujeitos da
escola em um processo de engajamento coletivo. Essas agdes, prioritariamente, efetivariam a

emancipacdo dos que participam do convivio escolar. Entretanto, isso sé seria possivel se



107

houvesse uma ampliac@o nas relagdes entre os professores académicos e os ndo académicos.

Nesse ponto é onde se crivam "os nés" do eixo problematico central dessas discussdes (Guerra et

alii, 1998).

Essas idéias, entretanto, ndo tém ganhado espacos somente por prescindirem os pressupostos de
uma préxis profissional critica e comprometida com as realidades institucionais escolares. Um dos
principais desafios tem sido empreender a implantagéo de programas de formagéo de professores
que, de fato, contextualize, concretize e contribua para a efetiva producéo de pesquisas que sejam
calcadas por uma busca de superacéo de problemas desde muito ja conhecidos pelos professores
como, por exemplo: a separagdo entre teoria e pratica (André, 1995 e 1996); o predominio de
conhecimentos sobre os saberes (Fiorentini, 1998); a auséncia de relacbes entre o professor da
escola basica e o professor académico (Lldke, 2001); a dicotomia desautorizante entre os sujeitos
assumidos ora como informante de pesquisa, ora como objetos de estudo, ora como
colaboradores, ou ainda, em muito menos destaque, como autores genuinos da produgdo de

pesquisa nos meios educacionais (Zeichner, 1998).

A proposta divulgada pela defesa e adeséo critica a existéncia desses elementos no curriculo
profissional docente vem se constituindo inclusive sob a roupagem de diversos modos de
afirmacdo e negacéo sobre a possibilidade de se vivenciar uma formagéo do professor mediada
pelas atividades da pesquisa (Ludke, 2001). E preciso repensar o fluxo das praticas que os
professores tém imprimido em seu cotidiano em relagdo ao conhecimento, aos seus proprios
saberes de formacéo e de profissz‘ao39 e & cultura peculiar ao campo profissional como elementos
que se tornam veiculos da producio de suas trocas de ensino e aprendizagens. Nesse sentido,
autores como Britt-Mari Barth, Donald Schén, Tardif, Jacques Therrien, Wilfred Carr, Stephen

Kemmis, Lee Shulman, Sérgio Borba, Roberto Macedo, Maurice Tardif, dentre outros, iém

¥ Venho discutindo especificamente esses tipos de saberes (de formacio e de profissdo) como condigdes
primordiais na superagio de dicotomias entre professores académicos e nio-académicos.
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provocado intensificados debates que a mim muito interessa.Os focos centrais desse capitulo séo
as principais idéias a respeito dessa conjuntura. Apresento os principais autores responsaveis por
esse movimento e procuro estabelecer relagbes entre suas idéias a fim de que se possa tirar uma

sintese, ao menos provocadora, desses debates.

Hoje, esse cendrio de busca de novas configuragdes politicas em relagéo ao saber e ao trabalho
do professor, amplia-se no mundo ocidental, destacando-se pela presenga maci¢a de projetos de
pesquisa~formagéo4° e socializagdo profissional marcada por um pacto entre pesquisadores de
diversos niveis de ensino. Situarei o debate tedrico, assim, de igual modo, numa constante critica
argumentativa em torno a esse conjunto polissémico de significagdo, acentuando também os
outros modos contrérios, por assim dizer, outros pontos de vista em relacdo ao papel atribuido ao
professor-pesquisador nos meios educacionais. Para tanto recorrerei & seguinte estruturacéo: (1)
O Professor, a Pesquisa, o Ensino e a Formagéo: primeiras distancias, aproximagdes e curvas; (2)
O Professor como Pesquisador: etnopesquisa-formacdo e a perspectiva critico-reflexiva no
cotidiano das instituicbes; (3) Postura Clinica, Interesse de Saber e Habermas: hibridismo,

formacéo e "sitio arqueolégico” (4) A Clinica do Sentido: por que falar em professor-pesquisador

em formacdo?

2.3.1. O Professor, a Pesquisa, o Ensino e a Formagdo: Primeiras distancias, curvas e
aproximagdes

Que papéis sdo atribuidos ao professor na atualidade? Que finalidade tem a insergéo da pesquisa
nas atividades cotidianas do professor? Que impactos o ensino sofreria com a adogéo de projetos

que envolvessem uma producdo de pesquisa pelo professor durante sua formacgéo e atuacao no

4 Mais que um bindmio ou um diptico, a expressdo pesquisa-formagio requer a compreensio radical da
importancia da pesquisa como recurso disposicional de aprendizagem e de formagio do professor em seu
campo de trabalho e atuag@o profissional.



109

campo de trabalho? Essas e tantas outras perguntas acompanham os inimeros debates ocorridos

no Brasil nestes ultimos cinco anos.

Entendo que essa preocupacdo é alimentada por uma nova configuragdo das relacbes de
produgdo que tem cercado o campo de trabatho e a profissdo do professor (Enguita, 1998). Os
sistemas de ensino e formacdo de professores no Brasil ainda se encontram em processo de
organizacéo formal e, ao meu ver, falar em formagéo de professor-pesquisador em educacéo,

remete, indubitavelmente, as questdes das politicas publicas empreendidas nos UGltimos dez anos*

(Porto, 2002).

Uma das minhas grandes inquietagdes tem sido entender como se constitui essa formagéo sem
gue se possa alijar o professor desse conjunto social e politico-econdmico. Venho refietindo sobre
a necessidade de se ampliar essas andlises, atribuindo aos processos e movimentos de luta que
delas sdo decorrentes uma representacéo politica de forte propulsdo ao apresentar de alternativas
comprometidas com uma postura critica e engajada frente a revalorizagéo profissional do professor

€ do seu campo de trabatho, saber e participa¢éo social (Gamboa, 1996).

Observo que, nesse sentido, desde o final da década de 80 o tema do professor pesquisador e de
sua formagao vem provocando interesses entre os pesquisadores aqui no Brasil. A presenca de
discussdes sobre a articulagio entre pesquisa e pratica no trabalho e na formacéo de professores
(Ludke, 1993), os significados que perpassam a constituicdo do professor pesquisador (Geraldi et
alli, 1998), a integracdo da pesquisa ao cotidiano da escola e do professor (André, 1993, 1994,

1897, 2000), a formagdo do professor pesquisador e do pesquisador professor (Ludke, 1994) tem

sido intensa.

As atribuigbes relativas ao ensino e a formag¢&o do professor, diante desse novo contexto, séo por

uma grande maioria de pesquisadores e profissionais do ensino, ja conhecidas. A questo maior é

*1 Cf. paginas 43 a 46.
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compreender 0 como e que sentidos tem em se falar sobre os papéis atribuidos a pesquisa em
educacédo feita pelo professor em seu campo de trabalho. Essa é a articulagdo, talvez, mais
potente em termos de relevancia sécio-educativa, politica e social. O papel da pesquisa na
formagédo do professor € essencialmente direcionado para a melhoria da prética efetiva de
professores e, sobretudo, provocar uma retomada histérica sobre o sentido da autonomia e da

praxis dos profissionais do ensino sobre seu proprio trabalho (Contreras, 1997).

Ludke (2001), porém, vem denunciando que, o interesse crescente pela inser¢cdo da pesquisa no
campo de trabalho e na formag&o do professor, torna-se esvaziado do seu sentido politico
transformador, se se mantiver presente apenas uma discussio desinteressada em saber, de fato,
gue tipos de possibilidades tem o professor de vivenciar essa pratica em seu cotidiano. Essa
autora tensiona suas convicgdes de respeito e adesdo ao projeto politico do professor-pesquisador
em educacgdo, entretanto, aponta os seguintes questionamentos: "Que pesquisas realizam os
professores, se é que realizam? Que condi¢bes oferecem nossas escolas para sua realizacdo?
Sobretudo, que interesse tém eles para se dedicarem a sua pratica, em acréscimo aos arduos

trabalhos pelos quais sdo responséaveis?’ (2001 p. 7).

E nesse sentido que essa discussdo tem se revelado intensa e relacionada com uma perspectiva
de adesfo politica ao movimento do professor-pesquisador em educagéo no Brasil. Existem
algumas inquietacdes, validadas por equipes de pesquisadores em diversas regibes do pais a
exemplo do Nordeste (Therrien, 2000 e 2002; Macedo, 2000; etc.) e do Sudeste (Ferraz, 2000;
Ruiz et alii, 2000, etc.) que vém enfatizando com maior intensidade a emergéncia do professor-
pesquisador e a valorizacdo dos diversos tipos de saberes e experiéncias exercitados durante o
desenvolvimento profissional de professores. Outrossim, a pertinéncia dessas discussfes esta
relacionada ac conjunto de pesquisas sobre a relacéo teoria e prética, presentes nos campos de
atuacdo do professor, as diversas concep¢bes sobre formacdo e sobre pesquisa feitas pelos

docentes de diferentes niveis de atuagdo e escolaridade, as condi¢des vivenciadas e negociadas
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pelos sujeitos com as instituicdes pelas quais passaram, seja no periodo da formacdo ou do
exercicio profissional e, o emblema contrastivo das relagbes de diferentes saberes e suas fontes

de origem na estrutura do trabalho didatico e pedagbgico (Zeichner, 2002).

Esse cenario de informagbes traz, assim, algumas aproximagbes e distanciamentos com outros
campos de conhecimento. Por um longo periodo de tempo, a educagéo serviu de base para a
producéo de pesquisas de areas como a Sociologia, a Psicologia, a Antropologia, dentre outras.
Essa relativa aproximagao provocou uma "epidémica”’ dependéncia a respeito das interpretages e
orientagGes sobre os contextos problematicos onde se inseriam o professor e a escola. Ao lado
desses aspectos, outro agravante era a perspectiva tedrico-experimental presente na escolha de
métodos para o estudo das mais variadas problematicas em educagéo. De outro modo, a questéo
da pesquisa educacional era destinado a um exercicio formal, preocupado mais com resultados
numéricos e indices comprobatdrios sobre o caos da educacdo no pais do que com as
possibilidades de apresentar alternativas e redimensionar as praticas do professor (André, 1997).
Um destague a um sociologismo ou a um psicologismo, também, esteve presente nesses

momentos de dificeis relagdes (Freitas, 1999).

Assim, a relagdo entre a pesquisa, a formagdo e o ensino se tornaram uma necessidade em
manifestagdo crescente nos cenarios da atuacdo profissional do professor. Ja ndo bastava a
divulgacdo de resultados de pesquisadores alheios ao cotidiano das rela¢des. Era necessario
inverter a ordem das questdes e romper com 0 autoritarismo alienante que se extendia entre as
instituicdes universitarias (seus pesquisadores e projetos) e a escola publica, deficitaria e
carregada de situagdes-problema. E nesse periodo que se destacam, no Brasil, por intermédio de
pesquisadores de forte ligacdo com a pesquisa desalienada, o ensino reflexivo e a formagéo do
prafessor pela pesquisa, os estudos de Schén (2000), Zeichner (1928), Elliot (1998), Sthenhouse

(1996), dentre outros.
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Esses estudos foram apontados e divulgados no Brasil, com mais for¢a nestes Ultimos dez anos.
Para os pesquisadores brasileiros, havia um estreito fio da pertinéncia e relevancia nas propostas
de se articular o ensino, a pesquisa e a formagéo. Buscando fundamentos para reestruturar os
movimentos em prol da revalorizacéo e profissionalizagdo do magistério, logo foi percebida pelos
pesquisadores brasileiros a importancia dos estudos feitos por esses pensadores internacionais
pois que, em suas propostas, tem-se apontado, como fundamental, a observacgdo da auséncia de

critérios e de controle efetivo em relacéo as atividades de ensino, pesquisa e formagéo (Fazenda,

1995).

Ao meu ver, isso vem a refor¢ar 0 estado de "via de mao dupla" que envolve o tema. Nesse
sentido, uma questido fundamental € colocada em pauta: a concepgéo de pesquisa, de formagéo e
de ensino como variantes essenciais para se empreender o dominio politico-critico extendido
durante essa luta. Novamente, as questdes do capitulo anterior (relativas a profisséo,
profissionalismo e profissionalidade) sdo trazidas a tona. Portanto, tornam-se condigbes
inseparaveis para se discutir a importancia do professor-pesquisador e, necessariamente, as
principais politicas de sentido que lhes s&o atribuidas, tomando como ponto de partida as
atividades e perspectivas, concepgdes e praticas que s&o negociadas pelo professor em seus
espacos de atuacido. Além do mais, € preciso refletir sobre o conjunto de abordagens tedricas que
tratam dessa questdo mais como uma defesa implicada do que uma adesdo & moda e suas

inconseqiéncia.

2.3.2. O Professor como Pesquisador: etnopesquisa-formacéo e a perspectiva critico-reflexiva
no cotidiano das instituicbes

Uma das reflexbes que tem me acompanhado durante esses Ultimos cinco anos & a da

possibilidade de se negociar nas instituicbes, responsaveis pela formagéo do professor, 0 exercicio

da pesquisa em sua radicalidade de sentido, pertinéncia e relevancia social e cientifica para o
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campo da educagéo. Ao tratar o professor como "pesquisador’, quero deixar claro que minha
ades&o ao projeto da articulacdo ensino-pesquisa-formacgdo, esta pautada por uma perspectiva
critica e coletivizada por diversos modos de se perceber esses elementos como ponto de partida
para estabelecer uma intercritica com as linguagens e inteligibilidades que constitui o olhar sobre o

Outro (Giroux, 1997).

A compreensio profunda sobre os espagos de formacdo do professor-pesquisador € um trabatho
com o olhar. Este olhar que é fabricado histérica, pessoal e idiossincraticamente. Os desafios
desse modo de ver a formagédo tém trabalhado os sentidos que venho perseguindo a partir das
aproximagbes com o saber do professor, situado, tensionado e eclodido no exercicio de seu
desenvolvimento profissional. E um olhar que ocorre dentro do interior de suas praticas e por isso
enriquecedor (Boumard, 1980). Para mim, tratar do professor como pesquisador & partilhar da
expressdo politica acionada por intensas significagcbes no ambito das salas de aulas e suas
relagdes com os diversos campos de conhecimento das ciéncias humanas e sociais (Borba, 2001).
Opto por reconstruir minhas referéncias pelo pacto de engajamento em prol de uma etnopesquisa-

formagao (Macedo, 2000 e 2002).

O aparecimento do termo etnopesquisa-formacdo € recente. Sua origem estd na base do
pensamento de Macedo (2000) ao anunciar que "a etnopesquisa-formacéo adota o principio
antropologico segundo o qual os membros de um grupo social conhecem melhor sua realidade que
especialistas que vém de fora da convivialidade grupal da comunidade ou da instituicio..." (p.265).
Essa perspectiva se centra nas afirmaces de Sthenhouse (1996) sobre as possibilidades de o
professor pensar e modificar suas praticas pela pesquisa. A etnopesquisa-formagéo é radical no
conjunto das tecnologias da pesquisa e na coletivizacdo de uma cogni¢do democratica critica.
Tendo como suas principais fontes & nogéo francesa de pesquisa implicada e/ou engajada e os
pressupostos soécio-fenomenolégicos da pesquisa ag¢do briténica, essa abordagem traz as

discussbes a respeito do professor-pesquisador outras dimensfes extremamente importantes.
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Um dos principios fundamentais da etnopesquisa-formacdo é a relagdo de implicacdo que os
atores sociais devem empreender em suas praticas cotidianas. E preciso estabelecer uma
negociacéo entre a dialogicidade e o consenso quanto ao trabalho do professor enviesado pela
pesquisa. Nesse sentido, a expressdo de uma coletividade é fator fundamental. Nao existe
pertinéncia e sequer relevéncia em praticas de pesquisa que sejam isoladas e isentas de
implicacédo do pesquisador em sua relacdo com o objeto. Note:

Na formulagdo da probiemética de uma etnopesquisa-formacdo, o

processo se da no interior de um problema social envolvendo uma

necessidade social que preocupa um grupo em um dado contexto. O

pesquisador implica-se junto com a coletividade na construgdo da

problematica, pesquisadores implicados e engajados v&o procurar as

fontes validas dos dados a serem coletados. Toda e qualquer etapa da

etnopesquisa-formacéo é desenvolvida num processo de discusséo
coletiva... (Macedo, 2000:265).

O exercicio de uma hermenéutica critica, coletivizada por uma postura mais aberta em termos de
aproximacao e didlogo com o campo, presente numa etnopesquisa-formagio tem sua base, como
j& acentuado na pesquisa-agéo britanica. Em realidade, Macedo (2000, p.266) define-a como um
tipo de pesquisa-agdo. Mas, o interesse que tenho nesse tipo de abordagem é justamente
reconsiderar os papéis atribuidos a pesquisa em educacdo e & formac8o engajada de um
professor-pesquisador critico e revolucionario, implicado com sua realidade e problematica

educativa (Barbier, 1985 e 2002).

Elliot (1998) vai situar-se nesse contexto com uma importante contribuicdo. Para ele a idéia de
professores como pesquisadores surgiu na inglaterra no movimento de discusséo cobre o curriculo
de escolas secunddrias ha trina anos atras (p.137). A partir da criagdo do projeto Schoo! Councils
Humanities Project, desenvolvido entre os anos 1967 e 1972, sob a direcéo de Sthenhouse. O
ponto de apoio de sua contribui¢do foi inserir no contexto de discussdes ocidentais a perspectiva
da formacdo e da pesquisa colaborativas entre professores académicos e ndo-académicos. Esse

processo de colaboragdo e negociagdo entre os diferentes niveis de ensino e campo de atuagéo
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profissional de professores caracterizou o que se chamou mais tarde pesquisa-acdo. Nesse
sentido uma preocupacgao foi divulgada em termos de estabelecer os pontos e contrapontos desse
projeto afim de que pudessem ser mais bem explorados em sua expansdo. Uma referéncia ao
discurso do proprio autor parece fundamental. Observe:
. a questdo chave que emergiu foi: qguem controla o que pode ser
considerado como conhecimento sobre a pratica educacional? Esta
questdo explicitou uma série de niveis de controle, como, por exemplo:
- 0 controle conceitual: sobre o significado de termos empregados para
descrever uma pratica curricular inovadora; controle metodolégico:
quando os professores adotam procedimentos e obtém evidéncias por
métodos prescritos por académicos;, controle textual: quando
académicos determinam a estrutura e a forma da pesquisa-agéo;

controle de publicagdo: quando académicos decidem qual pesquisa-
acéo é valorosa para publicar e por quem (Elliot, 1998:139).

O estado de dificil negociaga@o politica atribuida ao processo de colaboragéo entre os professores
remete ao projeto de se evidenciar a etnopesquisa-formacdo como uma alternativa. Em
etnopesquisa-formacido o contexto, a linguagem e a reflexdo na acdo se tornam subsidios
elementares para a dialogicidade e enfrentamento nessa conjuntura. A meu ver, a tarefa
postergada aos pesquisadores académicos deveria imbuir-se do objetivo de favorecer uma forma
particular de desenvolvimento profissional de professores, especialmente em se tratando de
efetivar as trocas sociais estabelecidas entre os sujeitos. A atividade colaborativa, nessa direcéo,
deve prestigiar uma autogestao dos professores, engajando-se em principios de autonomia em

relagéo a proposta coletiva e sua realizagdo como curriculo.

Recordo as afirmagdes de Sthenhouse quando ele afirma que "ndo ha desenvolvimento curricular
sem desenvolvimento profissional de professores”. Esse desenvolvimento profissional requer,
sobretudo, um espaco de exercicio para os professores manifestarem suas agées emancipatérias
em detrimento ao projeto como um todo e ndo apenas a unilateralizacao de formas de controle
sobre 0 trabalho do professor. Por fim, dentre tantas contribuigbes, as principais idéias originadas a

partir desse autor foram as seguintes:
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| - os fundamentos para a crenga a favor da pesquisa no ensino sdo epistemoldgicos (p.162);

{l - o objetivo maior da pesquisa feita pelo professor ndo académico é a emancipacdo. Esta é a

arma contra o paternalismo e a autoridade (p.24);

Il - a pesquisa do professor deve se vincular ao fortalecimento de suas capacidade e ao

aperfeigoamento autogestionado de sua préatica (ibdem);
IV - o foco mais importante da pesquisa é a curriculo (p.82);

V - a defesa de uma teoria da agéo educativa hipotética, provisdria, deve ser submetida
continuamente a revisdo e a critica, desenvolvida sistematicamente por meio de experimentos

realizados em "laboratérios”, ou seja, uma auténtica classe a cargo dos professores e ndo de

pesquisadores (p.269).

Numa perspectiva semelhante, Zeichner (1998), professor da Universidade de Wisconsin em
Madison, Estados Unidos da América, em um dos seus artigos vem discutindo exatamente os
limites de uma divisdo entre professor pesquisador e o chamado pesquisador académico. Zeichner
aponta que as pesquisas educacionais feitas pelos pesquisadores académicos tém
desconsiderado as perspectivas de atuagdo profissional do professor em suas atividades
pedagobgicas e didaticas. A pesquisa académica vem se distanciando dos anseios de professores
que ndo procuram na pesquisa educacional um espaco de instrugcio tebrica. Por outro lado, os
pesquisadores académicos tém rejeitado a pesquisa dos professores das escolas por considera-la

trivial, atedrica e irrelevante (p.208).

Os espacos de formagédo profissional de professores, no Brasil, nestes Ultimos dez anos vém
sofrendo os impactos dessas relagbes e debates. O pensamento educacional brasileiro e os
estudos sobre a formacédo do professor-pesquisador especificam olhares em torno aos aspectos

microssociais, destacando e focalizando o papel do chamado agente-sujeito. Note-se:
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[...] busca-se entender como o professor, mergulhado na cultura

pedagdgica e institucional da escola, constréi sua identidade

profissional. Busca-se estudar sua histéria profissional e sua histéria de

vida, analisando, como estas se cruzam. Busca-se conhecer como,

durante a sua formagéo inicial (pré-servigo), ou antes dela, e através do

exercicio de sua profissdo, o professor vai desenvolvendo um saber

sobre seu oficio. (Santos apud Pereira, 2000:41).
Essa dimens&o recapitula a necessidade de se repensar os espacos de formagédo profissional, a
exemplo do professor, principalmente situando nos espagos dessa formagéo o chamado reflective
practitioner com Schén (2000). A importancia do pensamento de Schén ganha for¢a com o
emprego da expressdo "prética reflexiva’. Essa pratica se refere ao processo de reflexdo que os
diversos profissionais, e dentre eles o professor, podem fazer sobre suas préprias praticas,
envolvendo uma reflexdo, necessariamente, sobre a reflexdo-na-acdo. Com esse pressuposto, 0
campo de analises em educacgio a respeito do professor-pesquisador, torna-se muito difundido.
Uma grande maioria de intelectuais se apropria das discussGes de Schén e passam a empreender

uma outra dire¢&o para o projeto de formagéo do professor-pesquisador.

Gostaria de acentuar que os estudos realizados por Schon (2000) s&o referentes ao campo das
profissdes e ndo especificamente ao professor. O design modermo de sua teoria é efetivamente
incentivar uma légica de producgéo e de retomada dos profissionais sobre seu campo de atuagéo.
Seus estudos enfocaram especialmente o campo da arquitetura, engenharia e seu interesse eram
aplicados a educagédo profissional, ndo ao campo da formacdo de professores. Nesse interim, a
referéncia ao professor-pesquisador, como a anteriormente colocada, deixa de existir. Quando
Schén (2000) aborda a reflexéo feita pelo profissional na-agdo, procura compreender como s&o
estruturados os seus conhecimentos sobre o campo de atuag&o onde se insere o sujeito e sua

atividade profissional.

Penso que o interesse em se discutir Schén esteja na provocativa reviravolta que ele atribui aos
cendrios de movimentacdo relativos ao professor-pesquisador. Até porque sua teoria permite

perceber quatro questdes fundamentais para essa analise: (1) a percep¢do de que a pesquisa no
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campo profissional € uma espécie de facilitadora da prética reflexiva (e ndo o inverso); (2) pensa a
pesquisa como um estagio avancado de uma pratica reflexiva e define esse estado como um
desdobramento natural; (3) concebe a pratica reflexiva como uma espécie de pesquisa; (4)
entende que a pratica reflexiva pode ou deve envolver pesquisa, ainda que as duas nio sejam a

mesma coisa.

Vejo nessas posiges um apelo a um exercicio formativo presente nos cenarios de atuagio
profissional do professor. Penso que a auséncia da critica como elemento transversal desse
esquema proposto pelo paradigma da "pratica reflexiva" destitui 0 senso democratizador do

movimento pré-professor-pesquisador sob a inspiragdo da stnopesquisa-formagao.

Considerando o conjunto de argumentos até aqui apresentados, outros tantos autores deram suas
contribuigbes ao debate, especialmente Demo (2001) ao abordar a pesquisa como principio
cientifico e educativo, sobre como educar pela pesquisa (1996) e sobre a relacdo entre pesquisa e
construgdo de conhecimentos (2000a). Muito tem se discutido sobre a natureza do trabaiho

desenvolvido e a ser exercitado pelo professor pesquisador em suas esfera de atuacdo

profissionai.

Tenho divulgado que a emergéncia do professor-pesquisador em educagéo vem construindo
dialeticamente uma identidade profissional hibrida caracterizada pela nogido bésica de um
profissional auténomo, construtor de conhecimento, um profissional refiexivo engajado em seu
fazer cotidiano, situado em uma epistemologia da pratica de forte tendéncia emancipatoria critica.
N&o apenas considero essa epistemologia na formagéo do professor pesquisadar o elaborar de
uma interpretacdo reprodutiva do fazer diario implicando necessariamente num trabalho incipiente
de interpretacéo de idéias e reflexdes na agdo e sobre a agdo. Tenho me mobilizado a discutir e a
exercitar uma aproximacéo cada vez mais intencionalizada frente a epistemologia da prética seja
nos espacos da reflexdo profissional, da atuacdo e da formacéo de professores compreendendo-a

como um ponto de partida em estruturacéo fluente de exercicio do professor pesquisador em suas
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atividades profissionais e a constru¢@o de saberes outros que néo os festados pelos canones da

ciéncia metddica linear e positiva.

Nesta perspectiva, entretanto, a imagem do reflective practitioner, a partir de suas limitacoes
tedricas e paliticas, provocou também a emergéncia de um professor engajado na prética docente
que pudesse ser percebido como um construtor de saberes e conhecimentos. Um profissional
capaz de exercitar uma atitude de reflexdo sobre essa mesma pratica com o objetivo de ampliar
suas atividades frente o objeto de seu conhecimento e acdo. Por conseguinte, Demo (2000a)

enfatiza o carater indispensével da pesquisa para o trabalho docente exercido em qualquer nivel

de ensino.

Essa argumentacéo tem sido polémica quando discutida em momentos de analise sobre posigdes
divergentes. Primeiramente, é valido questionar se realmente o professor-pesquisador produziria
descoberta original ou se seu saber estaria mais relacionado as experiéncias didéticas e
pedagogicas no terreno da organizagdo e desenvolvimento do trabalho pedagégico. Se essas
descobertas teriam ou ndo mais uma funcionalidade pedagdgica destinada a melhorar
procedimentos instrucionais que produzir conhecimentos novos legitimados pela academia ou
estaria nessa descoberta um saber diferenciado enriquecido pelas vivéncias profissionais e
reflexbes sobre os conhecimentos adquiridos e socializados. Afinal que saber tem o professor?
Que saber professa? Ele é autogerado, € posto de cima para baixo em “respeito” a hierarquizagao

da produgéo académica de conhecimentos? E se esse saber é “pedagogizado” o que tem a nos

ensinar os professores com suas pesquisas e conhecimentos?

O desenvolvimento profissional em educacéo presume questionamentos dessa natureza. Refletir
sobre esse fropo de um professor-pesquisador em educagdo, pracurando perceber seu interesse e

sua possibilidade no campo fecundo das significagbes sociais a ele atribuido, sera meu proceder

ao que se segue.



120

2.3.3. Postura Clinica, Interesse de Saber e Habermas: hibridismo, formagdo e 'sitio
arqueologico”

Uma outra forma de se discutir a pertinéncia do professor-pesquisador em educagdo vem
ocorrendo a partir das publicagées de Perrenoud (2002) e seu enfoque na pratica reflexiva com o
que ele chama de "pratica reflexiva com sabor de procedimento clinico” (p. 108). Nessa
abordagem, na formacgéo do professor-pesquisador, a "clinica" funciona como uma postura aberta,
critica e contextualizada frente as situagdes do ensino. Postura clinica, portanto, seria sinbnimo de
andlise das praticas como apoio & mudanga pessoal e a intervengéo social ¢ critica do professor

nas instituigbes onde atuam profissionalmente.

E, apds situar as primeiras interrogagdes sobre o pape! da prética reflexiva para o professor e sua
relacdo com os saberes, que Perrenoud (2002) vem apontado o incentivo a um principio que ele
chama de “saber-analisar’. As situagfes complexas encontradas nas relagdes cotidianas
espalhadas durante a execuc¢do das atividades de ensino s3o, por essa via, elementos centrais.
Esse "saber-analisar" incursiona uma outra percepgao sobre a formagdo do professor subsidiada
pela prética reflexiva por meio da pesquisa em quatro tipos de bases diferentes. Séo elas: a base
da ilus@o cientificista (onde as concepgdes tradicionais sobre ciéncia e método devem ser
superadas), a base da ilus&o disciplinas (em que somente era necessério conhecer e dominar uma
area de saber para melhor atuar), a base da ilusdo da objetividade (pautando-se por principios
onde o exercicio da subjetividade é o que muito tem interessado ao professor, associado aos
processos de objetivagcdo e engajamento), a base da ilusdo metodoldgica (haja vista que os
métodos séo posturas, modos de estabelecer contato com as situagSes de ensino e ndo a visdo

instrumental que se tinha a respeito de seu emprego).

A postura clinica incentiva uma transformacéo no olhar o processo de ensino-aprendizagem
inclusive do professor. Professor-pesquisador é compreendido como um profissional clinico, capaz

de a partir da interagdo com os sujeitos e com as situagdes, empreender uma atuacéo
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intervencionista crivada por uma postura de acolhimento das problematicas varias e o desejo de
intervir pela superacédo de seus efeitos, consegliéncias, impactos e resultados. Esse proceder,
sobretudo, assinala ramificacdes, contra-maos, becos sem saida e simbolizam a necessidade de

um saber interdisciplinar e multirreferencial (Borba, 2001).

Em conjunto a essa caracterizagdo, Britt-Mari Barth, professora-pesquisadora do Instituto Superior
de Pedagogia em Paris, vem defendendo suas pesquisas em torno a formagédo dos professores
diante do problema do saber. Em sua concepgio, o importante é os efeitos que a pedagogia e a
formagéo de professores langam como desafio e no a teoria em si que lhe explica e lhe reduz a
meras classificagbes (1993: 23). Para essa autora, o problema da formacao de um professor
engajado na busca da explicitacdo de seus saberes é fundamental. Ha uma crenga muito potente
em seu sistema tedrico que é a admiss&o das interconexdes e linguagens proprias dos sujeitos em
formagéo no contexto de sua aprendizagem e construcdo de um repertério de saber sobre a
profissdo. O professor-pesquisador, portanto, nesse contexto, seria um sujeito capaz de traduzir as

inteligibilidades oriundas de seus saberes e de decodifica-las pela narrativa complexa de sua

relagéo com o Outro.

Em realidade, as concepcbes a respeito do professor-pesquisador pedem uma leitura dos
hibridismos (misturas, aglomeragdes, multiplicidades, pluralismos) sem que seja destituido de
significagdo social, cientifica e emergente (Mc Laren, 2000). Originados pelo conjunto de relagbes
com o objeto do conhecimento peculiar ao campo educativo. Mas, é com Wilfred Carr e Stephen
Kemmis que essa questao vai ser levada adiante. Estes autores procuram romper com a visdo
limitada da autonomia dos professores em relagdo a suas proprias praticas. Incentivando aos
professores a construir uma teoria de ensino por meio da reflexo, provocam uma terceira
revolugdo no ambito destas questbes: a da emancipac&o do professor e da producéo do trabalho

nas escolas como objetivo central para justificar a emergéncia do professor-pesquisador nos meios

educacionais.
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A fundamentagdo de suas propostas toma corpo quando definem a partir das contribui¢cdes da
escola critica de Frankfurt, sobretudo a elaborada por Habermas e o enfoque sobre a préatica
educativa, respaldada pelo referencial teérico da conscientizag&o de Paulo Freire. Essa proposta
adquiriu nos Gitimos vinte anos uma forga muito intensa nos espacos de formac&o de professores e
vem imprimindo aos cendrios de atuacdo profissional uma aproximagéo com a teoria critica de
ensino e com as tentativas de Sthenhouse, Elliot e Zeichner quanto ao apoio e divulgacéo da

pesquisa no ensino e na formacgéo, desenvolvimento curricular e desenvolvimento profissional de

professores.

