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Resumo

O presente trabalho € parte da pesquisa de mestrado desenvolvida no Laboratério de Ensino,
Sociedade e Cultura (LESC) do Programa de Poés-graduagdo em Educacdo da Pontificia
Universidade Catolica de Campinas — PUC/Campinas, cujo objetivo foi fazer um estudo critico
sobre a formacdo docente, partindo da ampla disseminagdo e apropriagdo dos conceitos de
professor e pratica reflexiva. Buscamos pelo ser professor no exercicio da profissdo no interior de
um grupo de formacgdo continuada em servigo, procurando compreender o papel da formacgdo
continuada, o que aprendem no dia-a-dia do processo formador, e a importancia da Universidade
nesse processo. O referencial tedrico fundamentou-se em estudos e pesquisas sobre a prética
reflexiva na formacdo docente no Brasil € no mundo, de forma a interpretar dialeticamente a
realidade educacional, possibilitando, assim, diante das inimeras criticas ao paradigma da
racionalidade técnica, compreender o papel da reflexdo no desenvolvimento profissional do
professor, bem como as possibilidades de mudanca.

Introducao

O presente trabalho € parte da pesquisa de mestrado desenvolvida no Laboratério de
Ensino, Sociedade e Cultura (LESC) do Programa de Pés-graduacdo em Educagdo da Pontificia
Universidade Catdlica de Campinas — PUC/Campinas, cujo objetivo foi fazer um estudo critico
sobre a formagdo docente, partindo da ampla disseminagcdo e apropriacdo dos conceitos de
professor e pratica reflexiva. Trata-se de inquieta¢des acerca dos novos moldes apontados para a
formacdo inicial e continuada impostas no contexto das reformas implementadas a partir da
década de 1990 no Brasil® e dos estudos e pesquisas educacionais que emergiram neste contexto
tecendo criticas contrdrias ao paradigma da racionalidade técnica®.

Buscamos pelo ser professor no exercicio da profissdo no interior de um grupo de
formagdo continuada em servigo, procurando compreender o papel da formac¢do continuada, o
que aprendem no dia-a-dia do processo formador, e a importancia da Universidade nesse
processo.
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? Reforma que objetivava adequar politicas educacionais aos ajustes econdmicos e politicos mundiais, regidos pelo
idedrio neoliberal, num contexto de reorganizacdo capitalista em nivel mundial. Palavras chave: implementacio de
novas tecnologias; mercado de trabalho e novas competéncias. Dessa forma, a reforma educacional se articula com a
reordenacdo capitalista, que € enriquecida de conteddo ideoldgico, justificando os problemas sociais e econdmicos.

* Modelo de ensino que separa teoria e prética e supervaloriza drea do conhecimento especifico que se vai ensinar,
onde na pratica pedagdgica - apesar da sua complexidade — s@o encaminhadas solucdes simplistas,
descontextualizadas.



O referencial tedrico fundamentou-se em estudos e pesquisas sobre a pratica reflexiva na
formagdo docente no Brasil e no mundo, de forma a interpretar dialeticamente a realidade
educacional, possibilitando, assim, diante das intimeras criticas ao paradigma da racionalidade
técnica, compreender o papel da reflexdo no desenvolvimento profissional do professor, bem
como as possibilidades de mudanca.

Desenvolvimento

Nos ultimos anos, diante dos inimeros debates e pesquisas, percebemos claramente o
clima de tensdo que afetou e afeta os professores e sua formag¢do ao serem chamados ou
responsabilizados pelas urgentes transformagdes na educacdo. Os temas mais comuns trazidos
para o debate sdo: competéncias; identidade; reflexdo; racionalismo técnico; saberes praticos e
tedricos; sistema educacional; reformas, enfim, estudos que falam da pessoa e da formacgao
inicial e continuada de docentes nos contextos educacionais da atualidade.

Sem medo de errar, a reflexdo é o elemento central nesses estudos, debates e pesquisas
que tentam, a todo momento, mostrar a importancia do fazer docente relacionado a acdo de
buscar novos caminhos para antigas questdes dificeis do fazer docente, e uma possibilidade de
aproximar teoria e pratica dentro de uma proposta de formacgao para a reflexdo. Afirmam, ainda,
que o professor precisa conhecer essa nova realidade, entendé-la para poder nela atuar,
traduzindo este esfor¢o de reconhecer-se e transformar-se num processo de formacdo continuo ao
longo da sua carreira profissional.

A sociedade, nesse contexto neoliberal, traz a idéia de competicdo e competitividade a
todas as relacdes sociais. Relacionam o homem, os fatos, os sentimentos € pensamentos a novos
métodos de formacao e de informacdo em processos continuos e permanentes, onde tudo tem um
preco, inclusive a educacgdo que, a cada dia, se vé mais desacreditada.

A década de 90, chamada década da educagdo, demarca questdes importantes sobre a
formacdo docente, em que as preocupacdes com a pesquisa € com a pritica dos professores
tornam-se mais explicitas. A formacdo continuada articulada as experiéncias de vida dos
professores torna-se objeto de interesses nas pesquisas. H4 toda uma nova recomposi¢do do
cendrio educacional, representando o aprofundamento das politicas neoliberais. A educacio e a
formacdo de professores ganham, nesse contexto, importancia para a realizacdo das reformas
educativas.

Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei no. 9.394/96), efetiva-se a
descentralizacdo financeira, passando para encargo dos municipios o Ensino Fundamental e, dos
Estados o Ensino Médio. Nesse contexto de transi¢do, muitas sdo as agdes promovidas pelas
reformas:

Educag@o para Todos, Plano Decenal, Parametros Curriculares Nacionais, diretrizes curriculares
nacionais para a educagdo badsica, para a educacio superior, para a educacdo infantil, educagdo de
jovens e adultos, educacdo profissional e tecnoldgica, avaliacio do SAEB — Sistema Nacional de
Avalia¢do da Educacdo Basica — Exame Nacional de Cursos (Provdo), ENEM — Exame Nacional
do Ensino Médio — descentralizacdo, FUNDEF — Fundo de Manuten¢@o e desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério — Lei da Autonomia Universitdria, novos
parametros para as IES, sdo medidas que objetivam adequar o Brasil a nova ordem, bases para a



reforma educativa que tem na avalia¢do a chave-mestra que abre caminho para todas as politicas:
de formacao, de financiamento, de descentralizacdo e gestdo de recursos (FREITAS, 2002).

Em meio a tantas mudancas, com as quais se articula toda a sociedade capitalista, a
qualidade da educacdo € tida como a meta do governo para a educacido no Brasil, de forma a
considerar que a formacdo profissional é o inico caminho que leva a obtencdo da qualificacio
desejada. Como conseqiiéncia, vemos uma enorme expansdo dos Institutos Superiores de
Educacdo com a finalidade especifica de formar professores para a educagdo bdsica e
especialistas de educacdo. Juntamente a essa expansio, observamos uma acelerada busca por
titulos por parte dos docentes a fim de se adequarem as novas exigéncias legais apontadas na
Legislacdo quanto a formagdo docente:

A formagdo inicial em nivel superior é fundamental, uma vez que possibilita que a
profissionalizagdo se inicie apés uma formagdo em nivel médio, considerada bdsica e direito de
todos. Entretanto, ndo se pode desconsiderar que uma formagdo em nivel superior ndo é, por si s0,
garantia de qualidade. E consenso que nenhuma formacdo inicial, mesmo em nivel superior, é
suficiente para o desenvolvimento profissional, o que torna indispensavel a criagdo de sistemas de
formacdo continuada e permanente para todos os professores (BRASIL, 1999, p. 17).

Para efeito de andlise, retomamos o trecho acima como forma de elucidar a dimensao
dessas transformacdes e sua repercussio para a formacio docente no ambito municipal, uma vez
que, a partir de agora, os municipios sdo responsaveis pela elaboragdo do plano de carreira e, com
este, a valorizac@o ou delineamento da formacdo docente inicial e continuada.

Com isso, hd uma grande oferta de cursos de curta duragdo e ou a oferta de formagao
inicial com procedéncia duvidosa e, ainda, de forma acelerada aos professores que financiam a
sua propria formacao, a educacdo vira objeto de consumo, alimentando os interesses das politicas
educacionais neoliberais, tornando-se um fécil elemento e um grande facilitador do processo de
acumulo de capital. Essa busca pela qualificac@o, ou melhor dizendo, pela titulacdo tornou-se um
discutivel mecanismo de formacdo docente e, como escrevemos anteriormente, um importante e
lucrativo meio para as institui¢des privadas.

Serd que estamos vivendo um processo de aceleradas transformacdes que resultam na
formacdo ou na deformacgdo dos profissionais do magistério? Os discursos reformadores, que
elevam o patamar das exigéncias requeridas dos professores, em diferentes frentes, trabalham, de
fato, no sentido de valorizar a profissdo docente tdo desgastada e desacreditada diante da
sociedade de forma geral?

Assim, em meio a tantas diretrizes, a formag@o continuada em servi¢o surge como uma
possibilidade de formacdo permanente, como processo prolongado pela vida toda, em continuo
desenvolvimento, como um dos importantes espacos formativos, materializado pela atual politica
educacional e que, de certa forma, traduz em um direito e em uma possibilidade de agregar uma
valorizacdo ao saldrio e a carreira docente.

Continuidade da formagao profissional, proporcionando novas reflexdes sobre a a¢do profissional e
novos meios para desenvolver e aprimorar o trabalho pedagdgico; um processo de construcio
permanente do conhecimento e desenvolvimento profissional, a partir da formacao inicial e vista
como uma proposta mais ampla, de hominiza¢do, na qual o homem integral, omnilateral,
produzindo-se a si mesmo, também se produz em interacdo com o coletivo (ANFOPE, 1998).



Esse espago coletivo tem sido motivo de intimeras discussdes que permeiam o debate
nacional e internacional diante da crise educacional brasileira que, na verdade, é apenas uma das
vdrias vertentes de uma problematica (politica, social e