Carr e Kemmis (1988) admitem o conhecimento e os saberes docentes como préxis“z. Isso
significa aderir tanto aos conhecimentos ja produzidos socialmente por diversas pesquisas como
também admite a pertinéncia dos conhecimentos produzidos pelo professor em seu cotidiano. A
proposta apresentada por esses autores € a da pesquisa-agio. O objetivo é sair de uma pratica de
exercicio profissional técnico, recorrendo aos sistemas do exercicio profissional pratico para
incrementar esforgo na busca da praxis emancipatéria. Note segundo Fiorentini (1998; 328):

A "pesquisa-acido emancipatéria”, por sua vez, ocorre quando o grupo

de praticantes assume coletivamente a responsabilidade do

desenvolvimento/ transformacio da pratica, considerando-a social e

historicamente construida. Aqui, o proprio grupo de professores

assume a responsabilidade de emancipar-se das amarras da
alienagao, da falta de auto-realizac&o e da injustica social...

Entendo que a referéncia a esses principios estimula a percepgéo sobre outro topico de interesse
fundamental para a formagdo do professor-pesquisador em educacdo: a questédo do interesse de
saber e do sitio arqueoclégico defendido por Habermas (1982). Ha em sua formulagio teérica uma

preocupagao em se estabelecer um paralelo contrastivo entre o conhecimento e sua valoragéo de

2 Bsse conceito refere-se, geralmente, 4 atividade ou a ag#io livre, e no sentido que lhe atribuiu Marx, "a
atividade livre, universal, criativa e autocriativa, por meio do qual o homem cria (faz ou produz) e transforma
o seu mundo humano e historico e a si proprio”. (Dicionario do pensamento marxista, Zahar, pp. 292).
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interesse. N&o ha produgdo humana, praxis, distanciada de interesses. Seguindo esse
pensamento, Habermas (1982) faz uma descrigdo de um conjunto de interesses aos quais ele
chama de técnico-instrumental, interesse pratico e interesse emancipatério“. Mas meu interesse
em trazer a tona, mais uma vez, as reflexdes de Habermas é as razdes e/ou motivos que podem

favorecer uma maior adeséo ao projeto do professor-pesquisador em educacéo.

E preciso superar dicotomias e entender que nesse processo existem de igual forma a presenca de
uma subjetividade e um carater de inteligibilidade peio sensivel, pela atitude (démarche clinica) e
disponibilizacdo politica de enfrentamento. Por essas razdes é que opto em denunciar a
complexidade que o tema exige e a procura incessante em ressignificar olhares sobre o mesmo.
Entendo que é necessario ainda elaborar uma clinica do sentido e ampliar as possibilidades de
circunscrever mais e mais em torno ao porqué se falar em professor-pesquisador em formagéo
e ndao como objeto-produto, resultante de uma forga institucional alijada de seus processos de

contradicdo e crises.

® Cf. paginas 90-91.



CAPITULO Ii

QUADRO METODOLOGICO

3.1. Abordagem Paradigmatica e a Natureza da Pesquisa

O suporte paradigmético que sustentou a elaboragdo desse estudo foi o interpretativo.
Consequentemente, a natureza dessa pesquisa &, pois, qualitativa. A referéncia ao paradigma
interpretativo/qualitativo, da-se pela busca de se compreender o objeto em estudo, através da
plastificada presenca de macigas trocas e intera¢gdes com o meio natural onde foram produzidos os
sentidos e as significacoes, principalmente, sobre os processos e os produtos relativos aos sujeitos
centrais que a compde (Lévy, 2001). Em realidade, a base do paradigma interpretativo, como uma
das correntes da pesquisa qualitativa, é o pressuposto fenomenoldgico-hermenéutico que the nutre
como dispositivo fundamental, desde a insergéo do pesquisador em campo, até a divulgacéo dos
resultados, concreta e paulatinamente vivenciados com o0s sujeitos em suas tensbes e

negociagbes de crises e manifestacdes de sentido (Ricoeur, 1979).

Macedo (2000) estabelece que a tenséo da pesquisa compreensiva nos meios educacionais tem
sido referendada por uma crescente necessidade de se discutir mais detidamente os principios de
uma hermenéutica critica a ser exercitada nesses espacos. Em um dos meus trabathos, aponto
gue a questdo paradigmatica, nesse caso, ao invés de adorno, & ponto central a ser discutido
desde as diversas situagbes praticas as concepgdes de método, homem, formagéo e ciéncia no

contexto das interagbes humanas, sociais e educacionais (Souza, 2000).

A importancia da fenomenoiogia e da hermenéutica como bases de sustentago dessa pesquisa
se justifica por trés motivos fundamentais: (1) pela preocupac¢io mais com 0 processo que com o

produto e pelo respeito & singularidade/subjetividade dos sujeitos nela envolvidos; (2) por situar o
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pesquisador diante de fendmenos complexos, préprios aos sujeitos, carregados de uma produgéo
de linguagem plurissignificativa e polissémica de redes ininterruptas de significados; (3) por levar
em conta as situacdes, as reaces e as circunstancias particulares e interpessoais, nas quais se
déa a experiéncia. Nesse caso, o foco ndo é o individuo, mas a prépria rede de significacéo gerada

a partir de sua interatuagdes (Esposito, 1997).

A op¢éo por uma abordagem paradigmatica mais proxima as peculiaridades de um exercicio
hermenéutico foi definida pela emergéncia de uma pratica critica e engajada frente os espacos de
formacédo do professor. Sempre deixando me direcionar pelas imprevisibilidades, incertezas,
contradigdes & negociagdes de sentidos, com os sujeitos dessa pesquisa, participei como agente e
como ator desse processo, protagonizando, com eles, os multiplos lugares daqueles que se

interrogavam politicamente em torno ao universo de suas significacbes.

Savoie-Zaijc (2000, p. 174)* explicita algumas categorias que melhor se aproximam da proposta de
compreenséo sobre esse tipo de paradigma. Porquanto, pode-se afirmar que a pesquisa
qualitativa/interpretativa é animada pelo desejo de compreender, de maneira mais ampla possivel,
os fendmenos estudados, a partir das significacbes que os préprios atores pesquisados
apresentam sobre os objetos de interesse do pesquisador, como produtos e processos de trocas

em suas manifestacdes cotidianas.

Nesse paradigma de pesquisa, o estudo deve ocorrer no meio natural dos participantes e, o saber
produzido nesse tipo de pesquisa, é visto como “enraizado”" numa cultura, num contexto, numa
temporalidade sempre relacional e situada por uma necessidade de se conhecer a coisa mesma
por aquele que a produz. A compreenséo do objeto de pesquisa pede abertura frente o inédito e o

respeito ao singular, posto que, suas manifestagbes ocorrem durante todo o percurso da

investigacao.

* Citando Paillé (1996).
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Existem, entdo, dois fatores principais que lhe conferem pertinéncia. O primeiro é que sua
construcéo ndo se da de modo linear e sem os inumeros contatos com © campo de pesquisa,
sujeitos pesquisados e suas perspectivas e crises de sentido. Alids, esse processo deve ser
vivenciado, interativamente, através de uma postura clinica®(Lévy, 2000). O segundo fator é por
se situar numa busca cotidiana de respostas para o estado atual do problema e as formas de
compreender sua natureza, modos de manifestagdo e sentidos. Enfim, a énfase nesse tipo de
abordagem paradigméatica é a explicitagdo e a compreensdo sobre a construgéo e atribuigcdo de
sentidos as agles, processos e relagdes, vividas no campo das interacdes e a partir das suas

multiplas referéncias a producéo de linguagem.

A finalidade desse tipo de pesquisa se insere num processo de descoberta e exercicio heuristico
problematizador, Nessa perspectiva, busquei manter essa investigagdo sustentada por uma busca
em se interrogar o fendmeno a partir daquele que o produz, conhece e o elabora, partindo do
habituail, do comum, daquilo que é Ihe conhecido, peculiar e intersubjetivamente relacionado com

as questdes pertinentes para esse estudo (André & Lidke, 1986).

E com razdo que, as abordagens de pesquisa desde o inicio dos anos 70, inspirando-se em
Bogdan e Biklen (1982), vém sofrendo uma forte alianca a tais idéias acima expostas. As relagGes
entre o “explicar” e o “‘compreender’, a problematizacdo fecunda em torno de questées que
envolvem a relagdo “sujeito-objeto”, a subjetividade do pesquisador, a neutralidade cientifica, e
outras, dentro desse processo histérico, vem sustentando uma profunda mudanca de

comportamento por parte dos pesquisadores (Demo, 2000; Chizzotti, 1987, Macedo, 2000).

Desde entdo, a pesquisa de natureza qualitativa vem redimensionando a perspectiva quantitativa,
a testagem de varidveis e o centralismo de pesquisas nas hipéteses, ao acentuar a importancia do

ambiente natural como fonte direta de dados e o pesquisador como o seu principal instrumento

* Clinica no sentido epistemolégico de acompanhamento, escuta, mobilizagio para responder a alguma
demanda etc.
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(André, 1997). Ao lado de tudo isso, as descrigdes, a preocupacéo em compreender o significado
constitutivo e em constituicdo das relagdes do(s) sujeito(s) com o objeto de seu desenvolvimento
profissional, os sentidos atribuidos aos saberes originados/gestados na formag&o/profisséo, a partir
da presenga macica de uma defesa de um professor-pesquisador em educacéo, perfaz a

caracterizacao deste meu recente trabalho.
3.2. O Método Etnogriéfico Critico-constitutivo: primeiras aproximagoes

Entendo que a pesquisa de natureza qualitativa/interpretativa pede um didlogo com uma postura
que seja ao mesmo tempo aberta as imprevisibilidades e incertezas e direcionada a um proceder
descritivo e problematizador das situacbes que circunstanciam o objeto em estudo. Optei, assim,
pela escolha do exercicio de um método etnografico critico-constitutivo® no caminhar dessa
pesquisa, por desejar imprimir as situagdes observadas/participadas, uma politica de sentido que
seja radicalmente critica durante os processos de descritibilidade dos fenémenos e de suas

manifestacbes constitutivas.

Assim, expresso com clareza que a escolha por esse tipo de método n&o se deu por uma questio
de modismo, mas por situar, pela relagio dialégica, as manifestacbes de sentidos, as
imprevisibilidades dos processos e surpresas, que a pesquisa me permitiu vivenciar. Entendo que

a etnografia critico-constitutiva evita a dire¢éo unilateralizada e monossémica, guando apreende

% Assim tenho especificado minhas inspiragdes para o trabalho de campo, em relagio i etnografia.
Primeiramente me aproprio da etnografia como um método de investigagio imprimindo-lhe uma adjetivagio
mais proxima aos meus objetivos (Critico-constitutiva). Venho discutindo pois que a aplicagdo indiscriminada
da etnografia como um método, incorre em um desconhecimento sobre sua historia e evolugio nas ciéncias
humanas e sociais. Trivifios (1987) informa que a origem de um pensamento etnogréafico toma corpo a partir
dos trabalhos de Malinowiski em uma pratica de antropologia descritivo-experimental. Prefiro aborda-la em
suas relagdes com a fenomenologia de Schutz e sua preocupac¢do com o conjunto de relagGes interessadas em
uma autobiografia situada e com o conceito de Etnografia Constitutiva de Hugh Meham (1978). Segundo
Macedo (2000:119-120): "Para Meham, o termo efnografia constitutiva evita dois erros de interpretagio
contidos na nogio de microetnografia, antes atribuidos & etnografia constitutiva. Para esse autor, o termo
micro ndo corresponde ao seu projeto que é de estabelecer elos entre os niveis micro-macro, mostrando, em
patamares variados de analise, como se constréi uma estrutura;, ¢ fato, que a expressdo microetnografica
mostrando, em patamares variados de analise, como se constroi uma estrutura (...) os estudos da etnografia
constitutiva, portanto, funcionam a partir da hipotese de que as estruturas s3o construgdes sociais”.



128

como fundante da construgdo dos sentidos, a abordagem das interag8es negociadas com os

sujeitos frentes os objetos em estudo.

Dessa forma, para ampliar as possibilidades de interagdo com os sujeitos envolvidos nessa
pesquisa, privilegiei a pratica da descricdo densa de situacdes, de conflitos, surpresas, angustias,
alargando-a e exercitando-a nos campos da pesquisa em educacéo. Explicitar, com énfase nas
descrigbes de procedimentos construidos pelos atores sociais em estudo, os seus procedimentos
de significagdo, reflexdes, andlises negociadas com os sujeitos, a partir de anotagées feitas em
diério de campo, durante as observagdes e a analise da producdo documental elaborada, tornou-

se o tdpico central de minhas reflexdes.

3.3. Local da Pesquisa

Essa pesquisa foi realizada em um dos Departamentos de Educagéo da Universidade do Estado
da Bahia situado na cidade de Serrinha (BA), o campus xi, especificamente. A escolha desse
Departamento foi mobilizada por quatro motivos centrais que em seu conjunto delimitaram a
relevancia e a pertinéncia das informacdes aqui expostas. Foram estes os principais motivos: (1)
Por ser uma instituigdo publica, responsavel pela formagdo de professores de mais de 15
municipios circunvizinhos, através da oferta do curso de pedagogia; (2) Por ser, também, para
mim, local de trabalho e centro de origem de formacéo profissional"?, onde exercito o Magistério no
Ensino Superior; (3) Por se destacar, dentre os 23 campi dessa mesma instituicdo, desde 1991,
pela preocupacdo em se discutir, defender, propagar, garantir € acompanhar as producdes de
pesquisas durante a formagdo do professor no curso de pedagogia, apresentando um movimento

de vanguarda e de resisténcia no cendrio do Nordeste brasileiro em termos das contradigbes

7 Meus estudos de graduagdo e uma das minhas especializagdes foram concluidos neste mesmo
Departamento de Educagio -UNEB.
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sociais gue campeia nos cenarios de formacéo e atuagéo profissional em educagd0®. (4) Por tudo
isso, e especialmente pelo contexto politico e social que as discussbes sobre o professor-
pesquisador traz nos dias de hoje, em suas contradicdes e potencialidades, quis tensiona-lo com
os movimentos histéricos ja trithados nesse espaco, a fim de perceber a sua caracterizagdo atual e
seus contornos, agora ndo mais pelo angulo da importancia dessa temética para o professor, mas

a sua importancia e relevancia para o alunado (que, em sua maioria, séo professores em busca de

formagéo académica).

3.4. Os Sujeitos da Pesquisa

Os sujeitos centrais dessa pesquisa, que estdo situados na categoria de objeto de estudo, sdo os
estudantes do curso de Pedagogia e suas perspectivas de sentidos a respeito da atribuigéo de
significados ao processc de apropriagdo/reapropriacdo dos saberes encontrados no seu
desenvolvimento profissional, apés ingressar na formacéo académica, e, sobretudo, como eles se
percebiam diante na exigéncia do professor-pesquisador em educagao e que papéis atribuiam a

pesquisa no ambito do seu desenvolvimento profissional.

Esses/essas estudantes estavam matriculados, pelo menos, a partir do iv semestre académico,
porque as discussbes sobre formacgdo, atuacdo profissional, pratica pedagbgica e pesquisa em

educagdo, s&o intensificadas a partir desse periodo no Departamento de Educagdo (UNEB-

% A esse respeito note as informagdes do Professor Dr. Roberto Sidnei Macedo sobre a questdo: "Basilamos
nossa proposta numa concep¢do de aluno-pesquisador capaz de desafiado, construir conhecimento,
conhecimento vivo, colocado a realidade concreta, a sua propria realidade de futuro docente. Basta dizer que
o quadro social onde atua o Departamento de Educaglio (Serrinha-UNEB), campeia o analfabetismo e toda
ordem de iniquidade sécio-educacional. Tomava-se naquele momento, a sensagio de que aquela instituigio de
ensino superior ndo podia abrir mdo de seu papel transformador, nfio podia se acomodar com o topor do
imobilismo que pontua o ensino no Brasil. Ap6s uma consulta aos professores, através de um comunicado
explicativo a cada colega, e ndio tendo chegado as nossas méos sequer uma proposta, 0 assunto parecia estar
sendo encerrado na falagio estéril da reunido departamental."(Macedo, 2000: 253).
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Serrinha). No total foram 92 sujeitos que participaram dessa pesquisa. Essa populago foi dividida

em trés pequenos grupos, denominados Grupo A, Grupo B e Grupo C.

O Grupo A era composto por estudantes matriculados a partir do iv semestre académico,
acompanhados por mim durante trés semestres consecutivos (iv, v e vi, nos periodos: 2001.1,
2001.2, 2002.1, respectivamente) na disciplina "Pesquisa e Pratica Pedagdégica” oferecida pelo

Departamento de Educagéo, campus xi da Universidade do Estado da Bahia®.

O Grupo B, composto por 20 estudantes do cursc de pedagogia, previamente selecionados para

um curso de extens&@o em pesquisa, por mim realizado no periodo de dezembro de 2001 a junho

de 2002%.

O Grupo C, formado por estudantes do curso de pedagogia matriculados no iv semestre

académico na disciplina "Pesquisa e Pratica Pedagégica I”, durante o periodo de 2002.1.
3.5. Procedimentos e Pistas de Anélises

Assim sendo, o estudo foi realizado em irés etapas distribuidas em momentos basicos e

interdependentes: as atividades de ensino, as atividades de extensao, as atividades de pesquisa.

O primeiro momento ocorreu a partir das atividades de ensino realizadas por mim no trabalho de
classe com os alunos do IV, V e VI semestres. Durante esse periodo estive responsave! pela
orientacdo de pesquisas a serem desenvolvidas pelos estudantes a partir das aulas da disciplina
regular anteriormente j& explicitada. Esse trabalho pautou-se pelo acompanhamento direto da

constru¢do de projetos de pesqguisa a serem desenvolvidos durante os Ultimos guatro semestres

* Essa disciplina era distribuida durante o curso de formagdo em pedagogia com as seguintes nomenclaturas:
Pesquisa e Pratica Pedagogica I, Pesquisa e Pratica Pedagogica II e Pesquisa e Pratica Pedagogica 111
%0 Sera melhor descrito logo adiante.
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do curso de graduacdo>. O registro de informagbes coletadas se ampliou pelo contato
personalizado e individual com cada um dos participantes do grupo. Naquele contexto, as
percepgbes e sentidos atribuidos & pesquisa em educagdo variaram intensamente em termos de

opinides, crencgas, expectativas e objetivos.

O segundo momento, paralelo as atividades de ensino na Universidade, foi com a criagdo de um
curso de extensédo em pesquisa, oferecido e organizado por mim, no Departamento de Educacéo
do campus para ampliar as possibilidades de interpretacéo sobre o material a ser coletado. O
objetivo do curso de extenséo foi agregar um numero de estudantes que realmente estivessem
implicados com os processos da pesquisa durante sua formagéc académica. Nesse espaco néo
havia a cobranga final de uma entrega de escrita monogréafica. Mas, objetivava acompanhar a
realizacéo de projetos de pesquisas e seu desenvolvimento em campo. A idéia do curso de
extensdo ocorreu devido ao surgimento de algumas dificuldades e do aparecimento de novas
perguntas dentro do processo de busca. Assim, passei a acompanhar minuciosamente o processo
de investigacdo desenvolvido pelos alunos a partir de uma outra perspectiva de relacdo. Com a
finalidade de poder me aproximar melhor do estar fazendo pesquisa em educagéo, e
especialmente que néo tivesse a obrigagao de fazer a disciplina regular da graduagéo, pude obter
resuitados mais intensos, em termos das relacdes com os estudantes diante da busca de
construgdo dos seus objetos de pesquisa. O curso ocorreu entre janeiro a maio de 2002 sendo

elemento amostral importante para o andamento da pesquisa.

O terceiro momento, parte contrastiva dessa investigacéo se deu quando, em meados de margo de
2002, em contato com uma nova turma na mesma disciplina "Pesquisa e Pratica Pedagégica 17,
em pleno periodo de andlise e interpretacdo incessante sobre as informagbes ja coletadas,

redirecionei todo o trabalho de campo, passando a exercitar uma pratica de escuta clinica sobre o

1o Departamento de Educagdo solicita e coloca como pré-requisito para a graduagio de seus membros
(alunos) a entrega de uma escrita monografica que represente um resultado de pesquisa realizada durante o
periodo de formacgfo académica.
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objeto em estudo. Esse terceiro momento se caracteriza como 0 momento das efervescéncias em
relac@o & pesquisa. Nesse momento, foi onde eu pude elaborar e reelaborar os sentidos atribuidos

pelos estudantes as questbes centrais dessa investigacéo.

As informagdes foram coletadas por diversos instrumentos. Muitos deles mantém importancia
inalienavel na definicdo dos resultados aqui apresentados, a exempio da Membria da Pratica
Educativa (MPg) e das entrevistas livres e filmagens etnograficas. No préximo capitulo apresentarei
as informacdes coletadas, sob forma de dados, priorizando a coeréncia com o referencial
paradigmatico e metodologico aqui expostos. Inicialmente, reapresento a trajetéria e o sentido da
partilha das informagbes aqui contidas, a fim de poder situar melhor o {eitor na tessitura compiexa
dessas relagGes. Em seguida passo a problematizar o campo de significagéo apresentado pelos
estudantes, mediante a transcricéo e a descritibilidade de situacdes e contextos de interatuagbes e
buscas de respostas. Esse processo se da pela transcricdo de falas, textos orais ou escritos, frutos

das interagdes cotidianas e das vivéncias em campo.

3.6. Principais Instrumentos e Recursos de Coleta de Informagdes

Os instrumentos e os recursos utilizados no processo de coleta de informagées s&o justificados
pela necessidade do pesquisador garantir 0 acesso aos elementos basicos que lhe permitem
exercitar a compreens&o sobre um fendémeno de interesse social e cientifico, de modo mais
coerente possivel com seus objetivos e intencBes. Sem os recursos necessarios a esse proceder,
torna-se impossivel o pesquisador tornar estranho o habitual. Ainda, torna-se muito dificuttoso o
trabalho de favorecer as trocas necessarias para a compreenséo problematizadora apresentada
como uma demanda pelos sujeitos, instituicées, grupos etc. Assim, visando me aproximar desse
complexo modo de interag&o exponho e defino, logo a seguir, alguns instrumentos que foram

utilizados no decorrer da pesquisa. S&o eles:

3.6.1. Observagédo Participante Completa
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Privilegiando os espagos da qualitatividade, onde 0 pesquisador participa, ativa e relacionalmente,
com o objeto de estudo, foi estabelecido, a partir dessa pesquisa, um contato direto estreito com os
sujeitos em investigacido mediante procedimento de uma Observagdo Participante Completa
(OPC). Em outras palavras, uma observagdo em que “0 pesquisador emerge dos préprios quadros
da instituicdo e dos segmentos da comunidade, recebendo destes a autorizacdo para realizar

estudos em que a realidade comum é o proéprio objeto de pesquisa” {Macedo, 2000: 157).

Metodologicamente, foi feita uma delimitacdo progressiva do foco de estudo no ambito da
formulagio de questdes relacionadas ao objeto em estudo. Em seguida, problematizei o contexto
especifico da investigacéo a partir de um levantamento de informacbes, na esfera de uma releitura
critica de autores reconhecidamente divulgados nos espagos de producdo cientifica, sobre a
formacéo do professor-pesquisador na educagéo e, posteriormente, a énfase dada a essa questdo
nos cursos de pedagogia, a fim de situar a contextualizagdo problematica do tépico central em

questdo com maior clareza de enunciagio e pertinéncia do estudo.

3.6.2. Diario de campo

Esse instrumento foi destinado as anotagfes de situacSes cotidianas, vividas e observadas nas
relacles estabelecidas com os estudantes. A partir dos tépicos geradores de discussdo em sala de
aula e do acompanhamento de projetos de pesquisa em educagdo pude partilhar informagdes
registrando-as do modo mais livre possivel, logo apds o contato com as situacbes de meu
interesse, ou durante as interlocuces, pela apresentac@o de diversos extratos de falas dos

estudantes no préprio conjunto da situagéo.

As anotagbes foram livres, ndo voltadas aos critérios de uma observacao sistematica. Segundo
André e Liudke (1986), fez-se necessério uma observacéo in locus, baseada numa abordagem
qualitativa de pesquisa onde estivessem presentes aspectos da realidade tomando-se por base as

relagbes cotidianas encontradas. Em outras palavras, articulou-se & prética de anotagbes de
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campo uma observagdo do tipo participante completa compreendendo momentos de natureza
descritiva, especialmente a descricdo dos sujeitos na reconstrugdo de didlogos situados em
contextos de interagdo de pesquisa. Foram considerados também os eventos especiais e as
descricbes de atividades e a descricdo do comportamento do observador. Num outro momento,
voltado a natureza reflexiva desse trabalho, foram privilegiadas as reflexdes analiticas e

metodoldgicas, a respeito de mudancgas ocorridas na perspectiva do observador.

3.6.3. Entrevista semidirigida

Esse instrumento, geralmente é utilizado em situagdes onde pesquisador necessita de respostas
mais direcionadas para a resolucdo de seu problema de pesquisa. Apesar de ndo delimitar um
conjunto de perguntas fechadas para serem respondidas durante a execugdo do processo, a
entrevista semidirigida apresenta um rol de categorias dirigidas ao entrevistado sob forma de

perguntas focais, que permitem alcangar elementos explicitativos dos questionamentos basicos

situados durante a problematizagéo da pesquisa.

Durante todo o procedimento da pesquisa, poucas vezes utilizei esse instrumento. As entrevistas
individuais foram feitas apenas quando havia necessidade de se recorrer as fontes de informacéo
(os préprios estudantes) caso houvesse ddvidas em relacdo a um aspecto (ou varios) que nao

estivessem devidamente explicitados. Algumas categorias, entretanto, foram elencadas. Sao elas:

I - Desenvolvimento Profissional de Professores

Il - Professor-pesquisador em Formacgéo

Nesse sentido tive por objetivo promover uma descrigdo densa do objeto em estudo pelo processo
de compreensdo ampliada das informagfes necessarias ao tratamento da questdo de pesquisa.
Usando a técnica da triangulagdo no momento da andlise das informagdes, pude relaciona-las

tendo por base uma démarche critica e complexa, ndo simplificadora, considerando desde as
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raizes histéricas, no terreno tedrico e bibliografico, aos significados culturais do fenbmeno em

estudo oferecidos pelos proprios sujeitos em observacéo e estudo (Trivifios, 1987).

Nesta perspectiva, alguns elementos relacionados & pesquisa foram enfocados. Dentre eles, a
énfase aos processos e produtos do sujeito, suas percepgbes a respeito da formacéo
profissional e desenvolvimento pessoal e organizacional. Contudo, priorizei o emprego da
entrevista livre, grupo nominal ou focal, da construgdo de um relatério de meméria da pratica
educativa, didrios de campo ou jornais de pesquisa feitos pelos estudantes durante o processo de
desenvolvimento de pesquisa em educacdo, a fim de estabelecer com esse instrumento uma

ampliac@o maior sobre as informagbes coletadas.

3.6.4. Andlise Documental

Elemento indispensavel nesse processo. Trivifos (1987) caracteriza-o como a partir de duas
perspectivas: a analise do contelido e a analise do discurso. Em realidade a analise documental,
torna-se um recurso de importancia fundamental para as pesquisas interpretativas/qualitativas. Dei
preferéncia pela analise de contetudo até porque, em suas peculiaridades, "trata-se de um meio
para estudar a comunicacdo entre atores sociais, enfatizando a analise do conteldo das

mensagens" (Macedo, 2000:208).

Durante o seu emprego a analise documental, especificada na andlise de conterido, incorre num
processo de conceituagéo, categorizacéo, codificagdo a partir do momento em que o pesquisador
vai analisar as informagfes coletadas e/ou documentos produzidos e encontrados durante a

pesquisa (Bardin, 1987).

Os principais documentos utilizados foram: (1) no ambito do desenvolvimento do curso de
extensdo, o relatério de memoéria da pratica educativa; (2) nas atividades de ensino em classe

regular, projetos de pesquisa e relatérios de pesquisa apresentados durante os
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acompanhamentos necessarios; (3) filme de aulas, onde estavam presentes manifestagbes

intensivas de linguagem referente aos sujeitos pesquisados e ao pesquisador.

Nesse sentido, o pesquisador situa-se no contexto das informagdes fazendo uma refiexdo paralela
com o material tedrico-conceitual de que dispde a partir de sua pesquisa. Neste caso, estabelece
contraponto ou complementagdo das idéias originadas pela reflexo pessoal do pesquisador no

processo de tratamento e analise categorial pertinente ao objeto em estudo (Bardin, 1987).

3.6.5. Filmagem Etnogréfica

O recurso da filmagem etnogréfica foi utilizado para apreender momentos de interacdo entre os
sujeitos envolvidos nessa pesquisa e o comportamento do pesquisador em relacéo ao seu objeto
de estudo. Esse tipo de registro amplia o conhecimento do estudo pela via de proporcionar a

documentacdo de momentos e situacoes que ilustram o cotidiano vivenciado em suas mintcias e

paradoxos (Minayo, 1994).

Macedo (2000:182) vai acentuar que o video flagra a dindmica ambiental e serve como elemento

de contraste com posteriores registros de documentacdo. A minha intencéo foi justamente essa.

3.6.6. Grupo Nominal ou Focal

Esse recurso é utilizado, geralmente, para coletar informacgdes a partir de uma discuss&o coletiva
sobre um determinado tema, mediado por um ou varios animadores (pesquisador) guiado pelo
interesse em adquirir informagdes de um grupo sobre um determinado assunto. No grupo nominal
ou focal a intencéo é justamente provocar o surgimento de concepgdes divergentes (ou néo) de
modo mais centrado e flexivel possivel (Macedo, 2000: 178). O objetivo da utilizacdo desse
instrumento procurou respeitar a sua fungdo como um dos recursos Necessarios a0 mapeamento
das questdes gue maobilizavam meu estudo. Inclusive, condensei um dos momentos de interacdo

com o recurso do grupo nominal ou focal, a partir da filmagem etnogréfica.
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3.6.7. Entrevista Livre

Foi utilizada com maior intensidade durante a realizagdo dessa pesquisa. Quer em situacdes de
ensino-aprendizagem, quer em contextos pés-aula, intervalos de aulas, quer em situagdes onde
era possivel exercitar, com a permissdo e a apresentagdo de demanda pelos sujeitos, uma
interlocugdo guiada pelo olhar atento as manifestagbes que os sujeitos apresentavam. A
importancia desse tipo de recurso é o reconhecimento que o pesquisador adquire na comunidade

onde atua e a legitimidade de sua pesquisa como parte integrante das relagGes cotidianas.
3.7. Meios de registros e Duragdo de Tempo destinado a Coleta de Informagdes

Os registros foram feitos a partir da utilizacdo de gravadores (pelicula tipo K7), filmadoras e diario
de campo. O periodo de realizacdo da pesquisa foi de trés semestres académicos consecutivos,
assim divididos: Grupo A - 180 horas; Grupo B - 120 horas; Grupo C - 60 horas, perfazendo o

total de 360 horas de trabalho ininterrupto de relagdo com o campo da pesquisa.

Por fim, como pesquisador, procurei situar/explicitar as relacdes interpessoais e atuacdo do sujeito
na comunidade a qual pertence bem como o contexto em que se manifestam e se institui
regulacdes na vida social em nive! institucional. Foram analisadas as manifestacdes da autc-eco-
referéncia e socializagdo profissional do estudante do curso de pedagogia a partir das maneiras
habituaimente utilizadas por esses estudantes na organizacdo de suas acdes em termos de
formagéo profissional em pedagogia frente as exigéncias sociais do professor-pesquisador em

educacéo e na pedagogia.



CAPITULO IV

ANALISE E INTERPRETACAO DOS RESULTADOS

4.1 O Sentido da Partilha

O conjunto de pesquisas realizadas em educagéo, que discutem a formagdo/profissdo do professor
e do pedagogo, tomando como base seus processos identitérios, tem sido objeto de diversos
olhares e abordado em perspectivas muitas vezes contraditérias (Pimenta, 2000; Pimentel, 1993;
Ladke, 2001). Com o objetivo de ampliar as possibilidades de leitura frente o fenémeno estudado,
e contribuindo para popularizar esses debates, situarei os dados da pesquisa por mim realizada

nestes ultimos dois anos.

Analisando-os a partir de um exercicio de confrontamento de informacgdes, sem perder de vista a
importancia das pesquisas ja realizadas no campo educacional sobre a formagdo do professor e
sua identidade profissional, tomarei por base, nesse contexto, a especificidade desse trabalho que
enfoca o desenvolvimento profissional de professores, seus saberes e as relagbes entre

ensino-pesquisa, a partir da formagao académica de professores no curso de pedagogia.

Pretendo oferecer a essa partilha, um sentido de socializagdo interessada numa politica de
formacgdo de professores, que seja eticamente comprometida com a contextualizagdo de uma
coletividade que ressignifica suas funcbes e papéis sociais. Quero situa-la num proceder de
posturas abertas e destituidas de qualquer tipo de hegemonia de sentidos refratarios,

antipopulares e excludentes, em sua caracterizacao.

Inicialmente, o que se percebera logo nas primeiras explicitagbes s&o as narragbes dos sujeitos
como um “corg” de vozes que tipifica o universo de significagdes aqui presentes. Para tanto, um

principio de analise que recorra as inumeras relagbes e abordagens, mesmo as contraditérias, é
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fundamental. Esse apelo a uma abordagem n&o simplista permite que sejam enfocados os
instrumentos e métodos que foram utilizados durante esse estudo bem como a opgéo
metodoidgica que elegi para conduzir a pesquisa. Minha proposta foi ndo estar afastado de um

posicionamento critico e comprometido com a interpretacdo mais aproximativa do fendémeno em

questéao.

Durante a leitura desse capitulo, espero seja possivel encontrar as informagdes basicas sobre os
sujeitos envolvidos afim de que possam entender as realidades circunstanciais e as vivéncias
ocorridas no decorrer dessa investigacdo. Principalmente, espero que estejam situadas, durante a

expanséo das analises, as situagdes tipicas de inacabamento e complexidade que esse objeto

comporta.

Por conseguinte, o explicitar das experiéncias, narradas/vividas pelos estudantes do curso de
pedagogia, estabelece, para mim, um crivo solidério frente as conquistas e os espacgos de
reflexdes, sobre o estar-sendo-professor nos meios educacionais. D& “carnalidade”, espirito e
sentido as lutas historicas e aos movimentos de constituicdo das possibilidades de superagdo de
limites e dicotomias encontradas na formagao/atuacio profissional de professores. Assim sendo,
passo a negociar os sentidos dessas construgdes, ndo esquecendo de que os caminhos trilhados,
apesar de se tornarem modos de dialogar com o real, é proceder muito insinuoso cuja natureza

espera por outros olhares, outras vozes, outros sentidos.
4.2, Delineando a arquitetura da pesquisa

A preocupacdo central que me motivou a aproximacdo com 0 campo de conhecimento
educacional, especialmente, sobre a formacdo de professores, esteve relacionada a reduzida
presenca de trabalhos sobre o assunto, divulgados nestes Ultimos trinta anos. Segundo a Rede
Latino-Americana de Informagcdo e Documentacdo em Educacdo (Reduc) juntamente com o

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep), no periodo de 1960 —1980, apenas
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foram apresentados 311 resumos analiticos a partir de publicagbes académicas. Marli André
(2001), divuigou recentes numeros, assustadores, em relagéo & quantidade de pesquisa sobre a
formacdo de professores, realizadas entre os anos 90-98. A exemplo, dos 6.244 trabalhos de
pesquisas realizados nas universidades brasileiras, apenas 410 (6,6%) tratavam sobre a formagéo

de professores (André, 2001).

A maior parte desses estudos vem propondo reflexdes sobre as questbes relacionadas a estrutura
curricular dos cursos de formacéo de professores, divulgando a crescente inadequagdo entre
contetidos estudados no processo de formagdo e as necessidades reais encontradas na pratica e
atuacéo profissional; questdes outras relacionadas ao planejamento e a avaliagédo, além da énfase
nos treinamentos em servigo e a tdo constante desarticulagdo entre formagéo geral, especifica e
pedagdgica que, nestes cursos, fizeram parte do debate hd mais de trinta anos atrds. Em
realidade, essas pesquisas oferecem um vocativo & contextualizacdo e a superagdo das
contradicOes dispares e hegemonicamente perversas, presentes no processc de profissionalizacéo
elou proletarizagdo do magistério, através de suas categorias e classes profissionais em

desarticulagdo crescente.

Entretanto, a complexidade do fenémeno educacional e a construcédo de sentidos, interpretacbes e
analises sobre 0 educativo e/ou pedagégico, amplia-se quando discussdes sobre a formagéo de
professores envolvem a ténica do desenvolvimento profissional em educagdo. Por outro lado,
incorre numa expansdo de problematica ainda maior, quando se pretende abordar paralelamente
categorias, a exemplo da formagdo, atua¢do, saberes e pesquisa nos campos da pedagogia,

abordando sujeitos e objetos, sem dicotomiza-los em suas identidades e paradoxos.

Nesse estudo, de modo mais implicado possivel, tentando exercitar um comportamento heuristico

dialdgico, pude elaborar questionamentos que foram me levando a especificidade da minha
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questao central de pesquisasz, evidenciando a complexidade do objeto em pauta. Ndo pude me
esquivar de uma série de analises, em sua maioria, preocupadas com a realidade circundante que
faz parte de meu cotidiano de trabalho e de pesquisasa. Dentre essas analises, preferi ndo me
distanciar das reflexdes a respeito do papel das instituicdes sobre a formagdo e o curriculo
negociado/vivido entre 0s sujeitos dessa investigagdo; sobre o questionamento pertinente a
respeito das praticas de ensino e seus mecanismos de operacionalizagéo nos tempas que correm;
sobre a contribuicdo, possibilidade e alternativas de formagdo do professor pelo campo da

pesquisa nos meios educacionais e do professor-pesquisador (pedagogo) em formacgao.

Em realidade, esses questionamentos me situaram numa ampla possibilidade de elaborar
releituras sobre o fendmeno de modo mais intenso. Assim, durante todo o percurso, minha
preocupacéo esteve centrada na busca das perspectivas de significagbes e de sentidos que os
estudantes constroem sobre si mesmos, frente as exigéncias sociais de articular ensino, pesquisa

e formag&o em seu desenvolvimento profissional.

Nas paginas que se seguem, voceé leitor, vocé leitora, encontrara os resultados sobre como, o qué
pensam e no gqué acreditam os estudantes do curso de pedagogia a respeito da emergéncia do
professor-pesquisador em educacio, suas possibilidades e limites. Analisarei as perspectivas de
significacéo dos sujeitos envolvidos na pesquisa, suas concepgdes, interlocucdes e significados
atribuidos a dimensao profissional do professor, principaimente, destacando os saberes
construidos/apreendidos nos seus espacgos de atuagaofformacao, e, sobretudo, suas percepgoes a

respeito do professor-pesquisador e dos novos papéis da pesquisa em educacao.

52 Que significados os/as estudantes do curso de pedagogia stribuem aos saberes produzidos e apropriados
durante seu desenvolvimento profissional a partir do seu ingresso na formagio académica? Quais as fontes de
origem desses saberes? Nesse sentido, que negociagbes sdo estabelecidas entre os processos identitarios de
seu desenvolvimento como professores-pedagogos e as institui¢es onde atuam profissionalmente? Como tém
se percebido, durante sua formac3o académica, frente as exigéncias sociais de um professor-pesquisador nos
meios educacionais? E, especialmente, que papéis atribuem a pesquisa em educagio no ambito de seu
desenvolvimento profissional?

>3 Essa pesquisa foi feita no meu ambiente de trabalho e com alunos matriculados em disciplinas sob minha

responsabilidade e orientagdo.
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4.3, Trilhas e percursos

Assim, procurei optar por uma selecdo de objetivos menos direcionados a testagem e a
comprovagdo fechada de hipdteses. Essa definicdo possibilitou o privilegiar de uma démarche
critica, pautada em um paradigma interpretativo de forte inspiracédo fenomenolégico-hermenéutica,
exercitada durante as andlises estabelecidas nesse estudo. Sendo realizado no ambito da
instituicdo onde desenvolvo atividades de ensino e pesquisa, esse trabalho se apresenta com forte
relevancia & comunidade envolvida e aos demais Departamentos de Educagio da Universidade do
Estado da Bahia, pela presencga e utilizagdo de critérios abertos no tratamento das informacdes
coletadas. Pesquisas sobre conjunto de praticas e politicas de formacgdo de professores, ainda se
constituem projetos de maior de interesse e, infelizmente, ainda de abrangéncia limitada, dentro

dessas mesmas instituicdes.

Sua relevancia se justifica a partir de trés caracteristicas fundamentais, imbricadas por sua
pertinéncia cientifica & social: (1) a implicacdo que deve ter o pesquisador com a sua prépria
realidade cotidiana de ensino, sua formacgdo e atuagao profissionais, € a emergéncia crescente em
transforma-la em objeto de estudo, buscando superagéo de problemas inumeros; (2) a articulagdo
in situ em defesa de um professor-pesquisador critico, atuante em seu proprio espaco de
construcdo de conhecimento; (3) a ampliacdo de possibilidades de interpretacéo contextualizada
de praticas de ensino, e de formagdo de professores, com o enfoque no seu desenvolvimento
profissional a partir da defesa, da construg@o e socializagdo de pesquisas que sejam concretas,
relacionais e implicadas no fazer diario dos profissionais da educagdo, suas trocas e

apropriagbes/reapropriacdes/construcdes de saberes.

Essa pesquisa contou com a participagdo de trés pequenos grupos. O grupo A, formado por 37
alunos regularmente matriculados na disciplina "Pesquisa e Prética Pedagdgica". Esse primeiro
grupo foi acompanhado por mim durante trés semestres consecutivos nos periodos de 2001.1,

2001.2 e 2002.1. Correspondiam a 40% dos sujeitos envolvidos na pesquisa.
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O grupo B, composto por 20 alunos, selecionados durante a oferta de um curso de extens&o em
pesquisa. Esse curso teve a duragdo de 120 horas e foi por mim organizado e oferecido para a
coleta complementar de informagées a serem destinadas para a analise, interpretagéo e
construgédo de todo proceder da pesquisa. O periodo de realizagdo do curso foi de janeiro a junho
de 2002. Esse grupo representava 22% relativo ao nimero total de interlocutores envolvidos nesse

trabalho.

O grupo C, incluido na pesquisa para também complementar as informaces ja obtidas, era
formado por novos 35 alunos, regularmente matriculados na disciplina Pesquisa e Pratica
Pedagogica, oferecida no semestre 2002.1. No total, os interlocutores desse processo foram 92
estudantes do Campus Xl da Universidade do Estado da Bahia graduandos em pedagogia a partir
do IV semestre académico. O grupo C tem a representatividade de 38% relativa a populacio geral.
Abaixo, exponho uma representagao grafica para que se possa ter uma dimensio mais especifica

sobre o objeto em questio. Note:

SUJEITOS DA PESQUISA

Grupo C
38%

Grupo A
40%

Grupo B
22%

ElGrupo A E1Grupo B [1Grupo CJ

4.1. Sujeitos da Pesquisa

Quero deixar claro, desde ja, que foi estabelecido um contato direto e estreito com os sujeitos em
investigacdo, mediante procedimento de uma Observagdo Participante Completa (OPC).

Durante o trabalho de analise e interpretacéo, dei prioridade ao emprego de alguns instrumentos
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como os relatorios de “Memodria da Pratica Educativas“”, as entrevistas livres, as entrevistas
semidirigidas e aos recursos do grupo focal ou nominal, vez e outra, gravados em audio e em
video. Esses recursos instrumentais se tornaram documentos e por isso mesmo, dei énfase &

producdo de uma analise documental, como se vera, distribuida durante todo esse capitulo.

Entendo que a analise documental possibilita ndo um apelo direto as fontes, apenas. Mas uma
busca em contextualizar agbes, vivéncias e processos que tipificam o estar-sendo-professor, suas
necessidades e buscas. No dizer de André e Ludke (1986:39), os documentos “... surgem num

determinado contexto e fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto”.

Muitas dessas falas aqui transcritas estéo distribuidas entre esses instrumentos e documentadas
devidamente. A caracterizacdo das entrevistas™ com os/as estudantes do curso de pedagogia
estava relacionada ao objetivo de se enfatizar, inicialmente, o item relativo & suas percepgdes e

perspectivas sobre a sua formacao, atuagio e seus saberes de profissdo e de formagao.

Logo em seguida, pude afunilar minhas buscas, direcionando-as para a apreenséo dos processos

de alteragcdo e mudangas ocorridas no desenvolvimento profissional de professores. Para se

%4 Esse relatorio foi solicitado por mim durante as aulas, especificamente para o Grupo C, onde os estudantes
e as estudantes puderam narrar e registrar por escrito sua formagdo e atuagiio profissional em educacio,
expondo suas angustias e explicitando sua percepcdio a respeito de si mesmos enquanto professores e
grofessores-pesquisadores em formagio. Utilizarei a sigla MPg ao me referir a esse instrumento.

Essas entrevistas foram realizadas de maneira a nfio trazer aos sujeitos pesquisados um constrangimento.
Utilizei a propria interlocugdio de sala de aula para estabelecer o levantamento das informagGes necessarias. A
través de uma série de problematiza¢Ges, nascidas durante as discussdes temiticas da disciplina, busquei
realizar a entirevista de modo mais espontdneo possivel, seja em grupo, seja individualmente. O mais
interessante € que os sujeitos envolvidos nas discussdes sabiam que estavam sendo pesquisados por mim e as
vezes, inclusive, diziam "coloque isso na sua pesquisa”. Entretanto, as interlocugdes nfio se enquadram numa
perspectiva programatica. Entendo que assumi, intencionalmente, uma postura clinica (Lévy, 2001), de apoio
as singularidades, respeito as representagdes, concepgdes, necessidades, sem que trouxesse para a pesquisa
uma perda de relevincia e pertinéncia das informagGes veiculadas pelos sujeitos € por mim renegociadas. As
entrevistas livres também ocorreram durante os intervalos, pos-aula, entre os corredores, cafezinhos. Minha
inteng@o era tornar o processo de pesquisa mais proximo ao cotidiano real de significacdo dos sujeitos. Por
fim a entrevista semidirigida foi elaborada a partir da aceitagdo dos sujeitos.
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chegar ao tdpico central das discussdes do professor-pesquisador em fcrmac,:e"xo56 ainda tive que
discutir a questéo da crise de identidade do professor-pedagogo ja que o contexto de formacéo
desse professor-pesquisador € o curso de pedagogia. Essas informagbes seréo aqui concentradas,

analisadas e debatidas a partir de duas categorias:
I - Desenvolvimento Profissional de Professores e Il - Professor-pesquisador em Formagéao

Para melhor facilitar a andlise sobre as informagGes coletadas, essas categorias serdo
subdivididas em tépicos que explicitem e relacionem algumas elabora¢des conceituais percebidas
e construidas durante o desenvolvimento da pesquisa. Para tanto, enumerei as subdivisbes,
observando a inclus@o de uma ordenac@o numérico-alfabética, visando manter aos leitores uma

compreensdo mais didatica possivel na exposigdo dos resultadas dos processos encontrados.

4.4. Desenvolvimento Profissional de Professores: Formacio, aluagéo e saberes

Os tdpicos relacionados a formagao, saberes e atuacdo nos meios educativos sdo extremamente
proximais ao campo de estudos sobre o desenvolvimento profissional de professores. Tardif e
Gauthier (2001) numa perspectiva sécio-histérica vém centrando suas discussdes nos estudos
sobre formacéo e atuagéo profissional, mediante andlise da natureza socioprofissional na formagao
de professor. Na perspectiva desses autores (op.cit), os questionamentos a respeito dos tipos de
saberes e de formacéo, tornam-se elementos indissocidveis para a compreenséo do “como é o
estar sendo professor’. Em um dos seus trabalhos, pertencentes ao GRISE”, Tardif & Gauthier

vém abordando a tematica do saber construido pelo professor, e ampliando, desde 1990, as

%% Sobre o como o professor se percebe, durante sua formagdo académica nos cursos de pedagogia, frente as
exigéncias sociais de um professor-pesquisador nos meios educacionais, e, especialmente, sobre os papéis
atribuidos por esses mesmos sujeitos & pesquisa em educagdo no dmbito de seu desenvolvimento profissional.
>7 Groupe de Recherche Interuniversitaires sur les Savoirs et ’ecole.
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analises sobre a “evolugio da profisséo didatica e a transformacgéo de saberes que estédo na base

do oficio de ensinar’ (2001:198).

O desenvolvimento profissional de professores entdo, nessa perspectiva, pode ser visto como
fendmeno relacionado a inumeras probiematicas. Pode-se dizer, que vd&o desde a questdo do
desenvolvimento pessoal e profissional do professor ao dominio organizacional de suas relagbes
com a escola e com as instituicdes (Novoa, 1992). Ao invés de simplesmente abranger o desejo
pessoal do sujeito/professor, a compreensdo radical sobre a questdo do desenvolvimento
profissional de professores, requer no minimo a busca de relagdes e um exercicio intensivo de

andlise frente a alguns tépicos de interesse fundamental para essa pesquisa. S3o0 eles:

(@) - A origem dos diferentes saberes como produtos/processos de relagbes
estabelecidas entre a formacgao e a atuacgéo profissional®®.

(b) - As alteragbes e mudancas ocorridas no professor em seu desenvolvimento
profissional como sintese das relagdes entre os diferentes tipos de expressdo de

saberes relacionados & pratica educativa™.

Esses topicos serdo mais bem distribuidos no decorrer desse capitulo. Gostaria ainda de dizer que
s&o compreendidos aqui como fendmenos interdependentes e originarios de uma relacéo dialética
e ndo-linear. Entretanto, consideragdes pertinentes a respeito do desenvolvimento profissional de
professores, em especial, sobre sua formagdo e atuacdo profissionais, tém situado um contexto

problematico em torno a reflex@o sobre esses topicos, articulados a tonica do saber do professor.

De imediato, é necessario questionar sobre os tipos de saberes que s&o veiculados e co-

produzidos pelos professores nas suas relagdes cotidianas pelo exercicio profissional na formagéo

%% Nesse topico, a origem dos saberes tem sua manifestagio na pratica de ensino e no discurso sobre a
natureza ¢ modos de integragfio desses “saberes” ao trabalho cotidiano do professor, em contextos de
interatuagéio definidos.

A partir do conjunto de relagdes estabelecidas entre os saberes de formagio/profissio € 0s processos
identitarios a partir de um exercicio profissional em institui¢des burocraticas pablicas.
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e na atuagdo em espagos educativos. E preciso ainda, instituir uma politica de sentido analitico-
critica sobre o qué se deve entender por “saber’, e especialmente, que tipo de saber tem o
professor®. E preciso entender os processos de produgio desse saber pelo(s) sujeito(s), sobre a
natureza de suas expressdes no cotidiano do professor e os significados que thes s&o atribuidos
pelos sujeitos que deles se apropriam/reapropriam51. Nesse sentido, pude me aproximar de modo
mais intenso possivel desse universo, construindo durante o percurso dessa pesquisa, diferentes

abordagens frente as categorias nascidas dessa relagdo com o campo investigativo.

4.4.1. Origens dos diferentes saberes do professor

Assim, dei inicio ao processo de analise de dados, objetivando perceber o qué de importante,
significativo, relevante e pertinente existia na histéria profissional/histéria de formagdo dos sujeitos
e, especialmente, o como eles se percebiam durante o periodo de tempo em que estiveram
exercitando praticas de ensino em suas atividades profissionais. Meu inlteresse esteve nas

relagtes estabelecidas entre os saberes de formagdo e os saberes da profissdo, suas origem e

modos de expresséo.

Para facilitar o acompanhamento da analise, quero situar mais uma vez, algumas definicdes sobre
os tipos de saberes presentes no desenvolvimento profissional do professor. Entendo que, aos
saberes (de formagéo e de profissdo) correspondem todo o repertério de praticas, concepgoes,
métodos, técnicas e crengas, apropriados e reapropriados pelo professor durante seu
desenvolvimento profissional. Esses saberes incluem desde as teorias, discursos ou praticas
vividas e negociadas no periodo de formagdo profissional, sendo transversalizados pelos saberes

implicitos no curriculo escolar/histéria de vida pessoal, social e cultural do sujeito, até o conjunto de

€ Cf. Capitulo II - Quadro Conceitual.

! Quero fazer referéncia, mais uma vez, a uma das minhas questdes de pesquisa: Que significados os/as
estudantes do curso de pedagogia atribuem aos saberes produzidos e apropriados durante seu
desenvolvimento profissional a partir do seu ingresso na formag@o académica e da atuagio no campo de

trabalho?
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esquemas e estratégias, desenvolvido a partir de situa¢des de ensino e de aprendizagem ao ter o
professor ingressado na carreira e no exercicio da profissdo. Os saberes do professor, portanto,
compreendem uma visdo néo linearizada ou reduzida aos saberes técnicos adquiridos durante a

formacgéo profissional em educagéo.

Assim posto, trabalhando com um transbordamento de sentidos e significados, mediante a
produgéo de uma “memaria da pratica educativa” dos/das estudantes, pude observar que inimeras

relagbes poderiam ser estabelecidas, a partir do conjunto de informacdes coletadas.

Comecei a mapear as definigdes, as concepgdes, e sistemas de crenca e opinides manifestadas
durante as trocas interlocutivas. Pude estabelecer a partir das interlocucdes feitas com os sujeitos,
diferentes fontes de origem relacionadas as formas de expressdo desses saberes. Agrupei as
interlocuces por elementos de convergéncia. Na producgéo discursiva elaborada pelos sujeitos
sobre sua atuacio/fformacéao, pude dividir e identificar trés diferentes grupos. Fi-lo por uma postura
provocativa de questionamentos interessados na busca de respostas para a resolugio do meu
problema de pesquisa sobre o desenvolvimento profissional de professores e a relagéo entre

formacéo, atuagdo e saberes. S&o elas:

Fonte (a) - Saberes como expresséo de uma pratica de ensino endo-regulada;
Fonte (b) - Saberes como expressao cognitiva e informacional especializada;

Fonte {c) - Saberes como expresséo de socializagio profissional hibrida.

Os principais instrumentos utilizados nesse trabalho foram: a selecdo de entrevistas, ora de
natureza semidirigida, ora de natureza livre; a analise documental da MPg, e as anotagdes feitas
em diario de campo que muito me auxiliaram na configuracdo desses critérios. Preferi, inclusive
quantificar as informacbes e apresenta-las sob forma de dados de pesquisa para obter uma
aproximacdo mais concreta com o campo de estudo. Para facilitar a anélise de gréaficos a serem

apresentados, logo em seguida note a tabela:
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Tabela 4.1. Distribuicéo de Grupos de Sujeitos por Diferentes Fontes de Saber

Grupo A Grupo B Grupo C Total
Fonte {a) 18 4 11 33
Fonte (b) 13 11 20 44
Fonte (c) 6 5 4 15
Total 37 20 35 92

Apods ter sido apresentado o valor numérico, correspondente ao universo populacional/amostral,
sera importante uma atengdo direcionada aos elementos implicitos que comportam as tabelas e os
graficos. Entendo que observar esses elementos possibilitam uma releitura critica sobre os dados
e ndo torna o processo de pesquisa um mero repetir de percentuais. Desejo tornar evidente, sem
embargo, que essa tentativa de interpretacdo sempre é provocativa e comporta uma insinuosa
manifestacdo de dribles dos sentidos a eles atribuidos. Negocio entdo, com essas possibilidades.
Veja a distribuic8o do restante dos graficos a serem expostos no decorrer das analises: (1) Sujeitos
da Pesquisa; (2) Fonte (a) de Origem de Saberes por Grupos de Sujeito; (3) Fonte (b) de Origem

de Saberes por Grupos de Sujeito; (4) Fonte (¢) de Origem de Saberes por Grupos de Sujeitos.
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4.4.1.1. Os Significados Plurais das Fontes de Origem dos Diferentes Saberes do Professor

A base de origem do saber do professor pode ser identificada a partir de sua manifestacéo na
pratica de ensino cotidiana ou a partir das concepgdes sobre as vivéncias dos sujeitos a respeito
de sua propria atuagao profissional. A base, pois desses saberes s&o a formacao e a atuacdo do

professor. Essas duas dimensdes se misturam e séo interdependentes.

A intencéo principal de se apresentar essas fontes, em um primeiro momento, é para despertar no
leitor a énfase e a predominancia oferecida pelos sujeitos a cada um dos tipos de saberes por eles
produzidos ou reapropriados. A finalidade dessa exposigdo é circunstanciar o campo dos
significados atribuidos pelos sujeitos a esses saberes, durante o seu desenvolvimento profissional,
apls ingressar na formacdo académica. Tomo essa dire¢do como ponto de partida para as
discussGes sobre o papel da pesquisa e sobre a importancia do professor-pesquisador em
educacao. A partir desse lugar, é que pude elaborar algumas aproximacdes com o modo pelo qual
os sujeitos se percebiam nos contextos de formac&o/atuacéo profissional, compreendendo assim,

suas inteligibilidades e modos de express&o no cotidiano das interlocugdes entre nds vivenciadas.

4.4.1.1.a. Fonte (a) - Saberes como expressao de uma préatica de ensino endo-regulada

Inicialmente, os atores sociais pesquisados trouxeram a tona processos de significagdo que
incluiam, em suas manifestacdes, principios reguiadores com uma forte perspectiva de abordar a
prépria formagéo, como uma pratica personalizada, mobilizada pela obediéncia a um referencial
pratico-utilitarista, supostamente como a expressao de um saber endo-regulado em suas praticas

de ensino.

A fungdo endo-regulada na pratica do ensino corresponde aos esquemas acionados pela
reestruturacao de analises praticas (apropriacdo/reapropriagdo/construgdo) sobre conhecimentos e

informagdes que permitem a integracdo e o funcionamento do repertério de experiéncias e praticas
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ao exercicio profissional do sujeito. Nesse processo néo se perde de vista, para o sujeito, a histéria
pessoal e o conhecimento dos processos educativos adquiridos no decorrer de suas necessidades
e demandas de repostas aos problemas enfrentados com o ensino e com a aprendizagem. Nesse
tipo de saber, a apresentacéo das situagdes-problema, é percebida a partir de uma perspectiva
subjetiva-racionalista do esquema agao-reflexdo-solugéo, cujo principio basico é se referir sempre
as praticas do proprio sujeito, aquele que conhece/narra/vivencia os contextos e problematicas
do/pelo/no interior das situagdes educativas. Dai a utilizacdo do termo endo (fazendo referéncia ao
aspecto interno, interior, préprio) em conjuncéo ao principio regulador na pratica de ensino. Veja:

Se acredito naquilo que fago, eu acredito que sei alguma coisa. Logico

que tenho um saber. Ele ndo é s6 o da universidade. Meu saber é do dia

a dia, dos problemas, das dificuldades e das vitérias. Ndo é muito da

"Universidade". Ele nasce na minha sala de aula. Na minha angustia de

querer acertar. A universidade é muito ausente quanto a isso. Ouvir

mais o professor que chega para qualificar sua prética é importante, né?
Ela devia fazer isso...(Sujeito A;)

Durante varios momentos de interagdo com os estudantes e as estudantes, pude perceber a
referéncia atribuida a formagdo e a atuacdo profissional como especialmente uma producio
“personalizada”. Quando questionados (as) sobre o processo de sua formagdo/atuacdo, sobre
como eles/elas percebiam suas relagbes nos espagos do Departamento de Educagéo da
Universidade do Estado da Bahia, e sobre os significados que eles atribuiam aos saberes e
conhecimentos que poderiam fazer parte de suas atividades profissionais, as respostas incidiam,

em blocos diferenciados de respostas. A caracterizagdo de uma pratica endo-regulada, enfatizando

um saber localizavel e idiossincratico, fazia-se presente. Note as consideragdes:

Creio que minha formacéo foi sempre muito feita na relagdo com meus
alunos... muito pessoal. Mesmo no curso de magistério eu ndo sabia o
que, de fato, era ser professor. Aqui na universidade a gente aprende
muitas coisas interessantes, mas em sua maioria é teoria e ndo ajuda
muito [...] Até hoje (IV semestre) tenho “passado” sozinho (...) meus
colegas ... meus professores, ai, ai..., temos pouco tempo pra sentar e
discutir. No inicio até gque dava, mas... agora...prefiro ficar no meu
canto... trabalhar s6 é também um tipo saber! (Sujeito Ay)

E ainda:
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Minha formagdo e minha atuagdo sdo muito “minhas”. A universidade
néo trouxe muita mudanca. Ainda acredito que, do meu jeito, eu consigo
ensinar. Vejo com certo cuidado essa moda de querer mudar porgue
estd na universidade. Tudo ‘conversa pra boi dormir’. No meu caso
sempre criei meu método, minha maneira de ensinar e de resolver meus
problemas na sala de aula. (Sujeito Ag)

Com o objetivo de contrastar as falas dos/das estudantes, a fim de que se possa empreender uma
politica de sentido, mais interpretativa do que explicativa, sobre a significagéo dos eixos centrais
desse estude, buscarei as relagdes existentes a partir de uma releitura critica do fendémeno

explicitado, considerando daquilo que venho chamando idealizagde representacional do ator

Se & observagdo, nesses primeiros extratos, pousar sobre os sentidos que a formagdo adquire
para esses sujeitos, pode-se identificar uma série de manifestagdes sobrs a crigem dos diferentos
scberes do professor atraveés do ensino e da formacgéo, situada no plano de uma necessidade
pessoal em relagédo aos contextos de trabailic onde atua o professor, porém, a realidads cotidiana
torna 0 acesso a0s ohietivas pessoais muite distante de serem alcancgados. A esse processo tenho
me referido como idealizacdo: o sujeito idealiza formas de apreensio do reai e, conjugands

Mo resposta, representar papéis sociais no campo de trabalho ou

esforges pe

das relagdes sociais, humanas.

Essa idealizagdo representacional do ator, portanto, diz respeiic a ioda manifesiagdo, posia peic
ator social em suas relagbes cotidianas com os outros sujeitos em seus contextos de

interatuagbes. Lssa idealizagdo traz consige uma busca explicitativa do sujeito em termos de

-4y
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objetivos, intengbes e perspectivas, sempre significantas para o suieito que a produs, ¢
natureza representacional, por delinear um rependric de ssguemas de agdo ja experimentado e
constantes fluxos de aprimoramenta e imprevisihilidades, cemelhante a uma dramaturgia. G
teresse fundameiial nos primeiros biocos ds faias nos leva a perceber as produgbes de
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articulados a esse processo de idealizacdo representacional divulgada, negociada e espalhada na

instituicdo a qual pertence. Observe:

Aqui no Departamento muito do que j& tinha construido se perdeu. Ando
fazendo de conta que aprendo e os professores continuam me
"ensinando”. Quando passei a estudar tedricos, passei por um
encantamento, e hoje me pergunto se ndo era melhor, antes. Ndo é que
seja contra a Universidade, mas € preciso reconhecer que o professor
tem uma base de trabalho e que dificiimente ele quer deixar de lado.
Isso ndo é ser tfradicional...nem conservador. £ ser inquieto e saber
valorizar suas idéias sem que se anule para ter que vier a dos outros.
Quanto & universidade, nés dizemos fazer o que ela quer e pronto. Vocé
deve acreditar em vocé! (Sujeito Ag).

Os atores sociais que atribuem as origens dos diferentes saberes de formagao uma fungédo endo-
reguladora incidem na énfase da experiéncia pessoal como requisito basico de seus esquemas de
agdo. E um saber de certa forma gerado/gestado no seio de suas territorialidades, enraizados
numa politica de significagdo muito pessoal, gue se afina com o conjunto de valores historicamente
negociados pelos sujeitos em sua histéria de vida, de profissdo e das instituicdes e relacfes
construidas em seus “ambientes de trabalho”. Nesse sentido, os saberes construidos pelo
professor em seu desenvolvimento profissional, sdo envolvidos por um discurso gue, grosso modo,
soam "superficiais e sem valor social"; saberes ligados a esquemas de acao/reflexdo com visdo de
mundo subjetiva. Mas, penso que é exatamente nesse sentido que se apresenta uma das riquezas
dessa investigagdo: os sujeitos apelaram e evocaram serem ouvidos pela instituicdo formadora.

Note-se:

...no meu cotidiano de professor [risos] dou muito valor aquilo que
experimento. Aqui na Uneb, ougo falar em autores como Piaget, ainda,
infelizmente. O papel da universidade deveria ser ouvir mais seus
alunos. A gente precisa da valor as nossas praticas de ensino. L4 na
escola onde trabaltho vivo gritando pros colegas isso. A formacéo &
importante, claro, mas, vocé deve valorizar suas realidades, sua escola,
seus colegas, muitos nem ai pro seu trabalho. Acho que é isso. Isso
mesmo: vocé tem que ver como vocé trabalha e acreditar que pode dar
certo, testando aqui, ali... sem perder de vista seu conhecimento
adquirido, em primeiro lugar. (Sujeito Ay)
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E preciso que as pesquisas em educacdo redimensionem suas propostas de validacio de saberes
cientificos ao coloca-los acima dos saberes enraizados numa cultura idiossincratica as instituices
e aos membros que nela produzem processos educativos. Existem outras dimensdes que o saber
do professor chama a reflexdo. Macedo (2002) vem incentivando a producdo de pesquisas em
educacéo que leve em consideragio as tensdes historicas dos sujeitos, em sua natureza “piurais”,
sem que sejam perdidas as dimensdes de uma identidade indexalizada, uma subjetividade inter-
relacional e singular&. Penso ser importante trazer, aqui, algumas leituras gréficas para que o

objeto em estudo possa se tornar mais denso frente as provocagdes reflexivas distribuidas a

seqguir.

Em relagéo aos diferentes grupos pesquisados (A, B e C), um percentual de 55% foi aglomerado
em torno a essa fonte de saber por, essencialmente, clamar por um reconhecimento de suas
praticas, seus saberes e sua forma de perceber a formacéo. Isso significa que dos 92 sujeitos
envolvidos na pesquisa, subdivididos entre as trés diferentes fontes de origem ({(a)= 33; (b)=44 e
(c)= 15), 18 dos 33 sujeitos compunham a Fonte a no primeiro grupo (A), no segundo grupo (B)
era composto por 04 sujeitos (12%) e o terceiro grupo (C), contava com a participacéo de 11
sujeitos, ou seja, 33%, em relacdo a mesma fonte de origem do saber. A questdo provocativa de
uma indexalidade reconhecida nas negociagdes e inteligibilidades dos atores com seu cotidiano é
condi¢do precipua para uma compreensdo mais ampla do processo de construgdo de saberes no

desenvolvimento profissional de professores, apresentados nesses nameros. A fonte (a) de origem

do saber é assim representado:

%2 Na concepgdo de Macedo (2002 pp. 40-41): "._.A indexalidade ¢é radical no seu projeto de contextualizaggo
da atividade, sem a qual ndo é possivel compreender sua emergéncia, crivada de sentidos e significados.
Assim sendo, qualquer hermenéutica que se arvore na interpretacio das praticas humanas jamais pode
prescindir da indexalidade e¢ da historicidade como condi¢io fundamental (Gadamer). Esse procedimento
eminentemente fenomenolégico e critico vai de encontro & metanarrativas cientificas, 4 grande teoria, que,
acima de tudo, explicaram sem escutar, ver, sentir, desreferencializando Entes e culturas. A indexalidade ¢
uma das mais potentes desautoriza¢des em relagio ao que denomino de ciéncia total, ou seja, a ciéncia da
explicagdo/intervengdo descontextualizada e prometéica”
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Fonte (a) de Origem do Saber

Grupo C
33%

i Grupo A
y 55%
Grupo B
12%

|Grupo A B Grupo B OGrupo C

4.2. Fonte (@) de Origem de Saberes por Grupos de Sujeitos

Outrossim, quando (55%) da populagdo do grupo A valorizou o0s saberes como expressao
referente & préatica de ensino endo-regulada, oferece a esse trabalho uma caracterizagdo
importante para os seus resultados: vale frisar que esse grupo foi 0 mais intensamente observado
durante a pesquisa por se tratar de trés semestres consecutivos de minha experiéncia como
professor e orientador de projetos de pesquisas a serem desenvolvidas na pratica pedagogica
dos/das estudantes do curso de pedagogia. A quantidade de sujeitos que compactuam com a
necessidade de se observar os saberes de formacéo como uma préatica endo-regulada chama a

atencdo por dois processos interessantes.

O primeiro deles é que, durante as interlocugdes estabelecidas nos contextos de sala de aula, ou
ainda nos intervalos de aulas, uma parte maior da populacio articulava seus discursos em torno a
suas experiéncias profissionais individualmente como campo de autoformagado, ndo relacionando
diretamente com o contexto de seus estudos na Universidade. Para esse grupo de sujeitos, a
utilizacdo e o funcionamento de esquemas de atuacdo construidos perpassava por uma

necessidade individual quanto a sua forma de "conduzir suas préticas".

O segundo aspecto importante, diz respeito & tendéncia desse grupo a dispersdo tedrica nos
momentos de debates, fugas parciais ou totais de teméaticas e ao centramento nos discursos sobre
suas proprias praticas de ensino e da énfase na busca de uma formacéo pautada por um critério

pragmatico e imediatista. Dos 92 sujeitos envolvidos nesse processo, 33 se encontram nesse tipo
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de concepcao. isso significa, 1/3 da populag@o envolvida na pesquisa. Assim sendo, venho
questionando se esse tipo de fonte de saber pode ser caracterizado como portador de um saber
ordinario, ou seja, um saber comunal, de primeira ordem (Coulon, 1995) e, sobretudo, como esse

saber é articulado durante a formagdo académica no campo de trabalho do professor.

O interesse nessa perspectiva de construgdo de saber relacionado com a Fonte (a), no discurso
elaborado pelos estudantes, sinaliza para uma construgéo fundante de autoria. Dai a importancia
em se discutir no conjunto de abordagens das préticas de ensino as questdes relativas ao que
denominei funcdo endo-reguladora e as contradicbes nela existente. Esse conjunto de
informacbes oriundas das falas dos/das estudantes trouxe um outro elemento que me chamou
bastante atengdo. Nas interlocucdes sobre a questdo da formacgao/atuagéo havia uma estruturagéo
de concepgbes sobre as préticas e sobre os saberes, n&o apenas de natureza declarativa, mas
incluiram aquilo que Gauthier e Tardif (2001) chamaram de a primeira concepgéo do saber do

sujeito: a representagéo.

Os saberes de praticas denominadas endo-reguladas trazem consigo esse eixo problematico.
Podemos aborda-ios, considerando em suas caracteristicas, algumas limitagdes. A primeira é a
énfase nos processos intuitivos e representacionais que a relacdo com os objetos do ensino
provocam. A intui¢do é sempre imediata, a representacao mediata, resultando de um processo
maior de raciocinio visando um outro contormo da situagéo: o representado. Nesse sentido, pode-
se dizer que a subjetividade pode ser considerada o “lugar” desse tipo de saber, uma vez que

nesse processo, o saber qualquer coisa é, também, possuir uma certeza subjetiva racional®.

 Gauthier ¢ Tardif (2001, pp. 192) afirmam: ". Pode-se chamar de saber o tipo particular de certeza
subjetiva produzida pelo pensamento racional (Descartes). (...) segundo os adeptos dessa concepglio, a certeza
subjetiva propria ao saber pode assumir duas formas fundamentais: a) a forma de uma intuicdo intelectual,
através da qual uma verdade ¢ imediatamente apontada e apreendida. (...) b) a forma de uma representagio
intelectual, que resulta de uma cadeia de raciocinios ou de uma indugdo (...) *.
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Retornando as questdes centrais de uma idealizag@o representacional do ator, para entender as
negociagdes estabelecidas entre os sujeitos e a Universidade em relacdo a essa configuragéo de
saberes na atuagéo profissional, penso ser possivel, com inspiragdes em Goffman (1985), abordar
seu comportamento, utilizando a metafora da agdo teatral como estrutura que aproxima a
exposicdo de sentidos a uma pratica de ensino endo-regulada ao papel de agente comunicacional

de primeira ordem.

Goffman (1985) vai acentuar que todo homem, em qualquer situagdo social, apresenta-se diante
de seus semelhantes tentando dirigir € dominar as impressfes que possam ter dele. Para tal,
manifesta comportamentos que se constituem fécnicas para a sustenta¢do de seu desempenho,
semelhante a um ator que representa um personagem diante do publico. Quero definir com clareza
essa assertiva na complexidade dessa categoria: os saberes como expressdes endo-reguladas
pressupGem uma perspectiva também de didlogo consigo mesmo, além de um repertério de
esquemas que produz sentido para o sujeito e que se torna referente recursivo aos seus contextos
de ensino, aprendizagem e comunicac¢ao. Note:

Os saberes que criei na minha vida de professor (sdo 22 anos) se

referem sempre, em primeiro lugar, aquilo que eu acredito. A educacio

em Serrinha ndo pode ser vista pelos othos de Piaget ou Wallon. Séo

meus olhos que dialogam com as situagbes que enfrento. Nelas, nos

problemas do dia-a-dia, meus conhecimentos e saberes nascem

primeiro de mim mesma... como um filho. Hoje eles sdc como

métodos...como uma forma de andar...técnica de saber para construir

ferramentas para minha préatica. (Sujeito A,)
E nesse sentido que opto por explorar nessa dramaturgia, suas manifestagdes, significacdes e
desvios. A questdo da identidade e da professoralidade no desenvolvimento profissional do
professor se tornam elementos de uma rica andlise relacional e heuristica de poténcia sécio-

educacional inadiavel. Para tanto, ndo se torna tarefa facil captar tais informagfes se se toma

como ponto de partida a previsibilidade de manifestacGes comportamental dessas representagdes.
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Quero dizer, que a funcdo endo-regulada da pratica de ensino, inclui principios de uma

dramaturgia insélita, uma dramaturgia do inédito, do emergente.

A este respeito Goffman (1985) discute os principios da encenacéo a partir de uma dramaturgia
insolita, cuja forca se expressa por um inédito desconcertante, formativo e fecundo as anélises
interpretativas ocorridas durante o desenvolvimento da pesquisa e cuja natureza a fungdo endo-
regulada do saber admite. Neste contexto, tais representagbes (encenagdes) produzem e veiculam
imagens que tipificam e se expressam a partir de discursos e comportamentos dos atores sociais
em estudo sempre com base em suas significacies que tém relagdo direta com sua praxis
histérica e seus processos identitarios.

Se eu valorizo meus saberes? Légico que sim. Como eu trabalho diz

muito sobre quem sou, meu jeito, minhas manias, meus medos. E por

isso que gosto de ser professora, porque vocé se expde. Ao mesmo

tempo sou a professora e a cidada. Por isso que eu disse que os meus
saberes, que formei no meu trabalho, é parte de meu mundo...(Sujeito

As)
Apbs essas consideragdes, entendendo que o processo de formacdo profissional, como uma
complexidade de relacdes estabelecidas pelo sujeito em seus processos de constituigdo identitaria,
indexaliza contextos diferenciados, portadores de demandas inumeras e necessidades comuns a
grupos e classes profissionais, a exemplo de uma maior participagdo social critica a partir do
exercicio, também critico, da docéncia (Dourado, 2001). Mesmo assim, ndo se pode deixar de
abordar o processo de formacdo sem estabelecer relagbes entre o seu fluxo atual e o sentido

adquirido desde a sua origem.

Os sujeitos dessa pesquisa vém traduzindo a necessidade de se repensar as questdes do ensino
num ambito idiossincratico e endogerado. As origens de sua formagdo e a maneira como eles
percebem as relagdes estabelecidas nas instituicdes com as quais exercitam suas identidades,
incluem, nessa investigacéo, a necessidade de se repensar a propria idéia de absenteismo com o

qual as instituicoes propagam, em seu cotidiano, nas relagdes estabelecidas com os saberes de
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formagéo e da profissdo. Nao é dificil abstrair dos trechos de entrevistas a idéia de uma
universidade representada como ‘“distante da realidade” e a necessidade de se respeitar
problematicas complexas como a ensinagem e a presenca de outros fatores que se fundem na
estruturagdo das relagdes sociais com a préatica educativa. Considere-se:

Os saberes e conhecimentos que fui adquirindo com o tempo me
ensinam que & preciso respeitar sempre meus limites, minha identidade.

(Sujeito Ag)
Nesse sentido, a questdo da endo-regulagdo na pratica de ensino, fortemente marcada pelos
limites de uma construgdo identitaria, antes de sustentar uma teoria individualista promove a
abertura para de discutir as possibilidades de aproximacdo a um repertério de saberes que
plastificam uma trajetoria de siléncios e conquistas profissionais, situados num vocativo aos
saberes com raizes, saberes de base de primeira ordem (Coulon, 1995). As ciéncias da educagdo
nao definiriam como ciéncias visionérias, nesse sentido, o conjunto pelo qual os atores produzem
sentidos em suas praticas de ensino. O lugar da instituicdo € negociado pelos processos
identitarios entre o que é possivel, real e necessario. Note-se:

...desde o comego de minha carreira ja sabia que ser professor ndo era

facil ndo. Minha mée foi professora. Lembro o quanto ela trabalhava

para manter as coisas todas em ordem. Sempre me lembro como cresci

vendo minha vontade de ensinar cada vez maior. {...) Hoje eu sinto que

com a universidade deixei de fazer projetos... a coisa técnica ajuda, mas

nao tanto. Me apoio naquilo que vejo dar certo em minha pratica. Das

disciplinas que fiz até agora pouquissimas eu aproveito nas minhas

praticas. A discussdo é que é melhor aqui. Acho que a universidade e os
cursos de pedagogia deveria tratar melhor nossas experiéncias. (Ay)

Numa perspectiva complementar, note-se:

...NO Meu percurso, inicio 0 meu exercicio no magistério na pré-escola,
hoje, analisando, refletindo, percebo o quanto a minha formagéao (aluna)
influenciou a minha pratica pedagbgica, principalmente nos primeiros
anos de magistério...(Sujeito Ay)
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Jean-Louis Le Moigne (1995) denuncia o paradoxo das praticas institucionais contemporaneas na
constituicdo das relagdes com os saberes e a formacdo que, em sua base, sdo sempre educativas.
De outro modo, incentiva a critica radical aos conhecimentos difundidos e defendidos pelas
instituicdes universitarias ou ndo, optando pela abordagem segundo a qual todo saber é educativo

e pertinente por sua referéncia basica ao sujeito que dele se apropria.

Saob essa perspectiva, a fonte (a) de origem do saber do professor traz elementos de extrema
complexidade a ser divulgado por uma critica intensiva & idéia de que o contrato social falho e
decadente entre ciéncia e sociedade, universidade e saberes da experiéncia (senso comum).
Afastado das problematicas reais do ator social e, principalmente, pelo jogo dos valores instituidos
na relacao do sujeito com as instituicdes, o projeto social maior deve ser enviesado como a relagdo
a essa leitura sobre o social e suas demandas regionais, institucionais e locais. Ao meu ver, essa

leitura abrange algumas dimensbes que nos levard & compreensdo da Fonte (b), como

manifestagdo pertinente de discussdes sobre o desenvolvimento profissional de professores.

4.4.1.1.b. Fonte (b) — Saberes como expressdo da cognigdo e do acesso a informagao
especializada
De outro modo, em relagdo a Fonte (b), os saberes foram caracterizados como uma constru¢do
cognitiva e muito menos individualizada que a fonte anterior. A presenga de elementos que
destacam o valor das relacbes com o conhecimento e com as informagdes foi predominante®. O
grupo de sujeitos que mais se destacou foi o grupo C. Recordo que, dos grupos por mim
orientados, foi 0 que mais me exigiu um comportamento de preocupacéo com os resulfados das
discussbes de textos geradores que tratavam da pesquisa e da formagéo do professor como
tematicas centrais a serem debatidos durante as aulas. Sua representatividade chegou aos 45%.

Se observarmos o total de membros (20) que compactuam com o principio do saber enguanto

8 Gostaria de destacar que durante o Quadro Conceitual me referi aos saberes como intermédios entre o
conhecimento e a informagdo. Cf. paginas 82-84.
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expressdo cognitiva e de acesso a informacéo especializada, em relagéo a quantidade de sujeitos
do grupo (35) & a representatividade chega a 57%. Isso significa que mais da metade da classe
configurava a origem de seus saberes aos estudos académicos ou informa¢des especializadas

adquiridas durante o seu desenvolvimento profissional.

Nesse sentido, o fato de que os demais grupos atribuirem menor valorizagdo aos saberes
informacionais especializados trazem uma significacdo de importancia impar a ser questionada.
Entretanto, os saberes estariam separados do reconhecimento da importancia que tem o acesso
ao processamento da informac@o especializada no campo de trabatho apreendido durante a
formacé&o académica? A origem do saber do professor estaria apenas nas teorias e nas produgdes
de estudos teoricamente divulgados sobre sua area de atuagdo? Se afirmativamente, em que

medida isso tensiona o0s processos de identidade profissional com os elementos identitarios na

formacao®?

Esse estado de reflexdo despertou um conjunto de outras perspectivas sobre o saber do professor
como elemento constituido por uma relagcido de significagdo social. Dentre outros aspectos, a
expressdo dos saberes que tem por base a cognicdo e 0 acesso a informagio especializada,
aparece de modo contraditéria. Vez ou outra, na veiculag@o de muitas interlocugdes, os sujeitos
atribuiam uma valorizagao excessiva, ao mesmo tempo em que depreciava o saber que circulava

na universidade como insuficiente.

Em diversas acasides, tive que retornar ao tépico dos significados atribuidos aos diversos tipos de
saberes dos estudantes/das estudantes, pois que, havia durante a maioria dos encontros, uma

insisténcia em querer que se esgotasse os textos geradores de discussdes. Preocupado com

% Ntimero total de alunos envolvidos na pesquisa.

% Quero lembrar que a diferenca bésica estabelecida entre identidade profissional e processos identitarios é
fundamental aqui. Identidade ¢ uma forma de ser padronizada e previsivel, processos identitarios sdo
manifestagSes de modos de ser subjetivo dos sujeitos em suas relagSes com o mundo, quer do trabalho, quer

social, cultural etc.
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tamanha quantidade de apelos, em meados do més de maio de 2002, propus que, formando

diferentes grupos, a classe passasse a apresentar, comigo, os textos tematicos®.

O mais importante momento, apés essa proposta, foi a conclusdo de um dos estudantes, quando
se referia, aos estudos por todos desejados, como insuficientes para responder uma demanda
local, a exemplo da cidade onde ele mesmo residia. Uma dos seus questionamentos era em torno
a validade das teorias e pesquisas e sobre a condigdo de sua executabilidade na melhoria da

qualidade do ensino no pais. Foram trocas muito interessantes que obtive nessas interlocugdes. A

exemplo, note:

Mas... qual a validade dessas pesquisas para a sala de aula? Vocé ndo
acha que elas estdo muito distanciadas da realidade? Qual é o grau de
vantagem estudar tanta coisa? Sei ndo. Acho que vou passar as meus
quatro anos aqui e ndo vou ver muita coisa mudar. (Sujeito Bys)

Questionei ao interlocutor sobre as suas préprias inclinagbes para a aceitagdo dessas pesquisas e
sobre seus objetivos reais ali, nos espagos da Universidade. Procurei focalizar suas respostas em
busca dos sentidos que ele atribuia para os seus préprios saberes e para as producdes de
pesquisas (informagbes especializadas). Pensei até que ndo iria poder encontrar muitos elementos

a serem explorados. Entretanto, algumas surpresas foram logo trazidas a tona. Ele dizia:

Eu aceito os resultados com cerias restricdes. Acho que o professor
deve se basear na sua forma de trabalho apoiado em teorias. As teorias
sdo importantes, sim. Cabe a vocé seguir ou nado determinadas
direcées. No meu caso quero fazer uma relagdo entre o que fago e o
que os estudos e pesquisas revelam. Acho que ¢ por ai, se vocé fica
sem teoria, vocé ndo tem informacdes para discutir sobre se é ou ndo
importante estudar aqui, falando em ser professor... (Sujeito B;s)

7 Esse tipo de atividade foi proposta, também para os Grapo A ¢ B, entretanto, ndo sortia muitos resultados.
As discusses eram muito menos polémicas e ndo envolvia uma grande participagio dos sujeitos.
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O universo de significacdo desses extratos € muito mais amplo do que se pode imaginar. No
entanto, os tipos de saberes que, comumente, foi defendido entre os grupos com maior intensidade
se referiram aos significados que a formagao deveria adquirir em relagéo aos estudos tedricos e as
associagbes dessas producbes com o campo pratico do ensino. Proponho a seguir que a

observacgéo do gréfico seja um complemento a essas observagbes:

Fonte (b) de Origem do Saber

Grupo A

Grupo C 30%

45%

Grupo B
25%

[Grupo A BGrupo B OGrupo (ﬂ

4. 3. Fonte (b) de Origem de Saberes por Grupos de Sujeitos

Assim, vale ressaltar que, a Fonte (b) foi a que obteve uma valorizacdo dos sujeitos pesquisados
de modo mais refietido que intuitivo. Foi a partir das relagdes de juizo sobre o ensino e o exercicio
profissional do professor, que os sujeitos puderam reconhecer os saberes de formagdo como

elementos em processos de elaboragao e contrastados com a teoria divulgada pela universidade.

Em termos, a principal discuss@o relativa ao desenvolvimento profissional dos professores, dos
sujeitos pesquisados, foi a énfase dada aos saberes de formagido fundamentados numa
valorizagdo muito mais direcionada a fundamentacdo tedrica e aos resultados de pesquisas
realizadas por tedricos da educacdo do que a valorizacdo da pratica. Essa perspectiva de
valorizag&o dos aspectos de estudos teéricos e do acesso a informag&o foram considerados como
elementos estruturantes que orientam a formacao/atuacéo profissional em contextos educativos. A
propoésito, contrastando com os extratos do ultimo interlocutor, observe:

Anh... Eu ndo vou dizer que estou satisfeita com tudo que discutimos

aqui, mas, na universidade a gente aprende a definir melhor nossa

atuacao profissional. A gente sabe o qué deve fazer em momentos de
situacdes problemas. Anh...além disso, a pedagogia é uma éarea de
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estudos, apesar de seus problemas, que forma o especialista em
educacgio...Anh... Creio que os saberes que eu produzo aqui me levam
a especializar as minhas praticas...me tirando do sensc comum...e me
. . . 68 ..
ajudando a sair de impasses. Informacéo é formagao™. (Sujeito B,)
Com o objetivo de elaborar algumas aproximacgdes, a partir das informagdes coletadas, com esse
campo de interpretagdo dos significados atribuidos pelos sujeitos as suas atividades, tomarei como

ponto de partida as contribuicdes da psicologia cognitiva como referéncia para contraste e

explicitagdo de analises. Peco permissdo para situar rapidamente seus pressupostos.

A psicologia cognitiva tanto pode se conceituar como um movimento cuja natureza engendra
posi¢cbes doutrindrias quanto se pode definir como uma area especifica de pesquisa (Penna,
1984). Greene (1976) vai defini-la enquanto corrente impossivel de ser compreendida apenas na
esfera das relacGes e processamentos input/output registradas no comportamento humano se néo
considerar as estratégias e regras que determinados sujeitos utilizam quando estdo frente a uma
situacdo de impasse. Utilizei os estudos da psicologia cognitiva procurando me aproximar dos

mecanismos utilizados pelos professores na produ¢ao de seu saber.

No entanto, pude perceber que, nos espagos de uma Psicologia Cognitiva ndo se encontra um
discurso afinado sobre o conjunto de saberes relacionados ao “saber do professor”. Existem
posicbes bastante diversificadas quanto ao seu principal objetivo nas esferas de compreenséo e
explicagéo da realidade humana. Define-se ora como um construtivismo (Bartlet apud Penna,
1884), ora como corrente voltada aos modelos computacionais enfatizando os processos de
formacdo constitutiva do comportamento perceptual, abstrato ou representacional do homem
(Milier, 1860 apud Penna, 1984). Outras tantas posi¢cles existem. Neste espaco de discusséo,
prestigiarei as contribuicbes de Jerome Bruner a respeito de uma Psicologia Cognitiva por

entender que se aproxima mais dos objetivos a que me proponho.

%8 Destaque solicitado pela interlocutora.
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Uma das mais importantes contribuicées da Psicologia Cognitiva foi a discussdo a respeito de
como o ser humano apreende o real e dele se apropria criando significages para suas atuagdes e
préaticas. Questdes do tipo: A realidade é externa ou € um produto da consciéncia? Ela é ordenada
ou cadtica? O conhecimento & mensuravel, real, capaz de ser transmitido de forma tangivel ou o
contrario, o conhecimento & flexivel, subjetivo, Gnico e pessoal? O ser humano tem uma relagdo
mecénica e determinista com a situacdes e os contextos de interatua¢do ou ainda ele pode criar
livremente dentro desse espago? Se assim for, que elementos constituem a experiéncia de ser

homem construtor em relagdo ao mundo?

Em psicologia cognitivista tais reflexes aportaram com maior evidéncia ao final do século XX. O
homem compreendido como um processador ativo e seletivo de informacbes e estimulos
ambientais, diante da perspectiva de interacdo mediada, retrata os trabalhos de Piaget (1973),
Vygotsky (1988) e Bruner (1997). Neste sentido, o conhecimento do homem sobre o mundo exige
uma acgdo sobre o objeto cognoscivel. Tais atividades sdo complexas e envolvem vérias
habilidades de negociagbes internas e externas entre sujeitos e objetos em interacdo. O sujeito
alcanga progressivamente o conhecimento objetivo do real baseado em esquemas organizativos.

Note essa expressiva fala de um dos interlocutores:

N&o concordo com vocé... acho que a teoria ajuda bastante e é por isso
que estou aqui, e vocé também [Essa interlocutora se referia a um
membro da classe que compactuava com a fonte (a) de origem do
saber]. Pelo simples fato de vocé querer conhecer as teorias me leva a
pensar que vocé precisa dela, pra alguma coisa. No caso da Pedagogia,
ela serve para nos ajudar a entender methor a educagcido e seus
problemas. Vocé ja imaginou ter que comecar do zero em relagéo as
préticas de ensino? E o caso da Histéria da Educacéo, da Sociologia da
Educacido, da Didatica... sem esses conhecimentos a gente ia continuar
agindo da mesma forma até hoje. Mesmo que vocé ndo queira vocé
acaba assimilando uma teoria e utilizando ela aqui ou ali. Até pra negar
a importancia dela vocé precisa argumentar com uma outra teoria, né
nao? (Sujeito Bs)
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Nesse sentido, quero me referir as especificidades do pensamento de Bruner (1997). Este autor,
fazendo um relato de como a revolugdo cognitiva foi desviada de seu impulso natural, pela
metafora computacional, retoma o conceito central de suas investigagbes: o significado produzido
pelo homem sobre o mundo e suas relagbes, conjuntamente com 0s processos e transacdes
envolvidos na constru¢cdo do significado. E nessa perspectiva que a significagdo sobre a teoria ou
sobre a informacgdo, enquanto categoria presente nos discursos de uma psicologia cognitiva de
natureza popular, inspirada em Bruner (1997), faz-se pertinente as analises sobre o
desenvolvimento profissional de professores e & andlise de saberes como expresséo cognitiva e

informacional especializada.

Nesse sentido, para se compreender o homem & necessério entender como suas experiéncias e
seus atos s8o moldados por estados infencionais. A realizagBo desses estados infencionais em
termos de comportamento se d4 através da participacdo em sistemas simbélicos da cultura. Note-
se:

Educagdo é acima de tudo cultura. Anh... Ndo posso dizer que a

universidade nao me permite entrar em contato com as diferentes

leituras de mundo. Nés aqui garantimos o0 acesso as informagbes

basicas para um trabalho aprimorado. A gente participa do mundo

anh...quando lemos. O professor tem que entender que a teoria é

fundamental e que a sua formagdo depende dela. Nao & que para

ensinar vocé precise estar anh... com Wallon na cabeca o tempo inteiro,

mas perceber que, por exemplo, que ele pode ajudar a entender methor

sua crianga e sua cultura (...).(Sujeito By).
Aqui, a intencionalidade do ator social, como referéncia aos objetos de informacgao e cognicéo traz
consigo caracteristicas importantes. Em primeiro lugar, a énfase na teoria como um dos recursos

de formacéo. Posteriormente, poderiamos falar de um destaque especial a uma teoria que se

fundamente numa relagéo, assim como na Fonte (a), num contexto problematico endo-regulador.

Esse sujeito ao qual o fragmento do seu discurso torna publico um conjunto de posicionamentos
analisaveis em termos de formacao/atuagéo profissionais provocou, naquele contexto, um estado

de impasse criativo entre nés, quando estive com sua interlocucéo. Recordo a polémica com que,
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numa entrevista grupal gravada em video, a provocagdo em termos da formacdo e atuacéo
profissional gerou a partir de suas perspectivas. Existem no minimo elementos que o tornaram
especial para a exposigdo de suas falas, nessa pesquisa. Os dois primeiros séo: a defesa do saber
informacional, diria inclusive, sendo tensionado com a natureza de uma instrugao reprodutivista de
conteudos e a discussdo critica de seus elementos constituintes, e o destague a guestdes de um
fundamentalismo necessario & pratica de ensino, formagdo/atuagdo. Em um outro momento,
observe:

...Como discutir educagéo, pratica e teoria sem as bases? Meu Deus!

Gente! Tudo tem uma origem. Todo conhecimento precisa ter seu

sentido onde... anh...ele nasce. A escola, a universidade, nos

professores precisamos de fundamentos da educac&o, precisamos

defender que o conhecimento anh... ndo é informacgio solta. (Sujeito By).
A base de pensamento do Sujeito B, estd claramente definida: seu pensamento discute a
importancia da natureza informacional na atuagao/formacao profissional do professor. Que nos
pese a idéia de um fundamentalismo e, ainda, que possamos entender esse fundamentalismo a
partir de uma perspectiva “ingénua” sem a qual a critica dos contrastes ndo se faz presente no
pensamento daquele que se expde como sujeito B,. O importante, aqui € a divergéncia encontrada
no mesmo grupo de entrevistados sobre a valorizagdo da informacdo especializada na sua
formacéo e atuagéo profissional. A seguir, explicitarei um conjunto de falas, nascidas em sala de

aula e na entrevista filmada, a fim de poder aproximar o leitor/leitora da complexidade dessas

manifestagdes. Note:

Eu posso estar enganado, mas, na universidade eu adquirir pés no
chao. As pessoas falam que a universidade ta distante da realidade. Nao
acho. As teorias, alids, ndo estdo separadas da pratica cotidiana do
professor. Basta que vocé admita que sua formag&o depende de estudo
sim. Vocé verd que as coisas mudam. Estudar é sempre
bom...fundamental. (Sujeito Bg)

Em contraponto:

Minha pratica s6 tem sentido quando estou estudando. Por isso vim pra
universidade: para construir conhecimento e me especializar em



168

educacao (...) a gente tem que pensar e ser realista e julgar as coisas
“preto no branco”. Se tenho um aluno-problema, esse aluno-problema é
minha realidade de sala de aula. Entdo se ele existe minha sala tem
problema. (Sujeito By)

E ainda, duas outras:

A forma de trabalhar que tive no segundo grau estava muito limitada

antes de estar aqui [universidade]. Agora eu tenho orgulho de dizer que

entendo educacao e sei defender meus modos de trabalhar como antes

n2o sabia fazer. Minha formagac é muito mais critica inclusive depois

que estudo aqui. Posso debater sem medo...me considero uma “quase

especialista”. (Sujeito Bs)

...meus conhecimentos sdo frutos de meus estudos. Quando a gente

conhece melhor, age melhor. (Sujeito Bs)
0O desenvolvimento profissional de professores incentiva uma producéo de sentidos abertos frente
as situacdes educativas. O sujeito B, proclama em sua exposicdo uma necessidade de se
conhecer as origens do seu saber para implementar suas praticas e diferenciar suas concepgbes
tedricas das habitualmente relacionadas & valorizacdo de informacbes especializadas sobre a
formacé&o/atuacéo ndo muito diferente dos sujeitos Bs By € Bs. Observe-se ainda:

O conhecimento que adquiri aqui foi fundamental para minha pratica.

Alias, é determinante. (...) sobre o que acho sobre a questéo da teoria e

da informagdo na formacdo do professor? Ferramentas que dardo

subsidio para que ele possa agir com mais certeza e convicgdo. Essa

teoria ndo deve ser qualquer uma...deve ser aquela que me direcione

que me dé sustentacdo e que seja de fato valida para me ajudar a

resolver meus problemas no ensino. (Sujeito Bs).
Entretanto, apesar da riqueza de elementos que poderiamos explicitar por uma analise de
convergéncias, existe uma diferenga béasica entre eles. Ambos s&o sujeitos de diferentes regides
geogréficas e, conseqlentemente, portadores de diferentes sistemas de culturas e construgbes

simbélicas e trazem consigo percep¢des sutilmente divergentes quanto a valorizacdo do saber

como expressao cognitiva e informacional especializada.
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Se for possivel permitir uma andlise mais “fina”, percebe-se que, 0s sujeitos Bs e B,
diferentemente do B, e do Bs, possuem uma potencialidade elaborativa de argumentagio veiculada
nos seus discursos sobre o espécime de saber que divuigam e sobre o direito a ter acesso a
informacdes. Nao se quer ter saberesfconhecimentos para estar “atualizado” apenas, mas para

defender, argumentar suas posturas profissionais. Essa é uma diferenga basica.

O sujeito B,, entretanto, dimensiona suas intencionalidades para a conquista de uma produgéo de
conhecimento e especializagdo no campo educacional. Este é o discurso que incentiva e promove
Os saberes de formagdo direcionados ao especialista. Um discurso, ao meu ver, que hipertrofia as
abordagens complexas das relagbes educativas. O sujeito que fala nessa perspectiva situa a
intencionalidade de sua formagdo/atuagdo na assertiva do discurso. E um discurso que afirma
“com razéo qualquer coisa sobre qualquer coisa” (Gauthier, 2001). Nesse sentido, esse saber de

formacgao corresponderia ao ato de julgar®.

Uma das leituras possiveis desse grupo especial de sujeitos é que a proposta de definir suas
atividades e, conseqientemente, suas experiéncias, no ambito do desenvolvimento profissional
como estruturadas por uma concep¢do de juizo sobre a informacéo e sobre o conhecimento, abre
espagos para se debater mais detidamente as questdes de um saber mergulthado e originado

numa bacia de significag&o cognitiva e relacional.

Entendo que as buscas dos/das estudantes, em atribuir uma significagéo peculiar a valorizagéo

dos saberes de formagéo aproximam-se de uma construgéo acionalista de esquemas operacionais

% Note-se: "...Mais concretamente, o julgamento remete a dimensdo assertiva ou propositiva do saber, tal
como foi desenvolvido no Ocidente (Habermas, 1987). De fato, chamamos tradicionalmente de saberes os
discursos que afirmam algo de verdadeiro a respeito da natureza da realidade ou de um fendmeno em
particular. Por exemplo, se dizemos que o quadro € negro e ele € efetivamente negro, entéio esse julgamento ¢
verdadeiro. Nesse exemplo, o julgamento tem a forma logica de: A pertence a X, A ¢ um atributo de X. Esse
pensamento é verdadeiro se e somente se a essa forma logica corresponde na realidade uma relagio analoga a
forma logica entre o quadro e a cor negra. (...) o saber reside no discurso, em certo tipo de discurso — a
assergio — mais do que no espirito subjetivo (...) o saber limita-se ao julgamento (...)”. (Gauthier, 2001,
p.193).
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e simbdlicos, articulados as praticas de ensino, mediante a noc¢do fundamental de uma
subjetividade que se identifica nos discursos de inteligibilidade social e neles visam a elaboragéo
conceptual de suas significagbes. Essa elaboracdo é ao mesmo tempo de natureza psicolégica e
historica mediada por razdes préticas, contraditorias e limitadas pelo conjunto de objetivos e
intencionalidades do préprio sujeito que a aciona. Gostaria de expor algumas consideragdes a
respeito da terceira e ultima fonte de origem de saber. Espero que esse conjunto de informacdes
possa trazer a tona a complexidade e a emergéncia de se discutir mais seriamente esse tipo de

fonte nos contextos de formacgao/atuacao do professor.

4.4.1.1.c. Fonte (c) — Saberes como expressdo de socializagio profissional hibrida

Minha formacdo depende das trocas que fago com os colegas e

professores. A universidade é esse espago de troca. (Sujeito C4)
Dou inicio as discussdes sobre a terceira e Ultima categoria pertencentes as diferentes origens de
saber encontrados no desenvolvimento profissionais de professores, tomando por empréstimo
esse exirato de interlocugdo, por entender a emergéncia de se negociar, na academia, as
provocacbes que esses sujeitos demandam e, intencionaimente, favorecer com essas
negociagdes, uma troca plural de atribuicdo de sentidos e significagdo ao exercicio e a atuacéo
profissionais, para uma formagéo crivada pelo principio fundamental da solidariedade critica e

engajada nas instituigbes, responsaveis pela formacgao/atuacéo de professores.

As discussbes da terceira fonte de origem de saber, pertencente ao tépico do desenvolvimento
profissional de professores, compreendem, portanto, o sentido da troca negociada e as regulagbes
dos saberes de formagdo de modo mais radical. Grosso modo, a questao da “dependéncia” das

trocas, implica menos em uma vis@o redutora ante o significado atribuido pelo sujeito’®, e mais,

7 Ao ser questionado sobre o significado atribuido a essa “dependéncia” o sujeito C; o definiu como o “estar
intimamente relacionado... porque o conhecimento é sempre social”.



171

uma oportunidade de se perceber a natureza relacional/hipertextual contida no sentido atribuido ao

termo’".

Por fim, observe-se na representacdo grafica, a denuncia que engloba a fonte (c), pela
expressividade maxima de uma representatividade minima dos sujeitos envolvidos na pesquisa
que se referem as origens de seus saberes a partir das trocas interativas na formagdo. Dos 92
sujeitos distribuidos entre os trés grupos (A, B e C), 0 universo amostral, respectivamente, foi o
sequinte: (08) membros em relagdo ao grupo A, (05) em relacdo ao grupo B e (04) membros em
relagdo ao grupo C. E bom lembrar que, dentre todas as referéncias as origens dos saberes do

professor, essa Fonte, ficou com uma representatividade de apenas 16% em relagéo a populagao

dessa pesquisa.

Fonte (c) de Origem do Saber

Grupo C
27%

Grupo A
N 40%

Grupo B
33%

[GrupoA BGrupo B OGrupo CJ

4.4, Fonte (c) de Origem de Saberes por Grupos de Sujeitos

Essa categoria de saberes foi a mais dificil de se encontrar durante o processo de investigagéo. E

seu aparecimento surgiu de modo inusitado. Em meados de abril de 2002, numa conversa rapida

" Essa referéncia ¢ feita por Macedo (2002, p.39). Note: "Assim, conhecer relacionando ¢ criar uma tensdo
constante com a tendéncia etnocéntrica que o homem moderno criou para tratar o conhecimento sobre a
realidade. E se prevenir com a inquietagio/problematizagdo contra a alienagdo insular pelo conhecimento que
permeia toda a formagio escolar do homem contemporaneo. (...) No caso do aspecto hipertextual, trata-se de
criar uma percepgdo onde se possa perspectivar outros patamares da natureza fractal da cultura. E, na
realidade uma perspectiva conexionista e infinitamente em ampliagio. Dai a pertinéncia de um curriculo onde
as conexdes, as relagdes sejam um esforgo permanente de realizagio”.
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entre os participantes dos cursos de extensao em pesquisa, nos corredores do Departamento de
Educagéo, e, consequentemente, pela diregao de um questionamento a mim’? oferecido, por

ocasido de algumas reflexdes apbs o encontro de discussdo sobre pesquisa em educacio e na

formagao do professor.

Para esse tipo de fonte, foi necessario, inclusive, utilizar determinados procedimentos gque
tipificassem os diferentes grupos as suas categorias correspondentes. Utilizei, de pronto, recursos
como convergéncias e dispersdo de elementos, concepcdes e sentidos impregnados nos discursos
dos sujeitos. Durante a explicitagdo dos discursos transcritos no decorrer do trabalho essa

diferenca sera mais bem fundamentada e explorada.

O principio de uma formacéo pautada por uma cadeia de significagdes fechada e emblemética nédo
corresponde as concepgdes sobre o saber encontradas nessa terceira fonte de origem. Os
saberes (de formacédo/ de profissdo), aqui, s&o distorcidos pela linguagem do Outro e nela
ressignificados. Existe uma dialogia que torna uma gramatica social regulada por uma sintaxe de
interatuacbes formativas, piurissignificadas e inteligivelmente pautadas por uma ética

comprometida com uma lingua mestica.

O saber como expressdo de uma socializa¢do profissional hibrida é recorrente as idéias de um
projeto tedrico-politico as possibilidades de uma pedagogia critica radical, multicultural e
revolucionadria. De inicio, a perspectiva de uma socializagéo profissional pressupde a retirada de
pratica comum de isolamento entre os professores. As trocas de experiéncias, as multiplas funcbes
da teoria, da pratica, das informagles especializadas e dos saberes de primeira ordem, sédo
negaciadas por uma semantizacdo de respeito as alteridades dos sujeitos que se relacionam nas

instituicGes educativas.

™2 O questionamento foi registrado no mesmo momento em diario: Vital, vocé acha que na formagio do
professor existe espago para um trabalho apenas ligado a Universidade e a pratica individual em sala de
aula?"
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A adjetivagdo “hibrida” € uma busca de superagéo intencional das limitagbes enfrentadas no
ensino e na profissdo. E a abertura ao didlogo com as situagdes complexas, diversificadas e
plurais, que procuram driblar o conjunto perverso de negag8o da critica e da autonomia dos
professores, em seus espagos de atuagdo/formacgdo. Observe a conotagdo rica de sentidos com

que, em momentos de interlocucdo em sala de aula, o sujeito apresenta em defesa aos seus

pensamentos e convicgdes:

Formacdo é como vocé disse um dia, Vital: “construcdo social e

histérica’. Nao existe pessoa separada das relagdes e o profissional de

educacao esta todo envolvido nesse jogo social. Ele ndo é apenas ele.

Mas a sua diretora, a sua professora na universidade, no primaério, sua

mulher ou marido, seus filhos, alunos etc. Eu sempre quando dou aula

penso no que ja aprendi e no que ja aprendemos [com a classe]. Meus

saberes nascem assim como uma espécie de rio que vai ao encontro do

mar, mas que sabe que o riacho nele desaguou. (Sujeito C3)
Refletindo por um longo periodo essa interiocugdo, nos espacos de uma critica implicada em
querer entender a inteligibilidade do ator social (Coulon, 1995), procurei estabelecer uma relagéo
com o conjunto de falas selecionadas durante o periodo da coleta de dados que me permitisse ser,
ndo apenas o interpretador, inclusive por entender que numa abordagem interpretativa, é
impossivel reelaborar, sozinho, 0s sentidos de uma construgdo significativa para um membro em
estudo. Mas, procurei ser aquele que fosse um tradutor’®, reconhecendo todas as limitagées que

minha “lingua” me possibilita exercer em contato com o Qutro sempre diverso.

Procurei assumir esse posto, como aquele que traduz num esforgo imenso as perspectivas do
Outro sem que tenha a ilusdo de que Ihe fui fiel inteiramente. Aqui, nessa pesquisa, pude exercitar
o sentido daquilo que venho denominando traigcdo epistemolégica. De outro modo, o exercicio de

uma traicBo epistemoldgica, significando um confronto de alteridades frente os sentidos

3 , L ., . . .
7 Do lat. tradiico e transdiico,is, xi,ctum,cére 'conduzir além, conduzir de um lugar para outro, transferir; dar,
a saber, publicar, divulgar; passar (0 tempo), traduzir, verter, derivar (palavras); ver -duz-; fhist. sXIV
atrasaduzer [sic], 1589 traduzir
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reelaborados na relagéo com o Outro. E é desse posto que assumo meu discurso e negocio com a

expressdo do prdprio ator suas implicacdes. Ei-la:
Minha formag&o? Sou eu e todo mundo. (Sujeito C,)

Incentivando o grupo de estudantes, na sua trajetdria de formagdo, a empreenderem politicas de
sentido engajadas na contextualizacBo de suas atividades profissionais, algumas surpresas,
decorrentes dessa Uitima fala, sinalizaram a emergéncia de uma formacdo dialégica e
hipertextualizada. Afinal, o que significaria compreender a formacdo como “eu e todo mundo?”
Haveria possibilidades de se estabelecer uma entreviséo e leitura onde a énfase a experiéncia,
portanto & atuag8o, estivesse interessando mais que o contexto onde se originam as préaticas de
ensino? O sujeito fala sobre a experiéncia ou sobre a relagdo entre os diferentes contextos e
situagbes? Havera, aqui, um apelo ou uma declaracdo segundo a qual a troca de experiéncia e a
dialogia seriam fundidas como elos de formacdo instituinte? Nesse sentido, entdo, exer¢o um
pensar ndo retilineo, tampouco uniforme, na possibilidade de estabelecer algumas definicbes a

respeito do termo formacao instituinte.

Prefiro, no entanto, direcionar minhas analises para a formagdo instituida, em um primeiro plano.
Entendo que, o conjunto de manifestagdes de préticas e discursos nos cenarios de formagao, fica
estabelecido, a priori, por um manancial de representacbes e signos que definem um curriculo
fechado, ortografando identidades e definindo papéis. Compreendendo curriculo, de forma muito
redutora, porém, observando o quéo interessadas nessa concepgéo vivem as instituigdes, como o
processo de hiper-racionalizacdo de préticas e fragmentacdo disciplinar por area de saberes,

percebo o primeiro ponto de referéncia de uma formagéo instituinte as discussdes profundas em

torno a formagéo instituida.

Nesse tipo de concepgdo de curriculo, a formagéo se da na verséo instituida, posta. Ja existe uma

trajetéria a ser percorrida, uma l6gica, quase sempre progressiva e com culminancias pensadas
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por sujeitos “alheios” as necessidades que a formag@o/atuagdo impbe. Basta associar essa
representacdo com as preocupac¢des redutoras dos gestores dos centros de formagdo para com o
conjunto de disciplinas e areas de saber que delineiam o percurso de estudo na formagéo. Esse
modo de perceber a formagdo como reduzida aos éxitos de aprovagdo das disciplinas que

compdem um fluxograma, corresponde a uma das facetas da formacéao instituida.

Em uma outra linguagem, a formacéo instituida n&o abrange o acesso, sequer o carater recursivo
aos processos de construgdo e apropriagdo dos diferentes tipos de saberes de formacio. Nas
universidades brasileiras pouco se tem dado énfase e destaque a uma formagdo que tome por
base a concreta relagdo dos sujeitos com seu exercicio profissional cotidiano. Na academia, o

discurso é do devir tal. Pouco ou quase nunca o do devir qual, devir-processo.

A idéia de se pensar uma formac¢do instituinte, como uma postura frente as abordagens dos
fendGmenos educacionais complexos nos centros de formacgdo, implica numa perspectiva de um
curriculo carregado de sentidos e explorado em sua seméntica de contradigdes, que a burocracia
das instituicbes, ndo apreende em seus sistemas reguladores. Um curriculo que traga a
originalidade de uma express&o de vida pela fusdo transversal de saberes. Curriculo que seja

anarquico ante as problematicas de relagdes estabelecidas pelos membros presentes nos cenarios

educativos.

A énfase num conjunto de saberes de formacdo, fomentados pela socializagdo profissional entre
os professores em conjunto com uma defesa da formacdo instituinte, entretanto, vem ganhando
espacos nas discussdes académicas. E inegavel que existe um nimero expressivo de pesquisas
desenvolvidas em educagdo nestes uitimos 30 anos. Os estudos originados pela chamada “nova
sociologia da educagdo” inglesa (Young, 1971) ao propor a analise dos sistemas de reprodugéo do
saber no terreno profissional, ja situavam, através de suas analises criticas, sobre a atuagdo das

instituicbes socializadoras, o interesse de se estudar o somatbrio de conhecimentos gerados
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nalpela escola e sua relacdo com as exigéncias da pratica social e participagdo de membros em

sua classe profissional.

Entretanto, uma dificuldade quase sempre se faz notar a respeito dos conhecimentos produzidos
em educacédo: é a da propria dindmica de socializagéo profissional entre os professores. Esse
fendmeno, durante a realizag@o dessa pesquisa foi fortemente discutido, principalmente, quando
pricrizavamos como i6pico central de debate, a producdo das pesquisas em educacdo e nos

cursos de pedagogia da Universidade do Estado da Bahia.

No Brasil, apesar de se estar evidenciando a importancia inconteste da pesquisa nos meios
educacionais, a partir de uma intensa producdo cultural, inimeras publicacbes, congressos e
encontros, em uma proporgéo reduzida, os professores vém socializando, em seu desenvolvimento
profissional, as perspectivas de suas producdes intelectuais, suas crises e aprendizados de
formacdo e de experiéncias de ensino, mediante a criagdo de um projeto coletivo de engajamento

em seus espacgos de atuacdo e militancia.

Partindo da busca de entendimento sobre a dimensdo profissional, ou ainda sobre a dimens3o a
ocupacional de professores, desde a trajetéria de formagao vivida na escola, inclusive sobre a sua
insercdo no mundo do trabalho, sua iniciagdo e desenvolvimento como professor, procurei
abranger, de modo significativo, dois campos de interesse fundamental para se discutir a
importéncia da socializagdo profissional entre professores, nessa pesquisa. Esses campos s&o o
da formacdo e da experiéncia regulados pelas trocas e empreendidas pela apropriagdo de um
saber do QOutro traduzido por um esquema diferenciado de agbes, subjetividade, contexto e
pertinéncia. Por conseguinte, os significados que os saberes e conhecimentos produzidos nesse
processo, traria, para o debate centrado no desenvoivimento profissional docente, s&o a tdnica que
mais provocou interesse quando passei a socializar os resultados dessa investigagdo entre os

sujeitos pesquisados. Note:
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Eu estou louca pra ver sua pesquisa. E preciso divulgar esses
resultados. Serrinha [referindo-se ao Departamento] precisa saber sobre
isso e, digo mais, as universidades do Estado da Bahia poderiam se
interessar por essas idéias e desenvolverem um trabatho conjunto.

(Sujeito Cy)
Em realidade, mais que interessado em divulgar apenas resultados da pesquisa, venho
objetivando provocar discussfes em um ambito maior, inclusive, a exemplo do Uitimo extrato,
explicitado por um dos meus interlocutores. As questdes em torno & formacdo, atuacdo e da
pesquisa no seio do desenvoivimento profissional de professores, na emergéncia de se articular
ensino, pesquisa e formagao, dentro de um contexto histérico como o atual, ao invés de me situar
numa esfera de elaboracado pacifica, como professor-pesquisador em formacao, assim como meus
interlocutores, trouxeram a tona uma preocupacdo em termos de se repensar as politicas de
formacgé&o de professores, considerando as questdes do papel do conceito de resisténcia na Teoria
Critica de Giroux (1987) ™ Foi, mediante a provocagdo dos grupos de sujeitos pesquisados que
pude observar a necessidade de se discutir e fomentar o trabaiho de formacéo de professores
numa perspectiva de socializaggo profissional. Note-se:

...a questdo de vocé querer ou ndo reconhecer que um trabalho ndo é

nunca individual e que é preciso dividir informagbdes e métodaos de

ensino e de aprendizagem & muifo séria. O pessoal resiste mesmo.

Quer ver s6: lhe proponho um teste. Va ali naquele grupo [referindo-se a

um grupo de estudantes que estava prodximo] e diga que vocé tem um

projeto de dividir experiéncias de ensino... eles vo se interessar, ou

melhor, vao dizer que estio interessados, mas vai passar. Agora diga

que vocé tem um método revolucionario e fodos eles v&o querer te

copiar.(...) eu vejo isso como resisténcia as trocas e fraqueza em querer

reproduzir aquilo que dizem que da certo. (Sujeito Cg)
Esse extrato provocou durante bom tempo uma grande quantidade de releituras sobre o meu
objeto de estudo. Nele pude identificar a questdo central da resisténcia e na qual pude

redimensionar minhas andlises sobre o fenbmeno dos processos identitarios, presentes na

categoria do professor-pesquisador em formagdo. A natureza de um saber ndo socializado e

" E fora dela, significando impecilho, ma vontade.
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sempre interessado entre 0s sujeitos da pesquisa, foi um ponto de relativas preocupagdes. Entéo,
busquei, nas interlocugbes com esses mesmos sujeitos, individualmente, o sentido que eles
atribuiam a sua formacao/atuagao a partir de uma experiéncia de socializagdo profissional. Ainda,

procurei tensionar suas inquietagdes com suas préprias falas no decorrer das entrevistas. Veja:

A socializacéo € importante porque... toda experiéncia bem sucedida é
vélida. (Sujeito Cy)

Observe, leitor/a, detalhes importantes sobre a interlocucao:

[Pesquisador] - Mas, anteriormente vocé nao havia dito que o grupo de
estudantes sb6 teria interesse se fosse 0 meu projeto a criagdo e
divulgagéo de um método revolucionario de ensino?

[Sujeito Cg] - Sim...alids, quis dizer que eles ndo se preocupam com a
troca em si...

[Pesquisador] - Entdo o sentido da socializagdo é uma troca? As
publicacbes, as revistas e livros ndo fazem isso?

[Sujeito Cg] - Sim, mas quando digo que é troca eu falo &€ de uma

presenga concreta enfre as pessoas. No livio eu ndo posso perceber

suas duvidas, seus receios, suas insegurangas... isso € importante na

socializacgo... dizer que ndo se pode errar ja € um problema sério para

que a gente possa contrapor argumentos e tentar, "juntos" resolver os

buracos encontrados na experiéncia...
Essas narrativas trazem consigo, portanto uma concepgéo potente em termos de ampliagdo de
significados sobre a formagdo, atuagio e os saberes presentes no desenvoivimento profissional de
professores. A dltima categoria € ponto de contrastes e de uma perspectiva fomentadora de uma
préxis educacional problematizadora. As questbes em torno a profissionalizag&o do ensino, séo por
assim dizer, revigoradas nessas ultimas interlocucbes. E preciso superar, no entanto, a simples

definicdo dos conceitos de formagao e atuacao profissional a fim de que ndo se estribe em leituras

redutoras e fragmentadas num discurso esvaziado de concretizacbes historicas de lutas e de

resisténcias.
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Assim, em busca de compreensdes mais ampliadas que a simpies definicdo e conceitos relativos a
atuacio profissional e dos conhecimentos produzidos pelo professor, Altet (2001) vem divulgando
em suas obras a chamada "evolugéo institucional e social” na profissionalizacéo do ensino.
Segundo a autora, as instituicbes se complexificam, tendendo a burocratizagdo, e ndo representam
apenas o real social, mas propagam uma outra forma de ser/estar nas instituicbes e suas relacdes

com o0 campo social.

Perrenoud (1993), compactuando com as discussGes de Altet (2001), vai situar o grau de um
avanco do que ele vem chamando de fransformagao estrutural do oficio. Em muitos de seus textos,
Perrenoud situa a profissdo do professor a partir da abordagem dos processos da construgéo dos
conhecimentos e das competéncias profissionais, adquiridas no oficio, ou em centros de formag¢ao
especifica. Venho discutindo essas “competéncias” com um certo cuidado em n&o atribuir funcdes
novas ao professor e papéis que tornam sua préatica um receituario de modelos que levem o
professor a um mero reprodutor de técnicas e métodos ja experimentados. Nesse sentido note:

A socializacdo entre os professores é a quebra das questbes que Gena

[colega de classe] disse sobre a horizontalidade pedagégica. Se vocé se

abre para trocar experiéncias e ndo apenas informacdes vocé de fato

constr6i uma forma de ensinar. Ah! [risos] lembrei de Perrenoud e a

questdo das competéncias. Na minha opinido ndo é tdo simpjes quanto

ele apresenta. A formagao do professor € uma atuacao original e néo

um receituario de como fazer, como ser e como estar (Sujeito C;)
Opto, aqui em estabelecer uma provocacdo em termos tedricos. Altet (2001) vai situar nas
discussdes a respeito da formacdo profissional do professor a explicitacéo desses “modelos” sobre
0s quais se apoia a profissionalizagdo docente e que o Sujeito C; trouxe a tona em seu discurso.
Vejo, também, essa afirmativa com certas restri¢cdes. De modo evidente, os oficios relacionados ao
ensino data de longas épocas. Entretanto, esses modelos engendram conceitos potentes como a
variabilidade de agbes e esquemas que € sempre contextual, situacional e localizavel;

imprevisibilidade de repertdrios e sistemas de relagdo etc. A esse respeito Perrenoud (1893), sem

que eu esteja exercendo o papel de "advogado do diabo”, vem acentuando que os professores sao
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e sempre foram pessoas que exercitam um oficio numa pratica encharcada de incertezas; que
existem modos de se atuarfagir plurais como concepgdes que norteiam o fazer
pedagoégico/docente. E a socializag@o profissional entre os professores somente tera sentido se
ampliarmos esse mecanismo de aprendizagem que fomentamos em nossas experiéncias de
pratica de ensino. Esse sentido serd engajado, se dispormos de um espago para o0 conjunio de
atividades que possa ser visto e coletivamente abracado. Note-se:

A gente precisa mesclar nossas praticas com as experiéncias e os

conhecimentos de toda espécie, ndo é mesmo? Como € que vocé sabe

se vocé é fradicional ou nao se vocé nao se abre para discutir, perceber

e refletir sobre seu trabalho em relacdo a outros? Penso que é preciso

dizer aos outros 0 que andamos fazendo em nossas salas de aula,

divulgar mesmo. Alids, nas aulas de Cristina [professora do

Departamento] a gente tava falando sobre isso ontem (...). (Sujeito Cg)
Par fim, pode-se falar que essa terceira fonte de saber propde um saber que se desenvoive no
horizonte da outro e em vista dele. E um saber percebido como instrumento e como perspectiva de
abordagem de como as préticas, auto-reguladas ou nao, imbui-se de uma atividade discursiva,
seja de natureza logica, retdrica, dialética, empirica, mas, sobretudo, de natureza linguistica

acentuada. Essa atividade envolve uma proposi¢éo e uma agdo, significadas na pratica dialdgica

das interacdes.
4.4.1.2. Um intertexto: saberes em relagéao

No sécio-interacionismo de Vygotsky (1984) sdo prestigiados elementos importantes para essa
discussdo. Em torno do seu programa de pesquisa, nucleo central de investigacdes, visando uma
reconstrucdo das abordagens de uma psicologia das interagbes, dentro de uma perspectiva menos
reducionista, o programa por ele desenvolvido implicava em mudangas conceituais e
metodolégicas de grande alcance. Ele sustenta um principio metodolégico geral que definia um
aparelho conceitual capaz de ligar a Psicologia com o materialismo dialético. Tal principio evitaria

toda a forma de reducionismo e idealismo. Antes, os modelos tedricos da psicologia explicavam os
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fendmenos de acordo com o modelo das ciéncias naturais. Sem se contentar com modelos
descritivos, propds uma perspectiva genética e dialética, procurando explicacdes na histéria e no

desenvolvimento (Freitas, 1995). Alguns principios, segundo Freitas:

{1) As fungdes mentais superiores ndo podem ser reduzidas a processos elementares, existindo
diferentes niveis de funcionamento psicolégico com caracteristicas proprias e irredutiveis; (2) O
pensamento e a consciéncia ndo sd0 uma emanagio de caracteristicas estruturais e funcionais
internas, mas, séo, ao contrario, fortemente influenciadas por atividades externas e objetivas,
realizadas num ambiente social. Essa é a idéia da génese social do pensamento; (3) A atividade é
definida como uma unidade de analise, integrando as caracteristicas sécio-interativas e individuais-
cognitivas das condutas; (4) A cooperagao social na atividade se realiza por meio de instrumentos

ou signos dentre o0s quais 0s signos verbais desempenham um papel primordial.

Nesse sentido, as reflexdes dos principios de um sécio-interacionismo vygotskiniano abre espagos
para se compreender as relagbes de construcdo de uma préxis em educacdo que envolva as
discussdes sobre o “estar sendo professor” a partir de um processo que envolve, ainda, uma
formacgéo social de uma consciéncia como um contato social consigo mesmo (Vygotsky, 1987).
Esse contato, é elemento diferencial radical daquilo que abordei anteriormente com a denominagio
de préatica de ensino endo-regulada. Esses principios, elencados por Freitas (1995) favorecem
inclusive uma ponte para a explicitagdo daquilo que chamarei adiante, sob a denominag&o de um
outro tipo de saber, como expressdo de uma socializagdo profissional hibrida. E por isso que

estabeleci um "paréntese” para abordar os saberes em suas relacdes.

Outrossim, retornando a Bruner (1997), o projeto de uma psicologia cognitivista, envoivida numa
revolucdo de uma psicologia popular, elege a interpretacdo do ator social como um constitutivo
disposicional de interpretagdo e, principalmente, um participe dos sistemas relacionais existentes
nas diferentes fontes de origem do saber do professor. E o anuncio de que a revolugdo cognitiva

de uma psicologia cultural, ou como queria o préprio Bruner (199 7), uma Psicologia Popular,
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pretende se aproximar da linguagem prépria dos grupos com os quais mantém contatos no campo
das manifestagdes culturais inéditas. Sob forma de aproximacbes com diferentes bacias
seméanticas, o pesquisador, na medida em que se busca compreender como linguagem 3
conducdo das transagfes interpessoais da vida comunal do grupo, vé na manifestagcdo de

narrativas e histérias vividas, um dispositivo encharcado de interpretacdes e de sentidos’ .

Penso que a importancia em esta se discutindo as contribui¢des de uma psicologia cognitiva, dos
ultimos 10 anos, sob a manifestag&o de uma leitura plural a respeito das origens do saber do
professor, implica em estabelecer, pelo menos em nivel tedrico, alguns confrontos necessérios a
superagdo de maniqueismos de psicologizagéo ou sociologizagdo de abordagens tdo divulgados
na produgcdo de pesquisas sociais € em educacdo. Tenho, sobretudo, articulado minhas
investigagGes aos campos da psicossociologia clinica e da multirreferencialidade™ com a inteng&o
de ampliar as possibilidades de leituras sobre os fendmenos que me interessam como espacgos de

exercicio para a pesquisa e a aprendizagem humana relacional, social e ética.
4.4.1.3. Entrelagando as fonfes: novas configuragdes e uma cartografia plural

A partir dessas consideragfes iniciais, proponho que sejam relacionadas algumas configuracbes
em torno as fontes de origem dos saberes do professor. Quero trazer a discusséo, a partir de uma
esquematica, a complexidade do conjunto de manifestago que essas fontes produzem entre si.
Ndo me detive na exploragdo minuciosa da esquematica. A razdo que me levou a nao situar os
detalhes e mintcias sobre os elementos que a compde é justificada pela intengdo que divulgo: os

elementos deverdo abarcar uma pluralidade de sentidos.

7 Note: (...) Proponho a visdo inversa de que é a cultura, e ndo a biologia, que molda a vida e a mente
humanas, que da significado & aglo, situando seus estados intencionais subjacentes em um sistema
interpretativo. Ela faz isso impondo os padrQes inerentes aos sistemas simbolicos da cultura, sua linguagem e
modos de discurso, as formas de explicagdo logica e narrativa e os padres de dependéncia mutua da vida
comum (...). (Bruner, 1997:40),

 Beauvois (1984), Bolle de Bal (1990), Castoriadis (1982), Goffman (1997), Lévy (2001), Ardoino (1998),
Macedo (2000), etc.
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Nao estabeleci essa esquematica para delinear um territdrio padréo, imutével. Ela me serviu como
referéncia durante os trabatho de campo. Até pouco tempo ndo existia assim como a apresento
agora. Porquanto, a sua dindmica se estruturou durante fodo o percurso de realizag@o desse
estudo, acompanhando-me come um fantasma que objetiva driblar peloc inconsciente. Assim,
espero que as conseqiéncias de sua exposi¢do, sejam mais um motivo de empreender uma leitura
plural sobre os espacgos dessa cartografia do que me impor & necessidade de torna-la objeto de
teorizacdo, definicdo conceitual e/ou processos semelhantes. Quero deixar isso a critério dos seus
leitores, mas, por todo, ndc me afastarei de sua sedugdo. Empreenderei algumas leituras minhas,
compreendendo que posso reduzir-lhes os sentidos. Observemos a seguinte figura abaixo para

que se possa interpretar esquematicamente essas categorias:

Saber Ordinario
_ ] {do cotidiano)
SOCIALIZACAO PROFISSIONAL HIBRIDA A

ESQUEMAS DE AGAO/REFLEXAQ

&
o F _
2 e INFORMACAO ESPECIALIZADA
-
8 R = Saber Prescritivo
i M v - Saber Explicativo
~ A ] = Saber Ifunclonal
4 INTUIGAO SY:V=i 80 ] Y:ile] REPRESENTAGAO A
Z ¢
E A ATUACAO
> o
. PRATICA DE ENSINO
COGNICAO
Saber Pragmatico Saber Normativo Saber Acionalista Critico

Saber interpretativo-argumentativo

Figura 4.1. Esquema de Funcionamento de Saberes
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Compreendendo toda esquemética como uma possibilidade sempre plural de se aproximar do

objeto em estudo e da potente arquitetura direcionada &s ilimitadas maneiras de se dialogar com o

real, passemos entéo a explorar semanticamente suas fungbes.

Em um primeiro momento, ja tendo discutido conceitos fundamentais que deram origem a esse
esquema, passarei a problematizar as fungbes das fontes (a), (b) e (¢), até entdo apresentadas,
sobre 0 campo do desenvolvimento profissional de professores, enfatizando uma cartografia
menos explicativa que descritiva, e nela reinterpretar os contornos, as facetas e caracteristicas.
Tomo por empréstimo as metaforas da cartografia, justamente por entender que o papel da
descritibilidade € condig@o fundamental para se compreender de modo mais intenso o objeto de
estudo. Nesse sentido, acabo formulando algumas nogGes bdsicas que enriqueceram a

perspectiva de tratamento dos dados coletados.

A primeira delas & a nogdo subsungora de problematizagdo relacional que a fungdo do saber
ordinario estabelece nessa conjuntura. Observe que em um dos espacos de descritibilidade dessa
cartografia, 0 saber ordinario ocupa uma tangente. Isso significa a necessidade de se observar a
sua relagdo com os demais elementos da esquematica. Observe-se também a sua presenga no
interior da esquematica. Quis significar as processos de (endo-exo) funcionamento e interagdo

entre esse tipo de saber e sua natureza dindmica em relagéo aos demais elementos.

A partir de uma necessidade de contextualizaco da pratica do ator social (atuagdo), seus papéis
e as fungles atribuidas ao seu exercicio profissional, a fungéo endo-reguladora promove e se
aproxima dos sistemas relativos a fonte (b), quando se liga com a dimensdo de um saber
interpretativo-argumentativo, uma compreenséo singular sobre o estudo dessas relagées. Tomei a
funcdo endo-reguladora associando-a em um primeiroc momento ao saber ordinario por

compreender suas intimas conjunturas, naturezas similares e sistemas de funcionamento.
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Como mecanismos cognitivos de intuigdo e representag@o nas praticas de ensino e esquemas de
acaoireflexdo, sempre no sentido das retroacbes, do funcionamento circular, o conjunto de
elementos que compdem a esquematica ndo deixa de abordar a fonte (c¢), situada na

complexidade desses eventos.

O dominio de uma leitura relacional, frente esses elementos, pode ser, e é, o0 exercicio do ator em
conhecendo a temporalidade dos fendmenos gue o tensiona a busca de solugbes de problemas,
acionar mecanismaos de contextualizacao e de compreensao critica de sua realidade. O ator social,
entretanto, ndo perde de vista suas origens e suas vivéncias, especialmente se se observar a
fungdo endo-reguladora de sua pratica de ensino na sua base de estruturagdo de uma
indexalidade formativa, plural e polissémica em relagdo aos saberes cotidianos (saberes

ordinérios) e aos saberes como expressao cognitiva € de acesso & informagao especializada.

Entao passo a delimitar que essa vivéncia, e essa origem, expressam sobre sua raiz, sua origem,
significados idiossincraticos e indexicais. Mas, de maneira intensa, trazem consigo uma referéncia
pluralizada sobre uma possivel elaboracdo de rede semantica, veiculadas no conjunto de

discursos dos sujeitos pesquisados, sobre 0s seus saberes de formag&o/saberes de profissdo.

Essa rede semantica sera explicitada a seguir sobremaneira como estruturagéo dos saberes, nao
como forma de simplificar as analises aqui explicitas, mas para sistematizar, agrupar e observar as
possibilidades de regulagbes outras, divergentes, contraditorias no conjunto de relagbes com as
quais os/as estudantes organizam suas préticas. Portanto, no existira reducionismo sobre a rede
semantica se admitirmos gue a préatica de ensino, sem a dimens&o precipua da auto-regulagéo e

da natureza implicacional do ator, é destituida de significagdo social para esse estudo.

Procurei dividir um outro esquema de analise que me permitisse trabalhar em articulagdo com os
topicos centrais pertencentes a categoria do Desenvolvimento Profissional de Professores. N&o me

deterei apenas na observagdo da esquematica como ponto central de explicitagoes de significados
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para a atividade cotidiana do professor, mas, sobretudo, nas analises dessa estruturagéo,
minimamente compreendida como uma das inimeras leituras possiveis. Assim sendo, situarei 0
conjunto de topico relacionado a “Estruturagéo dos Saberes de Formagdo/Profisséo”, observando

a natureza e 0s modos de integragio desse conjunto de saberes ao trabalho cotidiano do

professor. Note-se:

ESTRUTURAGAO DOS SABERES

HISTORIA DE FORMACAO HISTORIA DO EXERCICIO DA PROFISSAO

Saberes como expressdo de uma pratica de ensino endo-regulada

ORIGENS DOS SABERES Saberes como expressao cognitiva e informacional especializada
Saberes como expressdo de socializagdo profissional hibrida

Prescritiva-funcional
Explicativa-normativa
Interpretativa-pragmaética
Interpretativa-criativa
Acionalista-critica

Metodolagico (técnico)
[felaloRYsl R INR s TeisIN¥ oY Didatico (politico-instrumental)
Mediatico (relacional-complexo)

Figura 4.2. Estruturagdo dos Saberes de Formagdo/Saberes de Profissdo

O saber ordinario (figura 1), nascido pelas regulacbes cotidianas, ndo pode ser facilmente
elaborado, apenas por um conjunto de premissas que o definam e o signifique em toda sua

extensdo de sentidos. Sem que sejam refletidos os modos de integracdo e de relagdes com os
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quais estabelecem na prética de ensino, as negociagbes de sentido estabelecidas pelo ator social,

a analise se torna mais elucidativa do que provocativa.

Todavia, o saber ordindrio ndo fraz consigo uma elaboragdo distanciada das estruturaces dos
saberes do professor. Ele em sua natureza é multifacetado. Portanto, a perspectiva de uma
abertura frente as relagbes possiveis, desde as dimensdes técnicas presentes na pratica de
ensino, as questdes de natureza mediatica (relacional-complexa), compdem a rede semantica das
interacBes em grupos estabelecidas pelo ator social professor. Um elemento fundamental na

estruturacéo dos saberes do professor é o destaque e a referéncia a histéria da formacgdo e a

historia do exercicio profissional.

Sem perder de vistas o contexto maior de socializac&o, a estruturagdo dos saberes, na profissdo e
na formacédo, explicita ao pesquisador outras referéncias e inclusive, multiplas referéncias,
multiplas formas de olhar o fendmeno ao qual pretende dialogar. Ndo pude encontrar apenas
esquemas rigidos de abordagem e praticas. S&o essencialmente esquemas de elaboragdo muito
em processo de se fazer. Nao conseguiria, mesmo que desejasse, tipificar cada um dos esquemas
até porque durante os dois anos de investigacdo cada prética discursiva elaborada pelos atores

provocaram um sentido de inacabamento e de muita originalidade negociada com o grupo ao qual

pertenciam.

E preciso, entretanto, considerar outros olhares sobre o fenbmeno em estudo. Tenho inclusive
levado adiante o conjunto dessas investigacbes em um outro projeto de pesquisa ja em
andamento, a fim de poder complementar e contrastar os resultados aqui obtidos. Entendo que é
inclusive, de suma importancia estabelecer um certo teor de estranhamento com o contexto de

situagdo onde esses elementos foram gestados.
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4.4.1.4. Um paréntese: Onde esta o sentido?

Capalbo (1979), considera importante trazer a discussdo a diferenca fundamental entre as
categorias da intersubjetividades e o “ponto de vista do pesquisador’ no denominado contexto de
situagdo ou “definicdo da situacao”, termo este cunhado por Thomas em 1923 (apud Macedo,
2000). Esta diferenga esta naquilo que o conceito de situagdo guarda uma relagdo explicita com a
vida e a histdria pessoal de cada um dos membros do mundo sacial, uma situagdo que é
biograficamente determinada pela sedimentag@o de {odas as experiéncias antecedentes do
pesguisador ou dos membros do grupo social em estudo. Ela ndo € experimentada, partanto, como
uma histéria andnima, mas, reconhecida como dnica e subjetivamente dada a experiéncia de se
contornar com o estranhamento os sistemas de relacdes suficientes as necessidades da vida
pratica’”.

Schutz apud Capalbo (1979) a partir de entdo, constrdi a idéia de “bagagem de conhecimentos
disponiveis” que nasceu, segundo a autora, do aprofundamento desta situagdo biograficamente
determinada, desta autobiografia do ator diante do pesquisador. No campo das discussdes sobre o
desenvolvimento profissional de professores, a elaboragdo dos saberes de formagdo fica, pois,
dentro de um sistema de relagbes perspectivais que se expressam e se organizam, também, num

sistema de interesses que refletem e justificam essa “bagagem de conhecimentas’™®.

7 Observe: "Nem sempre as definigBes entre o ator € o grupo social encontram-se sem geragio de conflitos;
divergéncias s3c naturalmente esperadas na emergéncia contraditoria da existéncia social face a pluralidade
das historias de cada um. Neste veio, Coulon (1992) comenta que Thomas, insistindo sobre a realidade dos
pesquisadores recolherem, junto aos atores sociais, narrativas de primeira méo, autobiografias, cartas e outras
fontes, gostaria que eles tivessem acesso 4 maneira como estes definiam suas situagBes. Captar defini¢des de
situagOes estabelece uma certa ruptura com algumas praticas teorico-filosoficas de argumentar apenas via
;)srincipios, para a partir dai entender a realidade humana". (Macedo, 2900: 106).

Note-se: A verdadeira ordem que orienta a agdo € a seguinte: um sistema de interesses que suscita o projeto
e que cria o sistema de relagBes no estoque de conhecimentos. Assim, os interesses criam sistemas de relagbes
¢ dividem os elementos da situagdo ndo apenas em relevantes e irrelevantes, relacionados ou ndo, mas
também em tipicos ¢ Unicos. O sistema de interesses determina de certa forma o nosso engajamento na

tipicalidade. (Capatbo, 1979: 57).
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Observe-se que a complexidade encontrada/apresentada na elaboracéo da esquematica dos
saberes em formagao provoca novos olhares sobre o desenvolvimento profissional do professor.
Foi, ndo apenas acompanhando durante dois anos ininterruptos as problematicas e situa¢des de
trocas e negociagbes dos atares sociais por mim estudados, mas a disponibilidade de estar com
eles em diferentes contextos e situagbes, em sala de aula, até nas discussdes em uma mesa de
restaurante, impregnando-me de uma vida corriqueira, vivendo com eles suas experiéncias de

angustias, que pude entender de perto os contextos de sua atuagdo/formacéo profissional.

Os diferentes interesses e sentidos que pudemos atribuir aos “tipos” de saberes ndo anulam a
caracterizagdo de uma pratica de ensino como um tirabalho de elaboracdo personalizada,
tampouco, a caracterizagdo de uma pratica aprendida pelas trocas e relacdes entre 0s grupos
profissionais. Nesse sentido, ndo existird ordem de classificagdo dos saberes, mas uma
engenharia que em sua arquitetura delineia o conjunto de percepcdes dos professores sobre seus

saberes e seu desenvolvimento profissional como uma gestalt””.
4.4.2. Alteracoes e Mudangas ocorridas no Desenvolvimento Profissional

N&o seria de meu interesse se, procurando entender as relagfes existente entre os fendmenos que
circundam o eixo de analise dessa investigacéo e as transformacdes sofridas pelos professores no
percurso de suas atividades profissionais, fossem otimizados os resultados aqui obtidos, como
uma Unica fonte de busca de compreensdo e leitura sobre esse objeto de estudo. Nao caberia
sequer, como umé pretensdo a ser cogitada pelos membros dela participantes, pois que, nisso,

estaria sua riqueza perdida, contrariada por uma visado redutora e imediatista.

A questdo das fransformagtes que sofrem os professores em seu desenvolvimento profissional de
professores, para mim, é muito mais preocupante, entretanto. O tépico destinado ao tratamento

das alteragcbes e mudangas ocorridas nos professores durante seu desenvolvimento profissional é

™ Vide Figura 1.
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em si bastante provocativo. As pesquisas de Vergnaud (1991), Perrenoud (1994), Gauthier (1993),
dentre outros tém conseguido articular reflexdes de importancia fundamental nesse sentido. Para
elencar as informagbes coletadas e reapresenta-las com o devido cuidado, recorri aos mesmos
instrumentos ja tdo explorados no decorrer desse capitulo. Todavia, as andlises sobre esse topico,
em especial, remontaram uma perspectiva, antes ja sentida entre nds, pesquisador e sujeitos
pesquisados. Refiro-me a contextualizacdo do momento atual em termos de condigédo histérica.
Abordar as transformacdes sofridas pelos professores sem tratar das mudangas sociais, culturais,

econdmicas e politicas & quase impossivel.

Balandier (1988:242) afirma que a divergéncia, na modernidade, amplia a complexidade e estimula
a diversidade. Nesse processo, os sentidos atribuidos as coisas tornam-se difuso, porém,
ressignificado na meméria de quem os projetou. O estudo das probleméticas relativo as
transformacdes sofridas pelos professores se refere, de pronto, as questdes de atuagao/formagao,
situando o professor, seus processos e significagdes, a partir de uma perspectiva poliédrica,
multifacetada. As esferas de atuacdofformacao do professor ndo esta apenas na eficacia do seu
fazer profissional. O professor &, também agente e sujeito social, nao restrito a sala de aula, mas,
cidadao/profissional/homem situado na sociedade do seu tempo e referendado por suas alteragdes
e mudangas. Note-se:

...a sala de aula nao esta separada do mundo. O professor também:.

Quantas vezes eu tive que mudar pra ndo me senti desatualizada no

meu trabalho! Ah! E falta de motivacgéo, baixo salario, computador que

invade a sala de aula, quite escola que nem serve muito (eu nem uso),

cursos e cursos de reciclagem...tudo pra a gente ficar por dentro das

coisas, mas na verdade que tem que mudar mesmo é o professor senao

é até capaz dele perder o emprego. (Sujeito Bs)
Estive por um longo periodo de tempo buscando fraturas que me permitissem, no tratamento
dessa questdo, uma aproximagdo menos jocosa desse universo de transformagbes que circunda

os processos de formacdofatuacdo. Dei énfase a psicologia do desenvolvimento social a

Sociologia Critica como referéncias tedricas para elaborar leituras possiveis sobre o meu objeto de
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estudo. Entretanto, optei por uma abordagem psicossociologica de forte inspiragdo fenomenoiogica
(Lévy, 2001), devido a uma complexa teia de sentidos que cada um desses extratos de discursos
me aportavam. E preciso se aproximar desse universo com certo cuidado pois ele é caracterizado
por uma avalanche de sentidos muito peculiar ao contexto de interlocugdo e, assim, os sentidos se
tornam pontes para uma fundag@o de uma crise. Essa crise € uma crise de sentidos e existe para

tornar o objeto em estudo polissémicos (Lévy, 2001).

E preciso perceber os aspectos biologicos, a origem social, o grupo de pertenga, as instituigdes
onde trabalha o professor, o grau de envolvimento politico, econémico e cultural com a profisséo
(Ferrarotti, 1983). Esses elementos se entrecruzam e delineiam regularidades de comportamento
social, freqlientemente associados a modelos convencionais, associados € como resultante de
ajustamentos estruturais e organizacionais, inclusive. Veja:

O meu trabalho, que eu cansidero, mesmo, uma profissdo, € mesmo

influenciado por uma série de questdes. Pra vocé vé, ndo separo minha

vida de mulher socialmente e culturalmente tida como subjugada, da de

professora que, 1a em 1920, teve que tomar frente da educagdo, aqui no

Brasil, e que depois foi tida como culpada por dar afeto de mais e

"ensinar” [entre aspas] de menos. Eu venho de um lugar pobre onde ser

professor € meio de sobrevivéncia, Vital. Tenho sofrido bastantes

mudangas, aqui dentro de mim [0 sujelto bateu expressivamente no

peito]. Fora isso, vim pra Uneb pra tentar recuperar o tempo quase

perdido. (Sujeito Cs)
E notdrio que as expressdes referentes ao topico das transformagdes sofridas pelo professor estéo
presentes no extrato anterior. Nessas discussdes é preciso considera as inspira¢des de Ferrarotti
(1983:32) relacionadas a experiéncia de trabatho desse professor, associada a estrutura de classe

como quadro social e existencial especifico. N&o seria possivel essa analise sem a pratica

interlocutiva estar contextualizada numa situa¢éo vivida em uma época determinada.

Existe uma maxima, bastante difundida nos meios académicos, que compreende a atuagdo do
professor relacionada ao modo como ele opera sobre o real. De pronto, as transformagdes sofridas

pelo professor levam sempre um requisito tipico ao cognitivismo como suporte tedrico e como um
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parametro de leitura relacionado a essas discussdes. A maxima de que nem sempre percebemos o
gue fazemaos, proposta pela concepgdo cognitivista, traz uma variante molar na abordagem desse
topico: a questdo dos esquemas de agdo presentes na formagdo/atuacdo profissional de
professores. Nesse sentido, tenho defendido que a pratica desenvolvida pelo professor ndo
corresponderia também ao conceito de automatismo ou de auséncia de reflexdo em suas
atividades. A nocdo de esquemas proposta por Piaget (1973) adquire, aqui, significacdo e
pertinéncia fundamentais. Um esquema de agdo é tudo aquilo que, em uma acgdo é transferivel,
generalizavel ou diferenciado entre uma situagdo e outra (Piaget, 1973:23-24). Em outras palavras,
pode-se partir do principio da existéncia de um elemento comum entre as situacdes, existente nas
diversas repeticbes ou aplicagbes de uma mesma acio, e por isso mesmo passivel de ser
relacionado. Recordo as concepgdes sobre o fendmeno de Vergnaud (1991) que chama esse
fendmeno de "organizac&o invariante da conduta para uma classe de situagdes dadas” (p.136).
Observe:

Eu trabalho de uma forma que sempre me agjudou a alfabetizar. Por mais

que existam novidades na area da educagéo, mesmo trabaihando em

diferentes escolas e diferentes turmas, minha forma de ensino tem sido

muito parecida uma com a outra. N3o sei porque isso acontece. Eu

nunca tinha parado pra observar que fazia coisas semelhantes, mas,

agora tenho certeza que existe um eio entre a minha primeira aula e a

Ultima dada ontem. (Sujeito Ag)
Para compreender com maior clareza a idéia de um conjunto de elementos que, em sua
organizacdo invariante (Vergnaud, 1991), passa a extender-se em sucessivas estruturas de
esquemas diferencidveis, foi necessario discutir com o sujeito Az e o sujeito Cg algumas idéias
relacionadas a um tdpico central do pensamento de Bourdieu: a nogdo de habitus. Sem exercer

qualquer tipo de teorizacdo sabética, pude ir enriquecendo as trocas entre nos a partir de

problematizagdes constantes. A nocdo de habitus, nesse contexto, foi enriquecedora.

As vdrias situacdes que se relacionam com as transformagdes sofridas pelo professor em seu

desenvolvimento profissional, de fato, constituem-se em torno a atividades de pensamento, acdes,
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percepgbes e sistemas de crengas que regulam a pratica comumente exercitada pelos membros
de um grupo social determinado. Essas regulacbes consistiriam em um limite? Bourdieu (1980)
explica o habitus como a interiorizagéo de limites objetivos exercidos nos campos da socializag&o.
Para o professor, ao meu ver, além da natureza endo-regulada de suas praticas de ensino, a

guestao do habitus se refere ao processo de formagao socioprofissional.

Nesse processo, busquei tensionar com 0s sujeitos, nos contextos de trocas em sala de aula,
sobre a estruturagdo do habitus nas atividades profissionais que exerciam. Fiquei surpreso ao
perceber que os professores negociavam suas praticas em relagdo as alteragbes que passavam
em seus contextos de trabalhos com um proceder de "quebras” e digressdes recursivas em suas
relagdes cotidianas com sua profissdo/formacdo. Aproxime-se:

... como n&o é importante sair do "feijdo com arroz?’ Ensinar é cheio de

surpresas ou vocé pensa dessa forma ou vocé vai ficar preso no seu

modo de ser. Claro que as mudangas que ocorrem comigo Sa0

percebidas, mas nem sempre. Nao posso dizer que na universidade,

depois de tudo que aprendi, eu esteja ainda presa a uma questao da

cidade onde trabalho, é ruim, hein! O que me deixa interessada na

pedagogia e no meu trabalho de professora & que posso deixar de fazer

coisas que fazia antes e comecar de novo sem perder de vista a

experiéncia anterior... (Sujeito Bg).
Outro fator importante foi que, nos primeiros contatas com os grupos de pesquisa, uma énfase de

realce intensivo foi dada ao que um dos sujeitos chamou de "mudancga de mentalidade”. Note:

Com o tempo o professor pode mudar sua mentalidade sobre o ensino.

Uma mudanga de mentalidade acontece quando vocé passa a se

transformar como professor, a mudar sua pratica. Seu ensino deixa de

ser o de sempre e passa a se tornar majs largo...mais interessante

também para vocé e para o aluna. (Sujeito By)
Em muitas de minhas anotacdes de campo, as transformacgdes sofridas pelos professores sempre
me levaram as questbes do processo identitario presente na formacgdo do professor. Esses

elementos séo intimamente relacionados. As alteragbes sofridas pelos professores ultrapassam a

esquematica de agdes por ele desenvolvida e atingem questdes que vao desde suas
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representagbes sobre sua profissdo até o resgate de suas posturas e maneiras plurais de ser
professor. Nao se pode falar em “transformagdes do oficio” como o pede Perrenoud (2002) sem
que possamos perceber nessas transformacgSes uma modificabilidade nas relagtes estabelecidas
por uma conduta de comunicagio referendada por um mecanismo de representacbes sociais

(coletivas e individuais) negociados durante seu desenvolvimento profissional.

Inclusive observagdes proximais e contrastadas com os sujeitos da pesquisa em momentos de
forte debate em classe trouxe, no conjunto dessas transformacgbes, a questdo da ética e da
experiéncia ética vivenciada nos terrenos da atuacdo educativa. As transformacdes sofridas pelo
professor respondem, de igual modo, ao conjunto de principios que regulam seu grupo de
interatuacdo e inclusive, o0 momento historico em que atua. Observe:

Vocé fala sobre essas transformacdes, Vital, e fico pensando que é

verdade o que vacé diz... Eu como professor ja fui muito ranzinza, ndo

aceitava certas coisas que aceito hoje. O tempo que fui aluno ndo pude

fazer coisas que meus alunos fazem hoje. Como professor acabo

mudando a minha pessoa em relagdo ao meu tempo e valores dos dias

de hoje (Sujeito Ag)
As andlises que foram feitas numa manha de segunda-feira, no contexto de sala de aula, foram
expressivas. Uma compreensdo a tomada de consciéncia que passa 0 professor em suas
atividades de ensino e de aprendizagem se apresentou com explicita necessidade do grupo.
Entretanto, um aspecto que tornou a aula interessante foi as discussdes sobre a importancia da
pesquisa na pratica pedagogica. Num curso de pedagogia, as/os estudantes priorizavam a
dimensdo técnica na atuagio profissional como um elemento de central debate sobre as

transformacdes que sofrem os professores na histdria de sua profissdo. Ao lado dos aspectos

éticos, a dimenséo técnica foi bastante valorizada. Note:

Creio que as transformagdes mais importantes s&o as transformagdes
do como ensinar melhor. O professor acaba desenvolvendo uma forma
de ensinar que é dele. Na verdade ele trabalha em cima de uma
técnica... é nessa técnica que ele sofre mais mudanga, mais
transformagdes. (Sujeito Bg)
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Aqui, elementos j& debatidos se reapresentam: a caracterizagdo de uma concepgdo de
representago profissional ligada a esquemas de acio e, com clareza, a percepgao de uma pratica
de ensino endo-regulada alterada pelas relagdes com outras instdncias dos contextos de
interatuacdo dos sujeitos. Uma raz&o importante de se abordar esses extratos como eixos de
significagdo sempre contextualizada numa concepcdo pessoal de mundo, mas compartithada por
outros membros do grupg, € o sentido que atribuem ao processo de tomada de consciéncia sobre
suas atividades de ensino. Esse processo ndo é desordenado. As transformacdes que sofrem os
professores em seu desenvolvimento profissional pois, elaboram-se a partir de uma relagéo
circunstancial, restritamente direcionada a uma légica institucional, a qual pode ou ndo se
aglomerar os demais membros. Esse processo estd relacionado a reformulacdo identitaria da
pratica e se aproxima de uma alteridade formativa nos complexos eixos de possibilidades e de

trocas dentro da histdria pessoal, social, ética, politica e profissional dos sujeitos.

4.4.2.1. Auto-eco-referéncia Profissional

Recorrendo, ainda, as entrevistas, olhares outros sinalizam uma aproximagdo com uma outra
faceta do desenvolvimento profissional de professores: a questdo da auto-eco-referéncia
profissional na organizagdo dos processos identitarios do professor em formagdo num curso de

pedagogia, insepardvel dos debates sobre o desenvolvimento profissional de professores.

Considere-se:

O curso de pedagogia me deu um grande empurrdo, uma grande ajuda.
Ensinando 14 em Santa Luz [municipio do Estado da Bahia], sozinha, me
sentia perdida. Foi ai que decidi fazer o vestibular pra entrar na
universidade e melhorar minha formacéo. As meninas {se referindo as
colegas] me deram uma forga e tanto. Hoje, n&o trabalho s6...é muito
pouco! E insuficiente vocé se trancar no seu mundinho e dizer que sabe
tudo...na verdade sempre preciso de uma outra visdo apesar de tomar
certas posicdes sozinha (...). (Sujeito C;).

E ainda:
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...antes eu era apenas professora, agora estou estudando pra ser

pedagoga (...). (Sujeito C5).
A partir dessas colocacdes, discutir o conceito de auto-eco-referencialidade, parece fundamental.
Vou buscar no seio das abordagens multirreferenciais inspiragdes que possam reelaborar
conceitos e permitir que nao seja o objeto de estudo dessa pesquisa atropelado por julgamentos
interessados em destitui-los de validagbes pertinentes ao conjunto de elementos até aqui

expiorados (Borba 2001 e 1998; Ardoino, 1999}

Lourau (1998) vem divulgando uma terminalogia, no tratamento das questdes relativas ao social e
as ciéncias humanas, a qual ele chama de autorreferencialidade. Ao falar sobre a implicagéo dos
atores sociais, explicitando o conjunto de uma concepcéo em torno a uma singularidade de tudo
aquilo que esta relacionado as organizacdes coletivas, grupos ou movimentos, reconhece a viséo
da autorreferencialidade como sintese de todos os sistemas de referéncias, unos e plurais. E sob
minha perspectiva, as questdes relacionadas aos processos identitario de um professor em
formagdo, provocam uma tenséo justamente nesse ponto: na articulagdo entre o singular e o

plural®.

A autorreferencialidade possui uma relagdo muito estreita com as questdes de uma autoformagdo.
Esse conceito também se enviesa da concep¢do de uma pratica de ensino endo-regulada por
referenciais diversos, porém, centralizando-se na perspectiva de um sujeito que, em processo de
formacg&o, delineia seu campo de atuacdo mediante as trocas estabelecidas entre uma coletividade
externa ao seu universo de significacdo e, posteriormente, sintetizando-as a partir de uma espécie
de "filtro de julgamento” pela tessitura de uma cadeia de argumentos que sao elaborados para dar

sustentabilidade aos seus sistemas de crengas e valores pessoais. Autorreferencialidade é relaco

80 Segundo René Lourau: “... Esta 0ltima nfio € assimilavel nem ao autismo, nem ao narcisismo, ou outras
categorias nosograficas; ela teria a ver mais com o termo egofismo, inventado por Sthendhal. Que todas as
poténcias do ego sejam mobilizadas pela obediéncia a um referencial cognitivo ndo € caso de davida,
inclusive naquilo que concerne, em cada época, a obediéncia a referentes ultra-racionalistas..." (1998:109).



197

de significagGes em um plano individual e que se refere ao conceito de indexalidade proposto por

Macedo (2002).

Contudo, as dimensbes de autorreferencialidade, distanciadas de uma eco-abardagem em termos
de profissionalidade docente fragiliza a plasticidade com que foram tratados os temas dessa
investigagdo. Os espacos de uma autorreferencialidade sdo os das pulsdes construidas pelo
sujeito em sua relagdo com o mundo, mas, que & significante apenas para a sua subjetividade. No
caso de uma auto-eco-referencialidade, entendendo a etimologia da palavra eco, oriunda da
apropriacao plastica do termo ecologias’, significaria uma abertura dos seus sistemas de agéo e de

linguagem para o exercicio de uma intersubjetividade apresentada a respeito dos saberes de

formag&o do professor.

Durante as relagdes estabelecidas com os sujeitos dessa pesquisa, observando a constituicdo de
suas praticas discursivas, a partir da linguagem falada, carregada de implicitos conceitos proprios
ao conjunto de suas subjetividades, a referéncia a importancia das relagdes profissionais no
espaco das instituicoes onde trabalhavam, conduziram-me a elaborar essa compreenséo sobre 0

fendmeno estudado. Note-se:

Vejo e defendo que na universidade ninguém ensina ou aprende
sozinho. Eu mesma em minha pesquisa sobre a horizontalidade
pedagogica vejo que a troca é que é o importante. Venho lutando desde
quando entrei aqui. E dificil, mas & possivel também. (Sujeito Cy)

E ainda:

...vocé me questiona sobre essas coisas [0 sujeito se refere as minhas
perguntas sobre formagéo/atuagao e suas relactes pessoais com outros
membros, situagdes e contextos] e fico pensando como eu estou
afastada de um momento como esse...[o sujeito reflete por um instante].
Bem, eu...acredito que sem esquecer das minhas experiéncias, inclusive

8 g écologie (1910) 'ecologia', este emprt. do al. Okologie, t. forjado, em 1866, por E. H. Haeckel (1834-
1919, zoologista e bidlogo al), do gr. oikos, on ‘casa’' + gr. logos,ou linguagem'; o emprt. do fr. ao al. se deu
prov. pelo ing. vecology (1873), ver ec(o)- e -logia
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de vida, tenho que relacionar com outras de outras pessoas. E isso
mesmo! O professor é a classe que mais se fecha em seu mundo e a
que mais depende de experiéncias exitosas para levar adiante seu
trabatho. Quem n&o ver necessidade dessas relagbes, deve saber
demais sobre seu ensino e esse saber eu ndo quero...parece um saber
de tartaruga com medo do mundo. (Sujeito Cg).

O sujeito Cg traz, nesse fragmento extraido de seus discursos, uma dimenséo gue faz parte de um
conjunto reilacional de conceitos interligados aos saberes de formagdo anteriormente ja
explicitados. Mas, dentre as falas que pude captar, seja com o instrumento da enirevista livre, das

anotacdes diarias no campo, a priori ou a posteriori, esta me chamou atengao:

N&o existe professor que ndo tenha la sua forma de trabalhar mais ou

menos estruturada. O curso de magistério no segundo grau ou na

universidade ndo € nossa unica referéncia. Eu mesmo me organizo

dependendo das necessidades dos alunos e por mais que eu ndo queira

aceitar meu trabalho é também fruto das conversas que tenho com

meus colegas. Penso desse jeito. N&o creio que sou apenas um

profissional autdnomo, mas dependo também de uma série de relacdes,

pessoas e trocas. (Sujeito Cg).
Por fim, deixo o coro de vozes desse uitimo contato com os interlocutores como ponte para o
enriquecimento desse trabatho e como apelo aos profissionais responsaveis pelos cursos de
formacéo de professores, no Brasil, no sentido de redirecionamento das politicas de formacgéo e na
perspectiva de se abrir aos sentidos reais gue os professores expressam e negociam com suas

atividades de profisséo.

4.4.2.2. Professor-pedagogo: complexidade, formacgdo e processos identitarios

Tratar da explicitacdo desse tépico ndo foi nada facil. Existem duas situagbes concretas que se
apresentam {0go que o pesquisador tem a possibilidade de examina-las: as indefinicbes e os
avangos na formacéo do professor-pedagogo. Ao me referir, de pronto sobre esses elementos, ndo
€ meu abjetivo simpiificar a andlise explicitativa que se estabelecera a partir de agora. Por outro
fado, meu objetivo foi justamente o contrario: crivar de significagéo e polissemia a apresentagéo

desses aspectos por uma abordagem nao redutora sobre 0os mesmos.
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As discussdes a respeito da formagdo do pedagogo - e essencialmente sobre sua identidade
profissional - tem sido, desde muito, provocativa. O sistema brasileiro de ensino superior é
responsave! pela formagdo desse profissional, formando um numero expressivo de universidades
que se ocupam da oferta de cursos de graduacdo plena na area. Silva (1999) admite que, resgatar
0s processos histéricos que fizeram parte da constituicdo desse campo profissional, & importante

ferramenta para se discutir os limites e as possibilidades da formagao/atuacado profissional de

pedagogos.

Gostaria de lembrar que o curso de pedagogia, durante quase trés décadas, apds seu surgimento
em 1939, era considerado um bachareiado. Na ocasido, a identidade profissional era a relativa ao
técnico em educagéo (Brzezinski, 1996). Uma série de Decretos e Pareceres™, no entanto, a partir
de 1969, deu ao graduado em pedagogia o titulo de licenciado. A partir dessa conjuntura, os
profissionais da pedagogia passaram a ser essencialmente professores, porém, segundo os
objetivos do entdo Conselheiro da Educagdo, Valnir Chagas (apud Silva, 1999), a inteng&o era
formar o especialista no professor. Estudos recentes, principalmente na Franga (Paquay, 1994;

Perrenoud, 1993; Altet, 2002), vem direcionando esforgos num sentido similar: abordar o professor

especialista.

E justamente nesse topico (professor especialista ou o especialista professor), que venho
direcionando minhas atengles na busca de compreender a manifestagdo dos processos
identitarios dos estudantes do curso de pedagogia, em relacdo a sua formag&o/atuagéo, no dmbito
do seu desenvolvimento profissional como professor. Ao me aproximar do campo para a coleta de
informacbes, que me auxiliassem nessa busca de sentidos, no exercicio politico critico e
interessado, através da companhia de meus interlocutores na participacido da pesquisa, dentro de
um dos Departamentos de Educacdo da Universidade do Estado da Bahia, essas referéncias ndo

foram esquecidas por nenhum de nds. Vez ou outra, no entanto, deixavam de ser protagonistas,

82 Cf. Capitulo II: Os sistemas de formagio de professores e pedagogos no Brasil.
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abrindo espagos para uma discussdo mais pontual sobre o campo de trabalho e as demandas que

surgiam no fazer cotidiano em sala de aula.

A formagdo em pedagogia como opgdo politica definida, para a maior parte dos membros, era um
descompasso entre a falta de opgéo e a firme decisdo politica de luta pela democratizagdo do
ensino. Esse processo de democratizacéo era situado pela busca de methores condigbes de vida
pessoal, social, cultural e profissional. Os sujeitos envolvidos nessa tarefa exprimiam suas angastia
em relag@o a profisséo do pedagogo, tomando-a, quase sempre, como uma das mais complexas
formas de se ingressar no terreno profissional em educagdo (se comparado as demais
licenciaturas), ao mesmo tempo em que exprimiam uma dificuldade de compreender e identificar

0Ss seus papéis e fungdes na arquitetura profissional da pedagogia.

A seguir, fomarei por empréstimo algumas das tantas falas dos meus interfocutores para delinear o
conjunto de perspectivas que me levou a aprofundar o tema sob forma de pesquisa. Farei, como
de costume, uma diviséo de topicos para melhor facilitar a compreensdo dos processos aqui
encontrados. Iniciarei, abordando e explicitando o tdpico da crise de identidade, tensionada por
mim com o surgimento da categoria professor-pedagogo, e sentida pelos estudantes em relagdo a
sua formagdo. Logo depois, tratarei de explorar as negociacdes estabelecidas pelos estudantes em
relagdo a sua formag@o com a universidade e as negociagbes relativas a atuagéo/identidade

profissional com as instituicdes onde sdo desenvolvidas suas préaticas de ensino, ou seja, seu

campo de trabalho.
4.4.2.3. Crise de identidade: professor-pedagogo e sua formagao

Quero fazer um apelo inicial a dois dos recursos utilizados durante o trabalho de campo,
associados ao diario de bordo: a Memoria da Pratica Educativa e a Filmagem Etnografica que
muito me ajudaram a restabelecer os sentidos atribuidos pelos sujeitos ao conjunto de

questionamentos diarios que thes eram dirigidos. O tratamento das questdes da crise de identidade
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profissional no campo de atuacéo da pedagogia foi abordada em uma das inumeras aulas que se
tornavam a cada dia mais intecionadas a afunilar questdes referentes ao objeto de estudo®™. Em
um desses momentos em meados de maio de 2001, recordo a utilizagdo de um texto gerador de

discuss&o que tratava sobre os debates da formacéo do professor no Brasil de Pereira (2000).

Esse texto, reapropriado e ressignificado pelo grupo de estudantes, provocou uma avalanche de
argumentag¢des em prol da formag&o do professor para as classes de educagéo infantil e séries
iniciais do ensino fundamental a partir dos cursos de pedagogia. Procurei, anteriormente, a partir
do texto, explicitar muitos dos elementos que compunham a histéria da formagédo do professor no
Brasil nas ultimas trés décadas como uma histéria de crise. Avancando na diregdo do papel que 0
professor deveria desempenhar na sociedade atual®, procurei situar o papel do pedagogo,
naquele contexto de discussdes, com esse mesmo objetivo. Recordo que houve uma ampliagdo
das angustias dos/das estudantes, estampando nas fisionomias uma linguagem de perplexidade e
de preocupacéo. Note, trechos de uma das interlocugbes:
Entdo...7t O que é mesmo o pedagogo? E o professor? O que ele faz?

Dar aula? E muito pouco...! Vige!... Como é complicado isso, né? Nao
tinha me dado conta... (Sujeito C,)

Acho interessante esse estado de preocupagdo e de surpresa. Observe que o interlocutor
direcionou seus questionamentos ao que faz os profissionais pedagogo e professor e, sobretudo,
ao "o que é o pedagogo...". Isso implica na correspondéncia que se estabelece ao se discutir a
formacdo do professor ou do pedagogo, ou ainda, se quiser, a formagéo do professor-pedagogo,

ao campo de atuagdo. Os interlocutores, entretanto, conseguiram levantar uma série de

¥ o Professor-pesquisador em Formagio: Processos Identitarios e Dialética de Saberes no Desenvolvimento
Profissional de Professores no Curso de Pedagogia.

8 Nesse topico ndo esqueci de abordar os impactos das novas tecnologias no ensino e na profissdo do
professor, as mudangas de politicas piblicas a partir das reformas educacionais, os processos de
internacionaliza¢io e mundializagio de critérios comuns para a formagiio de professores e suas diretrizes
gerais.
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estanhamentos em relagdo a profissdo e a formacéo de professor-pedagogo a ponto de tornar um
desafio compreender sua identidade profissional como um continuum. Nesse ponto é que cheguei
a me aproximar da discussdo mais comprometida com as questbes da identidade profissional
divulgada pelas instituices formadoras e os processos identitarios que os estudantes produziam
durante seu desenvolvimento profissional em educacéo. Observe:

Acho que minha identidade profissional é a de professora e a de

pedagoga também. Eu, alids, me reconhego com as duas funges.

Acredito que a cada momento assumo uma delas €, as vezes as duas

ao mesmo tempo. Ndo sei se a identidade profissional é fechada, acho

se for, eu tenho quebrado regras...(Sujeito C,)
Sempre acreditei que esse "quebrar regras” ao qual se referiu a interiocutora é a base de um
sistema de construgdo daquilo gue venho defendendo no campo de minha atuagio/formagdo e ao
qual chamo de processos identitarios. Esses processos identitarios s&o principios basicos de uma
formacgado contextualizada e mobilizada pela presencga de mdltiplas formas de atuar em situagbes
diversas. Um professor além do mais possui outros papéis sociais (mé&e, pai, irméo, irma, diretor
etc.) que nao s3o deixados de lado, quando se exercita no campo de interatuagdes de sua
profiss&o. Vejo como positiva a exposigédo da interlocutora que além de "quebrar regras” , como

todo ator social, negocia significados pessoais com as situagdes que enfrenta.

A questdo da formagao perpassa por uma série de acordos, e de quebras destes, que o sujeito
estabelece com 0 seu cotidiano cultural, histérico, institucional e humano. Além disso, a formacéo é
sempre situada em relagdo aquilo que os sujeitos acreditam e mobilizam em termos de partilhas
comuns de representagio sobre um objetoBs. Essa crenga surge como uma das manifestacdes da
ideologia pessoal, compartithada ou ndo por uma coletividade, mas que possui intersegdes diretas
com as estruturas da sociedade de classes. Observe adiante, um outro trecho interessante para

andlise sobre a formagdo em pedagogia e o contraponto do professor-pedagogo em formagéo.

# Quero me referir a0 mecanismo de Representagdo Social utilizado como fonte de produgio das pesquisas
de Jodelet (2000), Moscovici (1999), Harré (1985), dentre outros.
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Para estabelecer esse confraponto pedi que os/as estudantes elaborassem um quadro sindptico
das pesquisas realizadas em educagio nos paises como Franga, Estados Unidos e Inglaterra, com
o objetivo de discutir suas influéncias na produgdo de pesquisas e estudos no Brasil e seus

impactos na formacao/atuacdo de professores%‘

Apés a elaboragdo do quadro sindptico, propus uma discussao a respeite do texto e da atividade e
tomei como referéncia os trabalhos de diversos autores estrangeiros dentre eles, Michael Young
(1986), Regine Sirota (1988), Dandurand e Ollivier (1991) para redimensionar aspectos tedricos e
identificar, nesse contexto, o sistema de valores, concepgbes e crengas sobre a formagéao do
professor e do professor-pedagogo para os dias atuais. Nos instante em que foi provocada a
discussao, elementos nodais se manifestaram na diregéo de uma identidade profissional que fosse
aberta, no focante as funcdes estabelecidas para o magistério, e limitadoras, em relagéo ao campo
de atuagdo. Veja:

A formacao do professor, aqui no Brasil, n&o tem dado certo. Veja o

tanto de coisa importante esses tedricos escrevem la fora. Aqui, a

situacdo & muito diferente. A gente fica sem saber o que fazer porque

ndo estd nas nossas maos a chave pra resolver o problema. Eu acredito

que a formacdo do professor e do pedagogo se da pela prética de

ensino critica e ndo pelos pacotes que 0 governo manda. O pedagogo,

principalmente, deve se conscientizar de que ele tem suas limitages,

mas através de sua pratica consciente e critica ele pode influenciar em

muitas coisas. Ele ndo vai querer de deixar de ser professor para

assumir um posto de "manda-chuva” (...) ele precisa é reconhecer que
ser professor ajuda muito para ele entender o que deve fazer. (Sujeito

Be)
Nesse contexto, aos meus othos, a formagio do professar nos cursos de pedagogia, aparecia
como uma "bola de neve”, pois que as crises e indefinicdes que a area engloba, sempre se
estabelecem a partir de um paradoxo. O pedagogo é ou ndo um professor? O professor € ou ndo é

um pedagogo? O que os diferencia? Quais seus papéis no campo de trabalho? Faz, entdo, sentido

atribui como a base fundamental de todo educador a docéncia?

% Essa atividade também foi orientada a partir do texto de Paixdo (1993).
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Um outro momento interessante foi quando estavamos discutindo sobre a importancia do professor
critico para a defesa de uma sociedade menaos opressora e para a dentincia de abusos de poder e
uma das interlocutoras se manifestou inteiramente situada em seus principios de construgéo
identitaria, incentivando-me a refletir sobre a situagdo da formagao/atuacdo com as instituigdes.
Note:

A formacgao do pedagogo nédo é uma questado pessoal apenas. Sei que o

professor ensina e o pedagogo também. Mas, o pedagogo se forma pra

resolver problemas que os professores ndo conseguem sé sendo
professor. O pedagogo, ndo, ele, como fala Libaneo, faz {udo com

'3

intengdo. O professor é muito mais ligado em sua sala de aula, o

pedagoge nao, é responsavel pelo funcionamento assim... geral da

escola. (Sujeito By)
Alguns indicios em relacdo ao Ultimo extrato de interlocugdo podem ser visivelmente notados: a
diferenciacdo da funcdo do professor e do pedagogo; a descaracterizac@o da funcéo de professor
pelo sujeito (que é também e, essencialmente, professor); a divulgacdo de um generalismo na
atuac3o profissional do pedagogo. Essas trés dimensdes favorecem o surgimento de um campo de

reflexdo denso. Retorno as perguntas originais: Que fun¢ao tem o professor? E 0 pedagogo? Se se

contrastar em fusdo o "professor-pedagogo” com o professor ndo pedagogo, qual seu papei?

Em nenhum momento das discussGes osfas estudantes fizeram referéncia & legislagdo e as
definicbes das Diretrizes Gerais relacionadas com a profissdo do professor e a formacéo do
licenciado em pedagogia. Os estudos sobre o papel social de professores-pedagogos devem ser
estimulados e requer uma afinidade e uma implica¢do com esse campo de formac8o. A crise de
identidade profissional, assim como as denuncias de "quebras de regras”, envolve dimensGes
interessantes que nao abarca o objetivo central dessa investigagdo. O meu interesse € vivificado
pela presenca dessas definicbes estarem amortecidas por uma vaga presenca de discussbes e
projetos de pesquisa na area sobre o tema. Isso tem me levado a caminhos diversos e um deles foi
a referéncia a esse "vazio” para a consirucdo do meu objeto de estudo sobre o professor-

pesquisador nos cursos de pedagogia.



205

Por outro lado, a crise de identidade presente no curso de pedagogia adquire forga a cada
momento em que se evidencia a problematica do ensino as suas variantes institucionais,
organizacionais, politicas e administrativas, por parte das autoridades ou profissionais
responsaveis pela definicdo de politicas publicas. Um das fortes vivéncias de campo foi em uma
manhd de terca-feira no més de setembro de 2001 quando conversava com uma estudante a
respeito de sua formacdo e suas necessidades profissionais e pessoais em relagdo a éarea
pedagégica. Observe;

Eu ainda n&o tenho certeza sobre o que fago aqui no curso de

pedagogia. E muito complicado vocé se definir profissional. Otha, eu

acredito que a universidade deveria deixar mais claro o que ela
pretende. (Sujeito As)

A partir dessa colocagao, passarei a tratar das questdes relativas as negociagGes apresentadas
pelos interlocutores com as instituicbes onde desenvolvem suas praticas de ensino, absorvendo

que nesse sentido, ha muito o qué explicitar, inferir, compreender e provocar.
4.4.2.4. NegociacdOes e Crise de Sentidos na Atuacdo Profissional do Professor-pedagogo

Vital... vocé ta pensando que é facil? A secretaria de educagio do

municipio, ndo da mole nd3o. Acho importante que vocé discuta e que

vocé seja critico, mas, vocé tem que lembrar que vocé tem necessidade

de arrumar dinheiro para se manter pelo menos em sua casa e cuidar de

estudar. Eu sou contra esse negocio de vocé dizer que é critico € s6

ficar perdendo. (Sujeito C3)
A expressividade com que essa interlocucdo foi feita causou em mim um estado de reflexdes
intensas. Como é que se pode refletir o campo de formacgéo/atuagdo se relaciona-lo ao
compromisso do profissional que dele participa? A formagdo do professor nos cursos de
pedagogia, aparecia, mais uma vez com a metafora da "bola de neve". No momento em que se

discutia scbre a importancia do professor critico para a defesa de uma sociedade menos opressora

e para a denuncia de abusos de poder, a interlocugdo se manifestou inteiramente situada em seus
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principios de construcdo identitaria, incentivando-me a refletir sobre a situagdo da

formacao/atuacio com as instituicdes.

As negociagbes que os sujeitos estabelecem com os outros sujeitos de seu campo de atuacéo é
fundamental na discuss@o sobre a crise de identidade profissional no curso de pedagogia. Essas
negociagdes funcionam como uma contraproposta, uma alternativa de resisténcia que se elabora a
partir da leitura critica sobre as relagdes sociais vivenciadas nas instituicdes (Giroux, 1999). Uma
prioridade a ser, também, desenvolvida e melhor explicitada por mim, posteriormente a esse
trabatho, é & busca de compreens@o sobre 0 mecanismo de negocia¢do como pressuposto para
uma pratica de resisténcia. Observe:

Na minha forma de ver as coisas eu consigo até...convencer a escola

onde trabalho. Tento convencer as pessoas sobre a importdncia do

trabalho que quero desenvolver, mas, se a escola e a diretora néo se

interessa, fagco minha parte e eles acabam vendo que da resultado partir

pra briga e dizer, sem medo, que vocé acredita na educagdo. (Sujeito

Ce)
Existem outras modalidades de sentidos a serem atribuidos e percebidos no contato dos
pesquisadores com o campo de pesquisa. Para a maior parte dos sujeitos dessa pesquisa, a
atuacgao profissional significa o modo pessoal de tratar a sua formagéo, com as suas experiéncias
e saberes. Nenhum dos sujeitos envolvidos reconheceu-se destituido de saberes. De modo geral,
todos atribuiam um saber subjacente na histdria de seu desenvolvimento profissional como
professores. As negociagdes com o espago ou 0 campo de trabalho, interessavam muito,
entretanto. Havia uma associagio com os limites que o trabalho (nas instituigdes) impunha. Leia:

As vezes fico chateada com a escola. Parece que 14 ndo existe lugar pra

criag@o. Nao consigo ir pra sala de aula sé pensando no assunto do dia,

no contelido a ser trabalhado. Acho que a escola é ainda muito limitada.

Quero chegar alegre e mostrar aos meus alunos que sou gente como

eles, que tenho problemas como eles, que tenho limitagSes como todo

ser humano. Acantece que a escola se fecha pra isso. No meu projeto

de monografia eu estou pesquisado isso pra saber justamente como é

que a escola vé a questdo da criagdo e do lddico na sala de aula.
(Sujeito Az)
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Mas, durante o percurso da pesquisa, direcionei as interlocu¢des para o topico das negociacdes
que ¢ professor faz com o seu campo de trabalho. Perguntei diretamente como & que eles eram
professores no dia a dia e o que faziam pra combinar, associar, articular, os projetos pessoais de
professor {(que busca autonomia, crigtividade, ensino mais dindmico, significacdo e
contextualizagéo de contetidos e experiéncias, a valorizagéo do ludico na aprendizagem, etc.) com
os projetos da escola (muitas das vezes contrarios ao desejo do professor e vice-versa). Observe:

Da melhor forma possivel. O curso de pedagogia me da essa condic&o.
As pessoas me respeitam mais do que antes. (Sujeito Bg)

Ja me frustrei muito, mas hoje fago minha parte. A escola deixa muito a

desejar. (Sujeito Cy)

N&o negocio, ajo. Se vocé ficar esperando pela escola, vocé nao vai

fazer coisas interessantes e importantes para a aprendizagem do aluno.

(Sujeito Aj)

Vejo a melhor forma de convencer meus colegas e diretores. Trabalho a

mais de cinco anos em duas escolas e nunca estive limitada. Se existir

iss0 eu ndo percebo. (Sujeito Bs)
Essas colocagdes foram os pontos nevralgicos para a aproximag&o com as crises de sentidos que
os sujeitos atribuem e vivenciam em seu campo de trabatho. Em realidade, a perspectiva da escola
"deixar ou nao” que se faco um trabalho fora dos padrbes institucionalmente permitidos ndo é o
ponto central das discussdes. O que importar s&o 0s motivos que direcionam essa negacgdo. Além
de uma representacgdo ingénua, autoritéria e dissimulada sobre a ordem e a disciplina no ambiente
escolar, outros elementos podem ser relacionados com a questdo. Refiro-me a representagdo que
as instituicSes possuem sobre o pedagogo e seu papel na sociedade e na escola. As negociagdes
fazem sentido nessa esfera de andlise e ndo em suas manifestacdes ribeirinhas. Note:

Quando disse que tinha passado no vestibular e iria fazer pedagogia, a

minha diretora disse que iria acabar a paz na escola dela. (Sujeito Cs)

As pessoas me cobram que tenho que saber tudo sobre educagio.
Tenho que responder a todas as perguntas sobre ensinar e aprender.
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Eu vejo isso como um desafio, mas, quando vocé me pergunta sobre

que tipo de negociagdo eu estabelego com a minha atuagdo nas

instituicdes onde trabatho, isso me deixa preocupado. Talvez a questéo

seja ndo o0 como estabelego essa negociagéo, mas como eles tem me

visto. (Sujeito Aq,)

Eu...depois que tO aqui na universidade mudei minha forma de ser. Os

livros, as teorias me ajudaram muito, mas, as pessoas € que iém

determinado, mais ou menos, minha forma de ser. E verdade! La na

minha escola sou muito cobrada e tenho que fazer de tudo pra nao

errar. Isso me incomoda porque sei que posso errar. Se existe uma

coisa que me dad medo é estar nessa situagdo. Queria que isso

acabasse... (Sujeito Bs)
Lévy (2001) vai atribuir a crise de sentido uma forga de redirecionamento com as significagdes que
os sujeitos elaboram nas suas relagdes com o mundo e consigo préprio. Nos extratos acima, e
posteriores, os sujeitos denunciam uma forte presenca de linguagem institucional que manipula e
orienta os sues comportamentos e seus projetos de vida. Observe que em muitos dos extratos de
interlocugao os sujeitos nao se sentem a vontade, frente &s demandas que a escola (seu campo de
trabaiho} a eles dirigem. Nesse caso, as negociagdes, no campo da atuacdo, ficam relativamente
situadas a partir de uma série de atribuicdes de sentido dos sujeitos sobre seu préprio trabalho e
atuacdo profissional. Durante toda a fase de levantamento de informacgdes, depois de varias
tentativas, pouco consegui avangar no sentido de melhor explicitar os tipos de negociagdo que os

sujeitos elaboram com os campos de sua atuacéo.

Os sujeitos pesquisados pouco estavam informados sobre as discussdes a respeito de sua propria
area de formagdo. E preciso ficar atento ao processo de negociagdo interna das instituicdes
formadoras, neste caso, da Universidade do Estado da Bahia, que tem se cercado de discussses,
talvez, ndo muito significativas para o processo de valorizagdo dos seus graduandos,
reconhecendo seus saberes e experiéncias como ponto de partida para a contextualizacdo da
formacdo em pedagogia, e ndc apenas como adorno ou ponto de chegada para se discutir
cenarios de atuacdo a partir de elementos outros que néo 0s encarnados no processo histdrico de

cada uma das identidades-pessoas, identidades-culturas, identidades-profissionais, ali presentes.
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4.5. Professor-pesquisador em Formacgao

Enfim, as constantes tessituras das relagbes até aqui estabelecidas auxiliardo no processo de
compreensd@o sobre esse topico. As percepcbes e significacbes atribuidas pelos sujeitos em
relacdo a sua auto-imagem como professor-pesquisador sdo variadas e intimamente ligadas aos
papéis que eies proprios atribuem & pesquisa no &mbito do desenvolvimento profissional,
exercitados nos seus campos de trabalho. Mas, estive preocupado em lhes atribuir uma
organizacdo que pudesse favorecer o socializar interessado na divulgag&o probiematizadora dos
resultados dessa pesquisa. Durante o tratamento das informacBes nio separarei esses dois

aspectos, até porque se tornou dificii aborda-los sem uma aproximacgédo devida.

Assim sendo, procurarei apresentar a bacia originaria de significacdes que os estudantes do curso
de pedagogia atribuem & pesquisa, observando a necessidade de sua apropriacdo com os
espacos formativos (de atuagéo e de formagdo), e o destaque oferecido as fungdes atribuidas a
pesquisa no campo do desenvolvimenio profissional do professor-pedagogo. De pronto, as
contradigGes se revelardo profundamente carregadas de pertinéncia e relevancia para aqueles que
sobre elas anunciam sua forma de perceber o objeto em questdo. Essa parte do frabalho sera
composta por apenas um eixo principal, que enfocara a questdo da auto-imagem e papéis

atribuidos a pesquisa no ambito do desenvolvimento profissional do professer-pedagogo.

Entdo, desde ja, quero situar a grandeza e a extens&@o de sentidos aqui expostos, como uma
provocacado e um desafio as instituicdes a exemplo da UNEB, frente o emprego indiscriminado da
defesa de um professor-pesquisador isolado, situado apenas nos programas de pés-graduaco,
detentor, portanto, de uma visdo academicista e referenciada pelos padrbes de ciéncia e cultura

universitaria moderna.

Em minha constituicio politica de sentido, a utilizacdo da pesquisa no campo de trabalho do

professor ndo é atributo ou propriedade privada do professor-pesquisador académico e pods-
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graduado. Sobremaneira, essa minha discussdo, nao se constitui moda. Essencialmente, ndo é
oriunda de uma necessidade social emergente, distanciada da valoracdo mercadoldgica e de
controle estendido sobre o saber e a cultura produzidos e reapropriados pelos professores dos

mais variados niveis de ensino. Os resultados dessa pesquisa trazem essa conclusao, felizmente.

Dentre outros aspectos, a substifuicdo ou inverséo entre os termos "professor reflexivo" e
"professor-pesquisador”, ndo constitui meu objetivo. Mas, pretendo incentiva-los como veiculos que
denunciem "as bordas das fontes de agua viva", 0 encharcamento de sentidos que deles se podem
retirar, compartilhar, ousar e vivenciar. Explicito o emprego politico do termo “professor-
pesquisador” procurando contrariar os olhares sobre o "professor pratico”, que, a revelia dos
pesquisadores académicos, também teorizam e constroem um saber a partir dos conhecimentos e
informacdes, ressignificando suas trocas com a coletividade dos sujeitos nas instituicdes onde

atuam (Therrien & Damasceno, 2000).
4.5.1. Auto-imagem e papéis atribuidos a pesquisa

As anélise sobre as questdes da auto-imagem (autopercep¢ao) do professor, em relagdo a
emergéncia de um professor-pesquisador em educacéo, estdo respaldadas por um arquitetura
interessante e provocativa. De inicio, pode-se observar que a questdo da autopercepg¢do, dentro
dos cursos de formacdo de professores, é atividade quase inexistente. Nesse sentido, considerei
importante, a partir das interlocugdes estabelecidas, que o objeto da formacdo do professor
pudesse ser discutido, especialmente, tomando-se por base as percepgdes que os sujeitos tém
sobre si mesmos como profissionais frente &4 demanda do professor-pesquisador em educagéo. A
naturalizagéo desse processo de distanciamento do sujeito frente as suas representagbes, suas
construgdes simbdlicas, foi o ponto de partida para o surgimento dessa pesquisa, calcada pela

apresentacéo de justificativas sobre a opgdo por esse tipo de trabalho.
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Em primeiro lugar, ndo se pode tfratar da formagéo do professor sem que estejam situadas as
andlises e interpretacdes sobre os diversos fendmenos que a comportam na propria significago
produzida pelos sujeitos envolvidos nessa pesquisa. S&o eles que produzem, com a pertinéncia de
suas falas, o conjunto de relevancia que delas se pode langar mdo o pesquisador para
compreender a realidade objetal que Ihe interessa. Assim, a questdo da auto-imagem em
contraponto com os papéis atribuidos a pesquisa no ambito do desenvolvimento profissional de

professores & fundamental.

Em relagdo aos sujeitos dessa pesquisa, muitos esforgos, nesse sentido, foram elaborados®’.
Desde os primeiros contatos mantive em alerta a minha questéo central de pesquisaas. Nela estaria
a cuiminancia das questdes anteriores e provocaria um sentido mais ampio para os resultados
dessa pesquisa. Entdo para methor me situar no campo de meu interesse, passei, em um primeiro
instante a questionar sobre as percepgles que eles possuiam a respeito da pesquisa e do
significado sobre o pesquisar. Minha intenc&o foi, logo em seguida, tensionar com o tépico da auto-
imagem ou sobre a autopercepcdo e 0s papéis atribuidos & pesquisa no seu desenvolvimento

profissional.
4.5.1.1. Percepgdes sobre a Pesquisa e Significados do Pesquisar

indubitavelmente, as percepcgdes que os sujeitos criam sobre 0s objetos do mundo social the séo
como ferramentas que abrem espacos e definem caminhos sobre os quais se lhe constitui o
sentido atribuido &s coisas, ao mundo, as relagbes e a si mesmos (Spink, 2000}. Traduzir a
emergéncia desse sentido em relagdo & pesquisa nos cursos de formagdo de professores-

pedagogos, néo foi tarefa simples. Detive, enftretanto, meu othar, a partir das conjecturas

8 Quero relembrar que a Memdria da Pratica Educativa, as entrevistas livres, e filmagens etnograficas foram

o suporte para levantamento de dados nesse processo.
8 Como os estudantes do curso de pedagogia tém se percebido, durante sua formagdo académica, frente as

exigéncias sociais do professor-pesquisador em educagdo? Que papéis atribuem a pesquisa no dmbito do seu
desenvolvimento profissional?
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anteriores, tomando por base aquilo que esses sujeitos expressavam em termos de valorizag&o ou

desvalorizag@o da pesquisa durante sua forma¢io académica.

Recordo que, iniciando os contatos com os sujeitos, fazia sempre uma interrogacdo provocativa a
respeito da disciplina® , sua importancia, pertinéncia e relevancia dentro do curso de formagdo de
professores nos espagos da Pedagogia. Para qué essa disciplina? Qual a sua importancia? Ha
sentido em se falar de pesquisa em educagido durante a forma¢do do professor? Qual a sua
relacdo com a pratica didria do professor no seu campo de trabalho? Que pesquisa? Que

professor? O que & mesmo pesquisa? Qual seu papel?

Esses questionamentos, em conjunto com os demais, foram meus instrumentos de suporte para a
busca da compreensdo em torno ao meu problema de pesquisa. A cada encontro didatico com a
classe, passava a exercitd-los com maior ou menor intensidade, a depender do contexto de

situacio e dos espacos oferecidos pelos estudantes para se tratar o tema.

Entdo, ndo foi muito dificil ter acesso as informagbes desejadas. A tensdo maior foi acompanhar
esse processo de manifestac@o no dia-a-dia das orientagdes oferecidas por mim para a construgio
dos projetos de pesquisa a ser elaborados pelos estudantes e durante os encontros para
discussédo de tematicas, etc. Esse proceder foi 0o qué, de fato, animou a minhas inquietagbes.
Respaldei-as pela busca de processos e ndo de produtos reduzidos a uma ou duas experiéncias.
Observe agora, a exposicdo de exiratos de falas de estudantes que evidenciam essa muitipla
manifestacdo de sentidos. Veja as definicdes dos estudantes a respeito do que vem a ser
considerado pesquisa. Note-se:

O que é pesquisa?! ...E vocé procurar resolver seus problemas em sala

de aula e tirar proveito da situa¢do. Quando vocé pesquisa, vocé precisa

definir que tipo de instrumento vocé vai utilizar para captar os dados que

Ihe interessam... (Sujeito C,)

Acredito que seja procurar respostas pra suas perguntas... (Sujeito B,)

¥ Pesquisa e Pritica Pedagogica.
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E vocé direcionar seu olhar para um problema que vocé precisa
esclarecer para resolver... ndo sei...talvez...conflitos... (Sujeito C,)

Pesquisa é procurar explicacio para as coisas... (Sujeito Ag)

Procurando situar, como contraponto, as percepgdes que os estudantes tinham sobre a pesquisa,
encontrei um amplo leque de possibilidades de compreender o fendmeno em estudo. Esse
conjunto de definigdes trazia, ao mesmo tempo, uma definicdo sobre pesquisa e, paralelamente,
uma forma de se definir a partir de suas crengas e atribuicdo de sentidos sobre os variados objetos
do mundo social. Portanto, essas relagbes, tornam muito ténue o limite de diferenciagéo entre
autopercepgao/auto-imagem e os papéis atribuidos a pesquisa nos meios educacionais. Decidi,
entdo, toma-las como expressdes identitarias relativas a formacao/profissdo de professor e de
professor-pesquisador nos meios educacionais. Assim, farei o possivel para apresentar os dados

sem que possa descaracteriza-los e distancia-los de meus objetivos.

Portanto, denire essas possibilidades, a existéncia de quatro tipos de grupos de sujeitos foram
percebidos quanto a auto-imagem e autopercepgdo relativas a pesquisa em educagdo e ao
professor-pesquisador nos meios educacionais. Sdo elas: (1) Auto-imagem como expressdo
identitaria pragmatico-funcional; (2) Auto-imagem como expressdo identitaria ético-
problematizadora; (3) Auto-imagem como expressao identitaria acionalista-critica; (4) Auto-imagem

como expressao identitaria emancipatéria-formativa.
4.5.1.1.a. Auto-imagem como expressdo identitaria pragmatico-funcional

No primeiro grupo, a auto-imagem frente as exigéncias sociais de um professor-pesquisador,
aglomeravam o sentido gerado pelos sujeitos em se perceberem a partir de uma provocacéo a ser
desenvolvida pelo interesse em adaptar a pesquisa (e a presenga do professor-pesquisador nos
meios educacionais) para dar methor definicdo ao trabatho pedagdgico e a funcéo didatica do
ensino. Esse tipo de percep¢do incorria numa naturalizagdo da pesquisa como instrumento de

adequacao de conhecimentos e informagdes ao funcionamento e organizagdo do ensino. Esses
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sujeitos atribuiam & pesquisa o objetivo de provocar desejos para se procurar novas formas e
maneiras de “dar aula“, melhorar o desempenho profissional. Como os sujeitos de percebiam,
portanto, era como sujeitos que deveriam utilizar a pesquisa para a finalidade funcional de
articulag@o entre ensino e busca de controle sobre suas atividades de ensinc. Note:

Sempre tive limitagbes como professora. Apesar das minhas

dificuldades, como professora, tenho buscado através da pesquisa,

superar minhas dificuldades em sala de aula... a pesquisa serve para

me provocar a organizar melhor minhas aulas, meu ensino... e é o que
esta ainda me fazendo dar aula... (Sujeito Bya)

Sou uma professora aberta a novas praticas e estou sempre buscanda,

"pesquisando” para levar a minha turma novidades, procuro conversar

com pessoas de diversos ambitos da educacgao a fim de que estas me

déem subsidios para nortear a minha prética, apesar do pouco tempo

de atuagdo me considero uma "pesquisadora” no sentido ndo somente

de observar a turma, mas procurar meios para resolver os problemas

encontrados nas observagbes feitas, porém as vezes me sinto

impotente diante de algumas situagdes que por instantes me levam a

desacreditar, mas depois me remetem a reflexes. (Sujeito Cys)
Percebe-se que nesse tipo de percepcao o sujeito cria uma expectativa sobre a pesquisa a ponto
de defini-la como um recurso instrumental destituido de outras relagdes, como as apresentadas
pelos demais sujeitos em outros agrupamentos de expresséo identitéria relativa & auto-imagem.
Quero situar, também, que esse processo de categorizardo a respeito da auto-imagem se deu em
classe a partir dos debates sobre o autoperceber-se como professor e como professor-pesquisador
nos dias atuais. Essas interlocugbes, para esse grupo, foram envolvidas por uma valorizagao
excessiva da dimenso técnica. Preferi, sobretudo, denomina-la pragmatica funcional por suas
conseqiéncias e finalidades serem adaptadas para uma questao utilitarista e imediata. De outro

modo, suas preocupaces eram ao "como fazer uma pesquisa para melhor tratar os contetdos

relacionados ao ensing”.

Assim, longe de estar afastado da dinémica a que esse trabatho se funda, mergutho nesse amplo

aspecto de significagéo, obtendo uma profunda gratiddo aos interfocutores que ousaram construi-io
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comigo. Aqui, muitas categorias, anteriormente j& situadas, tornam-se presentes™. Nesse sentido,
o primeiro grupo de categoria, se ndo absorve a totalidade das manifestacdes dessa pesquisa,
pelo menos se destaca como um dos principais elementos encontrados. Note:

Sinto-me incapaz de fazer pesquisa e quando penso que tenho gue

fazer a partir de agora chego a ficar angustiada e desesperada sem

saber por onde comecar, penso, penso e me desespero cada vez mais,

acho que na verdade ndo estou sabendo como se faz ou o que é uma

pesquisa. Mas quando aprender, pelo menos servird pra me ajudar a
melhorar as minhas auias (Sujeito Cy,).

A pesquisa serve pra orientar melhor o professor na sua vida pratica.
Mas eu preciso primeiro saber como fazer uma pesquisa e 0 que € uma
pesquisa, certo? Se é pra mim apenas ou para, pelo menos minha
escola, certo? (Sujeito Aq)

Sem saber como fazer uma pesquisa, nao vou evoluir em nada nessa
disciplina. Vocé tem que deixar claro, ndo o que é uma pesquisa, mas o

como & que eu vou fazer esse negécio... porque daqui ha quatro
semestre terei que entregar uma monografia. (Sujeito Asg)

Essa questdo € exatamente a angustia de uma boa parte dos sujeitos envolvidos na pesquisa. A
dimens&o técnica reaparece como sindnimo de competéncia e, nesse sentido, a formagdo do
professor-pesquisador se aproxima desse eixo social e politico: a produgéo de uma significacao
burocratica na formag3o do professor frente as exigéncias institucionais®. Essa categoria de
sujeitos vai direcionar a auto-imagem e os papéis atribuidos & pesquisa no seu desenvolvimento
profissional ao tépico da valorizagéo mercadoldgica relacionada ao dominio técnico como sindnimo

de producéo e desempenho otimizado no campa do trabalho. Além do mais, a perspectiva desse

% Por exemplo, a categoria da auto-eco-referéncia profissional, a questdo dos processos identitarios presentes
na formagio do professor-pedagogo e suas crises e indefinicbes em relagdo ao seu campo de trabatho; a
presenca macica das fontes de origem do saber e suas relagSes com a prioridade da pesquisa na formagdo do
glrofessor-pedagogo nos dias atuais. _ . . _

Quero situar a pertinéncia em se ter discutido, durante o quadro tedrico, a influéncia dos anos 70 na
formagdo de professores no Brasil. A técnica, como expressdo de controle sobre as atividades do ensino, é
apresentada aqui como uma das facetas atribuidas pelos estudantes 4 proposta do professor-pesquisador em
educagio. Um dos elementos mais presentes era a “anglstia sobre a técnica, especialmente sobre o dominio
do como fazer pesquisa. Entretanto, outras realidades se manifestaram e ressignificaram o sentido dessa

investigacgdo.
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grupo de sujeito pede uma outra explicitagdo importante: o professor seria compreendido mais

como um “pratico" que resolve, a partir da pesquisa, seus problemas de ensino.

Hé uma predominéncia de uma acdo individual nesse tipo de auto-imagem. A pesquisa ou o
professor-pesquisador existiria para responder a demandas pessoais e individuais. O discurso da
agao institucional respaldado pelas perspectivas de socializag@o e trabalho coletivo ndo vai ser
predominante. Entretanto, vez ou outra seré objeto de preocupagbes como aponta o sujeito Cys
{anteriormente citado), porém com a finalidade de responder a uma demanda particular: sua

pratica de ensino em sua classe.
4.5.1.1.b. Auto-imagem como expressao identitaria ético-probiematizadora

Nesse segundo tipo de agrupamento, os sujeitos estavam comprometidos com a sua formacgéo
numa perspectiva ético-problematizadora. A maior preocupacdo com esse tipo de sujeito era a
realizagdo da pesquisa em educag@o numa perspectiva politica de contrastes e, principalmente,
com os significados que esse tipo de atividade adquiriria no decorrer de sua profissdo. Varios

momentos enriqueceram as interlocugdes. Observe:

Eu me vejo hoje como alguém pronto a absorver mais conhecimento
acerca da minha atuacio na area de educac¢io e que quero me deixar
lapidar (...) Gostaria que a pesquisa se tornasse um referencial basico
para se questionar sobre os valores que vocé atribui e deixa passar
para os seus alunos. Problematizar sempre, talvez, seja a fungéo da
pesquisa e como me veic é justamente uma problematizadora gue nio
se esquece do sentido politico de suas agdes. (Sujeito Cqg)

Preciso entender, identificar o que é um professor-pesquisador para
saber 0 que eu mesma sou. Creio que deve existir uma forma de ser
pesquisador em relacdo a posturas € modos de se comportar no papel
de professora-pesquisadora. Perguntar pra resolver problemas
pessoais de ensino e de aprendizagem, nao ajuda muito. Problematizar
para dar sentido a suas acdes sim, é fundamental. (Sujeito A¢,)

Esse agrupamento de sujeitos tem uma caracteristica especial: a valorizagdo da ética entendida

aqui como exercicio de problematizacdo sobre o sentido politico das atividades refativas ao ensino.
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Ainda assim, a presenga das relagdes politicas com o ensino € sustentada com muita prioridade.
Entendo a significacio da ética como manifestacéo de sentidos particulares e coletivos sobre as

formas de agir no campo do social. Note, a seguir que os sujeitos se percebem a partir desse

referencial:

Eu me vejo forcada a deixar claro para a sociedade que, com a
pesquisa, posso responder a uma questdo mais ampla que o simples
ensinar. O professor-pesquisador é capaz de trazer & tona processos
que dizem respeito ao ensino e a sociedade onde vivemos. Quando eu
paro e me deixo perceber por mim mesma sobre essas questdes fico
bastante preocupada com o sentido que ando atribuindo & minha
profissdo. Eu vejo que se tem razdo, quando se fala que ¢ professor-
pesquisador é necessario. Eu ndo tenho muito problema em aceitar
essa exigéncia ndo, até porque, penso que a funcdo desse professor-
pesquisador é deixar bastante claro que ele & um problematizador da
realidade e que tem por objetivo desmascarar situagdes politicas como
as que a gente enfrenta aqui na cidade de Serrinha. (Sujeito Bye)

Nesse agrupamento de sujeitos, a auto-imagem corresponde & conquista de atribuir a si mesmo a
func@o de problematizar o real e trazer, como potente argumento, as questdes relacionadas aos
cantedos politicos implicitos nas relagdes educativas. Note mais uma vez:

Creio que minha fungdo deva ser a de problematizar o cotidiano da

escola, suas relagbes e seu sentido politico... principaimente sendo

além de professor e pedagogo, pesquisador. (Sujeito Ay)
Essas referéncias & auto-imagem do professor relacionada as exigéncias sociais de um professor-
pesquisador, trazem um a aproximag&c com as discussdes sobre os processos identitarios e a
dialética dos saberes que se manifestam no desenvolvimento profissional do professor-pedagogo.
Trouxe esse extrato de interlocugdo para relembrar aos leitores dessa pesquisa gue a pertinéncia

desse estudo é distribuido pela significaco da inteireza de seu conjunto. Aqui, o objeto de estudo
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é um estudante que é professor-pedagogo e que se define, pela politica institucional, professor-

pesquisador™.

4.5.1.1.c. Auto-imagem como expressdo identitaria acionalista-critica

Os sujeitos que compdem esse tipo de auto-imagem sao geraimente tendenciados a se referir
sobre sua propria funcBo como professores, a partir da critica e da ac8o. O significado que
atribuem ao professor-pesquisador € o de acionar um maior nimero possivel de propostas e
alternativas relacionadas & situacdo do ensino e da aprendizagem em contextos educativos

diversos: escolares e ngo-escolares.

A sua percepcdo sobre si mesmo adviria como um diferencial substantivo e n&c a penas um
complemento as atividades de ensino. Essa dimensdo seria a prépria significagdo de sua
identidade profissional (professor-pedagogo) e de seus processos identitarios de moda mais amplo
em relacéo a profissdofformacdo. A finalidade de se ter uma constituicdo identitéria sustentada por
principios acionalista-criticos seria a busca de respostas para a superagdo da proletarizacéo
crescente do magistério e, além disso, serviria como elemento de revalorizacdo da fungdo social

do professor como sujeito ativo e critico sobre as diversas realidades que the circunda. Note:

O professor-pesquisador, professor-pedagogo, pesquisa em
educagdo... sdo ingredientes para alimentar a busca da revalorizagdo
do professor na sociedade e redefinir o papel do professor para o
crescimento social do educando e da classe trabathadora. O professor-
pesquisador, como vejo para mim, desafia o modelo de formagio
proposto pelo governo. Eles querem um reprodutor € um mero "pratico
reflexivo”, eu penso em autonomia e construgdo de outras realidades.
Vejo a possibilidade disso na educagéo. Me vejo assim...se for ousadia
demais pra vocé..lhe desafio a pensar melhor suas concepgdes...
tenho certeza que vocé vai ver outro sentido para essa "moda”. Serd
um tiro dado pela culatra. (Sujeito Ax)

*2 £ valido ndo esquecer que o Departamento de Educagio de Serrinha abraca a causa da pesquisa na
formagio do professor e procura garantir o exercicio do professor-pesquisador durante sua formagdo
académica no curso de pedagogia.
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Admito que essa interlocugdo me deixou aténito. A profundidade dessas afirmagbes traz elementos
basicos para se discutir a relacdo entre auto-imagem e formacgdo de professores a partir da defesa
ou da negacdo do professor-pesquisador nas instituicbes. Nesse tipo de argumento, posso
visualizar uma alternancia entre a constituicdo identitaria autdnoma do professorado e uma forte
tendéncia a estar no campo da profissédo como um sujeito engajado. Vejo esse pensamento como
fundamental nessa pesquisa. Compactuo coma interlocutora e retomo outras diregées quando me

deixo seduzir por suas adveriéncias.

E verdade que é necessario admitir as possibilidades de se repensar o significado pessoal
atribuido & pesquisa como condigcdo de alguns eleitos. E verdade que ja é tempo de socializar a
expectativa de uma formagao critica e menor prqgramética. As limitagbes institucionais devem ser
renegociadas. E, nesse sentido, penso que, durante toda apresentagdo de dados, 0s sujeitos
denunciaram essa condigdo. Abaixo, situo ainda um outro fragmento. Ele traz contribuigdes que

sé&o valiosas para essa questéo. Veja:

Na minha concepgdo, na minha "visdo pedagobgica" ser "professor” é
antes de mais nada ser um pesquisador, pois todo conhecimento que é
desenvaolvido no exercicio de uma atividade pode ser teorizado,
problematizado, transformado em objeto de estudo, constituindo-se
num elemento de revisao das agdes pedagoégicas ou numa nova teoria
que nasce da pesquisa. N3o compartilho com a idéia da separacéo
entre teoria e pratica (tdo presentes no cotidiano escolar) onde existe
professor (na academia) para pesquisa e sdo superiores - desenvolvem
atividades cientificas e aqueles que desenvolvem uma simples
atividade de ensino. Vale ressaltar que a0 mesmo tempo eu nao
concordo com a separacéo, isso nédo significa que néo exista. O que eu
acredito e defendo & que tanto o "professor-doutor”, quanto o
"professor” praticam a pesquisa, destacando que os resultados
concretos (os objetivos) sdo distintos, mas que na verdade acabam se
encontrando em varios pontos. (Sujeito Cas)

Penso ser necessario observar esse tipo de manifestagdo nos campos da formacgao do professor e
propiciar uma alteragdo nos modos de conceber o aluno-graduando, reconhecendo nele o

professor em formacao académica. Seus saberes, experiéncias, papéis sociais, devem ser levados
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em considerac@o. Por fim, o Uitimo agrupamento de sujeitos a respeito da auto-imagem X

professor-pesquisador vai direcionar e complementar novos sentidos aos ja até aqui apresentados.
4.5.1.1.d. Auto-imagem como expressdo identitaria emancipatéria-formativa

A proposta mais ampla, originada pelas interlocugbes com os sujeitos, no conjunto das
percepgbes dos /das estudantes foi a de que é necessario divulgar a pertinéncia do professor-
pesquisador em educacdo e ndo apenas a relevancia de um pratico reflexivo. As razdes pelas
quais sdo apresentados esses argumentos nascem da compreensdo que todo profissional em seu
contexto de trabalho, apesar de expropriado, apesar de condicionado a uma producao alienante,
reflete. Os sujeitos dessa pesquisa, optaram por afirmar que costumeiramente retornam do campo
de trabalho e, principaimente nele, com intimeras reflexdes sobre sua pratica. Em realidade, ndo
existiria professor que ndo exercitasse, mesmo que inconscientemente as fun¢des de um "pratico
reflexivo”. Observe:

A presenga de um professor-pesquisador, diferenciada da presenca do

professor refiexivo é que, de ceria forma, todo os professores refletem

sobre o seu trabalho de uma forma ou de outra. Na minha visdo o

professor-pesquisador estara preocupado com os significados politicos

de sua agdo e a busca de sua autonomia em pensar e fazer educagéo,

inciusive querendo melhorar as relacdes entre alunos, professores e

escola. Acho que o professor-pesquisador é assim. Ha um tempo

venho querendo assumir esse papel de vez. Agora vocé desperiou em
mim essa vontade, alias, mas que isso, essa necessidade. (Sujeito B,y)

Esse ultimo grupo de sujeitos, relativo a auto-imagem como professores-pesquisadores, incentiva
uma outra forma de se tratar a profissdo e a formagédo nos espacgos académicos. O destaque a um
professor-pesquisador que, apenas reflete sobre sua agdo e na agdo, & vista como um ponto inicial
para se discutir necessidade de se imbuir de propostas sérias frente a essa questdo. E preciso que
o professor-pesquisador seja pensado, vivenciado e negociado entre os sujeitos e as instituicSes

como sindnimo basico de projeto coletivo, engajado numa formacdo critica, solidarista e com
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intengdes politicas claramente definidas em torno & revalorizagéo profissional e ressignificagao dos

papéis do professor na politica externa de privatizacéo, internacionalizagio e controle de mercado.

Nessa diregdo, outra questdo importante foi & definicdo de funcbes e papéis sociais que o
professor-pesquisador deve provocar nestas proximas décadas. O acesso & pesquisa e a
produgéo do conhecimento pelo professor significaria mais a viabilidade de exercicio de autonomia
e revalorizag8o social dos sujeitos (alunos/professores/ institui¢es) como um todo, através do
exercicio da profiss&o, que o seu oposto. Entretanto & preciso incentivar e garantir o acesso 3
producdo da pesquisa em educac3o. E preciso estar envolvido num projete coletive de incentivo e

apoio aos professores em seu cotidiano. Note:

Acho muito positivo a gente pensar em um professor-pesquisador,
certo? Eu me vejo caminhando para esse novo paradigma. Além do
mais, o professor-pesquisador adquire mais confianga em seu proprio
trabalho porque ele mesmo viu como ocorrem as coisas, nao é
mesmo? Ele nd3oc abandona os tedricos, mas se torna um professor
preocupado em produzir suas proprias interpretacbes sobre a
educagdo e expor isso de modo mais prudente possivel. Esse tipo de
professor que vejo como importante, & dinamico e provoca o
aparecimento de uma luta j& antiga ja travada sobre o papel do
professor na sociedade, ndo é mesmo?. Sempre acreditei... certo?...
gue o professar como pesquisador, também poderia valorizar ainda
mais seu trabalho, para a sociedade e para ele e a escola também.
(Sujeito cgg)

Além do mais, a meu ver, 0 acesso & formacao enviesada pela pesquisa ressignifica as funcdes
atribuidas ao ensino. O contato com a cultura e os diversos processos de construgdo de
conhecimento ressignificam as atividades do professor e sua cotidianidade se altera por uma
perspectiva de engajamento politico emancipatério. A formag8o deve ser inseparavel da
emancipagéo. Estar veiculando informagdes e conhecimentos numa perspectiva meramente
transmissora ndo caberia mais nos dias de hoje. Veja:

Vejo a formagado do professor inseparavel da pesquisa e das

transformagbes sociais necessérias. Chega de acreditar que ser

professor é apenas ensinar. Temos que produzir conhecimento e isso a
pesquisa nos da, vocé {4 entendendo? Se a gente continuar assim,
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acredito que teremos muito a perder. Com o professor-pesquisador,

n30, a coisa muda. Ele pode criar projetos de pesquisa e de ensino

sem ter que separar as coisas. Imagino e acredito num professor que,

com seus alunos, descobrem coisas maraviihosas e participam da vida

social e cientifica do pais. Vejo isso como uma preoccupagdo muito boa.

Me vejo nessa historia e quero iutar por isso. Eu acredito no professor-

pesquisador. (Sujeito Ag)
Esse grupo de sujeito define as potencialidades da pertinéncia do professor-pesquisador com a
apresentacdo de suas concepgdes a respeito de suas crengas e auto-imagem. E preciso perceber
que nesses extratos, ha uma denlncia intensa das politicas de formagdo destinada aos
professores. E preciso exercer saobre essas informagbes uma significacdo politica que

redimensione a forma de se perceber a formagao do professor nos cursos de pedagogia.

Com esse propésito, outra interlocutora chama atencéo sobre o cuidado de n3o se estar
distanciado de principios emancipadores, preso ao servico de mero reprodutor de cuitura e
disseminadores de uma Iégica de mercado, que possam ver nas produgdes de pesquisas feitas
pelos professores, sinal de controle maior sobre a profiss&o e instrumento de avaliagio a partir de
seu desempenho e participagdo na produgao social de consumos e produtos intelectuais. Note,
pertinentemente:

Espere ai. Ainda tem mais uma coisa. Anh....ndo s6 aceito a defesa do

professor-pesquisador como tento ser uma professora-pesquisadora.

Minhas praticas mudaram a partir do momento... anh... que passei a

usar a pesquisa no meu cotidiano de ensinc. E bom lembra, acima de

tudo, que esse assunto também interessa aos poderosos. Ninguém

figue enganado ndo. O MEC... anh...quer mais € que o professor

produza conhecimento e divuilgue seus resultados em relagcdo ao

ensino. O que me deixa angustiada é pensar se a maioria dos

professores sabe que nisso o MEC quer também controlar o grupo

profissional... anh...é isso...& bom ficar alerta... (Sujeito B,)
Por fim, a partir de agora, farei um breve paralelo entre os quatro diferentes grupos de sujeitos
(relativos ao como eles se percebiam frente a exigéncia do professor-pesquisador em educacgio) e

os papéis atribuidos & pesquisa em educagdo. Utilizarei os extratos anteriormente ja apresentados

por perceber que sua pertinéncia estd relacionada com o préximo tépico a ser explorado. Em
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realidade, os sentidos se multiplicariam se pudesse expor todos os dados coletados. Entendo que

a pesquisa deve ser significativamente enriquecida pelo trabalho de contrastar e relacionar os

fendmenos de maior refevancia.
4.5.1.2. Papéis atribuidos a pesquisa em educagdo

A referéncia aos papéis atribuidos & pesquisa em educacdo no ambito do desenvolvimento
profissionat de professores, apresentados aqui, estd condicionados, naturaimente, as formas de
compreensdo, concepgdes, perspectivas, crengas e finalidades sobre a pesquisa e sobre as
expressdes da auto-imagem do professor como professor-pesquisador. Pude atribuir alguns

elementos e correlaciona-los entre si, diferenciando-os e categorizando-os nessa conjuntura.

Assim, ficaram identificados quatro papéis, durante 0 contato com os estudantes. | - Papel
Pragmatico; 1l-Papel Reflexivo;, il - Papel Construcionista; IV - Papel Socializador; V - Papel
Emancipatério.

4.5.1.2.a. Papel Pragmatico

O papel pragmatico atribuido & pesquisa no ambito do desenvolvimento profissional dos
professores advém da necessidade do sujeito (professor) buscar resolver situagGes de ordem
imediata em seu espago de atuagdo profissional. A pesquisa é vista elemento instrumental que
orientard a ac8o didatica. Dos grupos pesquisados e das interlocucbes estabelecidas sobre o
tépico do professor-pesquisador em educacao temos o sujeito C», Byy, Cis, C1p Ay € Ajg cOMO
principais representantes. Esse grupo de sujeitos reafirma que a importancia da pesquisa serviria a

uma condigdo meramente didatico-instrumental.
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4.5.1.2.b. Papel Reflexivo

A respeito desse segundo grupo, a pesquisa possui um papel de subsidiar tomadas de atitudes em
situacdes de conflito e de uma busca necessaria para a resolucdo de problemas de ensino. Serve
como um inventivo durante a atuacgéo profissional e redimensiona a pratica pedagodgica a partir de

um exercicio interpelador. Os sujeitos mais envolvidos nessa situagéo foram: B4, C4, Ag.
4.5.1.2.c. Papel Construcionista

A pesquisa aqui tem como papel principal favorecer a construgdo de conhecimento. Os sujeitos
admitem a valorizagdo das teorias ja existentes, contudo, reconhecem que com a pesquisa a
préatica de ensino se funda numa relagéo mais significativa. Esse grupo acredita que a pesquisa
pode fazer parte do trabalho cotidiano do professor e trazer mudangas de concepgéo e de praticas

vivenciadas no campo de trabalho. Foram os sujeitos que mais se identificaram com esse tipo de

papei: Aqq, Cos, As, Bs.
4.5.1.2.d. Papel Emancipatério

Com a finalidade de tornar a pesquisa instrumento politico de emancipagao, esse grupo de sujeito
acredita que o trabalho do professor pode ser espago de conquistas sociais, profissionais,
culturais, éticas e pessoais. Nesse sentido, o grupo néo atribui & pesquisa um valor instrumental
reduzido ao campo pragmatico. A idéia da pragmatica, pelo contrério, € o que mobiliza a
arquitetura de agbes que permitem aos sujeitos se apropriarem da pesquisa e de seus saberes
para promover a construgdo de um projeto coletivo de acesso e divulgagdo do conhecimento para
uma maior parte da sociedade, sendo para a totalidade dos membros das instituicdes onde ele
atua. Foram imbuidos desses propositos sujeitos Cqs, Az, Bar, Cos, Bo. A seguir apresento a
relacéo entre os diversos tipos de papéis atribuidos & pesquisa no dmbito do desenvolvimento
profissional do professor e as expressbes identitarias relativas a auto-imagem dos estudantes

quanto & emergéncia do professor-pesquisador em educacgio. Note:
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PAPEL PRAGMATICO

“

Auto-imagem como expressao identitaria pragmatico-funcional

A

PROFESSOR-PESQUISADOR

Auto-imagem como expressao ético-problematizadora

Auto-imagem como expresséo acionalista-critica

PAPEL REFLEXIVO

PESQUISA EM EDUCACAO

v

Auto-imagem como expressao identitaria emancipatoria-formativa

PAPEL CONSTRUCIONISTA

PAPEL EMANCIPATORIO

Figura 4.3. Conjuntura de Significag3o sobre o Professor-pesquisador em Educagédo

Por fim, a atribuico de sentidos as formas de autopercepgao dos estudantes de pedagogia quanto
a categorias do professor-pesquisador e quanto aos papéis atribuidos a pesquisa em educacgio, de
todo ndo se afasta de uma complexa relacdo entre os processos identitarios, formac&o, atuacéo e
da dialética dos saberes (de formac@o e de profissdo) presentes no desenvolvimento profissional
do professor-pedagogo. Outrossim, as referéncias a um saber auto-eco-elaborado, torna-se,
também, elemento de constituicdo formativa para se compreender a dinamica de estruturagdo dos

saberes e, consequentemente, a pertinéncia em se aproximar desse universo.

Essa pesquisa, entretanto, apesar das riquezas de tratamento nas exposi¢cbes dos dados, traduz,
pobremente, a arquitetura dos sentidos e das significagOes sobre as quais repousam a defesa de

um professor-pesquisador nos meios educacionais. Essa defesa, tampouco, deve estar
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circunstanciada por uma busca individual, exilada por uma luta isolada e afastada de um projeto
coletivo que seja solidario as superagbes gritantes dos processos varios que envolvem o cenario
da formagdo e da atuacdo de professores e seu desenvolvimento no terreno da profisséo. Fica,
pois, 0 convite e a dentncia sobre a pertinéncia dos elementos aqui explorados. Caberg as
instituicbes e aos professores em particular, o incentivo e a congregacdo de forgas na busca da
construcdo de uma formagéo menos elitista e de caracterizacéo libertadora de uma praxis que seja

construida por um engajamento coletivo.



CONSIDERAGOES FINAIS

O principal aspecto que se apresenta ao se dar por “conciuido” um trabalho de pesquisa,
exercitado num paradigma interpretativo/qualitativo, & a sensagéo concreta que ainda se tem muito
a falar sobre ele, abordar, tornar explicito. Todavia, a importancia desse tipo de pesquisa é
justamente incentivar a compreensdo de que a realidade é fenoménica e sempre inacabada,
induzindo sempre a necessidade de methores aproximagdes, maiores detathes (Bicudo, 2000).
Essa pesquisa, por conseguinte, explicita-se pelo exercicio dessa postura. Ademais, longe de ter
determinado relagbes causais e procedimentos rigidos que impossibilitem as trocas e negociagdes
aqui apresentadas, vividas, compactuadas, esse estudo considera como importantes os sujeitos e
os contextos que fizeram emergir significacbes e sentidos de relevancia social e cientifica muito

acentuadas no campo educacional e da formagéo de professores.

Ao situar a leitura mais analitica dos dados dessa pesquisa, inevitavelmente, outros
questionamentos surgem. E necesséario, pois, deixar explicitas outras tantas dimensées que
interessam ao campo de conhecimento da educacéo e da formagao de professores relativos ao
professor-pedagogo e ao professor-pesquisador em educagdo. Assim, € valido questionar, por
exemplo: por que as universidades responsaveis pela formagdo do professor, nos cursos de
pedagogia, convergem e parecem se identificar nas indefinicdes e fragilidades da formagéo do
professor-pedagogo? De acordo com as instituicbes, que "lugar”, no curriculo e na formagio
profissional, ocupa o saber trazido pelo professor (estudante) ao ingressar nos cursos de formacgéo
académica? Por que se apropriam do discurso a favor de um professor-pesquisador nos meios
educacionais, se ndo t{ém ao menos se preocupadc com 0s saberes gue os seus estudantes
trazem do campo de trabalho e da experiéncia? Que sentido se tem em falar de professor-
pesquisador para as instituicdes? E quanto aos saberes de profissao ou de formacéo, qual a sua
relagdo com a pratica critica e emancipatéria? Qual a sua estética, gestait e modos de

apresentacdo a partir da atuagéo profissional em sala de aula?
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As respostas a essas perguntas soam como uma sintese de redimensionamento do projeto politico
de comprometimento construido durante esse estudo por todos os sujeitos nele envolvidos. A
estas respostas esta ligada uma série de fatores que se tornou "visivel" aqui nesse trabalho. Sem
davida, o crescente desinteresse pelos saberes apropriados/construidos pelos estudantes é o

ponto de partida para se caracterizar como uma necessidade urgente a ser revista e reavaliada

pelas institui¢des.

O interesse fundamental nos resultados desse estudo &, sobretudo, originado pelo apoio a
necessidade de superagio de "modelos de formagado” pautados numa concepgéo enciclopédica,
acreditando que a formagéo apenas corresponde a informagio especializada e a teoria. Haja vista
que essa categoria apareceu como uma das mais comumente aceitas e divuigadas por entre os
grupos pesquisados. Ao lado dessas questdes, a concreta falta de continuidade, e, até da
implantacdo de projetos coletivos de formacdo profissional, assim como a fragmentagdo e
dicotomia por entre a pratica, formacgao e historia pessoal do exercicio e relagdo com o ensino e a
aprendizagem devem ser tomados como ponlo de ancoragem para revalidar e ressignificar as

potiticas de formacgéo do professor-pedagogo.

Quero, ainda, referir-me & imprecisdo epistemolbgica presente no campo da formagdo em
pedagogia. Situada em um contexto social, politico e mercadoldgico de formagdo, provocada e
induzida pela insuficiente discussdo e definicdo dos fundamentos de seu objeto de estudo, a
caracterizacdo da pedagogia como um campo de saber complexo e multidisciplinar € oufra fratura
que se fez presente. E urgente redefinir, no ambito da politica institucional, projetos que agreguem
a dimens&o de um objeto de estudo centrado na educagéo como prética social. Esse ponto, pois, é
indispensavel. A partir de uma discussa@o contrastiva das possibilidades de uma nova politica de
sentido de formagéo frente ao campo do desenvolvimento profissional do professor,

essencialmente, as relagdes de produgdo, de expropriagéo ou de emancipagdo e autonomia que
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circundam a busca da formagao do professor-pedagogo articulam-se ao exercicio profissional e a

pesquisa como elementos formativos de uma poténcia socio-educacional bastante relevante.

Outrossim, nessa conjuntura, tais discussdes sobre o professor-pesquisador nos cursos de
pedagagia, seriam destituidas de pertinéncia social e cientifica se ndo tratasse das relagbes
dialéticas que sao estabelecidas entre os diferentes saberes do professor e suas fontes de origem,
manifestados durante sua formagao/atuacio e histdria de formacdo/profissédo. Por isso defini esse
campo de estudos, considerando as conquistas e discussdes dentro do terreno profissional do
professor e do professor-pedagogo a partir de suas relagdes com os saberes de formagado e

saberes de profisséo para me aproximar da relevancia do professor-pesquisador nesse contexto.

Partindo dessa constatacdo é valido situar que, dos diferentes tipos de saberes encontrados
durante o trabalho de campo, foram identificadas duas condigbes fundamentais para a ampliagéo
reflexiva desse estudo: a preocupacgado da academia com a construgdo tedrica e a dendncia dos
sujeitos aqui envolvidos a respeito do esguecimenfo da valorizacdo dos saberes ja
trilhados/construidos na historiografia de seu exercicio e atuagdo profissionais. Cabe ainda
acentuar que as negociagbes estabelecidas pelos sujeitos com as instituicdes formadoras e com o
campo de trabalho situam a necessidade de se observar, também, a énfase sobre os saberes
construidos no ambito do seu desenvolvimento profissional e nas suas relagbes com os espagos

formativos n&o-académicos’. Nesse sentido, algumas repercussdes imprimem & realidade

estudada as seguintes configuragéeszz

! Note uma citagio feita a respeito de Novoa (apud Veiga, 1997:101): Ninguém pode negar os contributos
tedricos decisivos que especialistas de diversas areas trouxeram para as ciéncias da educagfio. Os exemplos do
psicologo Jean Piaget, do socidlogo Pierre Bouralicer ou do historiador Philippe Ariés, entre tantos outros,
demonstraram-nos de forma inequivoca. Mas o pensamento desses homens foi produzido no interior de seus
campos disciplinares de origem, n3o buscando uma nova referéncia identitaria no ambito das ciéncias da
educacio.

? Compreendidas como pontos fundamentais a serem rediscutidos e considerados pelas instituigdes
responsaveis pela formacio de professores e professores-pedagogos, especialmente pela Universidade do

Estado da Bahia.
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| - Dendincia do desinteresse dos espagos de formagdo e atuagdo profissional pelos saberes
aprapriados/construidos pelos professores;

Il - Necessidade de superagdo dos “modelos” de formagdo pautados numa concepcdo

enciclopédica;

1l - Necessidade da construcéo de um projeto de engajamento coletivo de formacgao profissional,
buscando superar a fragmentacéo e a dicotomia entre teoria e prética, formagao e histdria pessoal

do exercicio e da relagdo com o ensino e a aprendizagem profissional do professor-pedagogo;
IV - Redefinigdo das politicas de formaco de professores-pedagogos no &mbito das instituices;

V - Desmistificac8o das relagbes de producdo, expropriagdo, emancipaco e autonomia dos

professores que circundam a busca da formagéao articulada ao exercicio profissional e & pesquisa;

VI - Revalorizagdo e ressignificagéo dos saberes de formagio e de profissdo pelo destaque aos
papéis relativos a pesquisa em educacéo e a formagéo do professor-pesquisador nos cursos de

pedagogia dentro da Universidade do Estado da Bahia.

Por fim, esse estudo se limitou a analise de realidades concretamente vivenciadas no interior de
um dos cursos de formagdo de professores e dele emergiram problematicas que demandam novos
estudos. A partir da oferta dessa formacéo em cursos de licenciatura em pedagogia, a denuncia do
predominio na formagéo técnica, do exercicio silencioso de uma politica hegemonizadora, das
constantes reformas educacionais, das politicas pdblicas destinadas a formagéo do professor, faz-
se necessdrio 4 conquista paulatina de investimentos coletivos, contextualizados por uma proposta
emancipatéria de engajamento e de redimensionamento desse cenério. Caberd, portanto, as

instituicdes e aos seus sujeitos, a concretizagdo dessas propostas em tempos mais breves

possiveis.
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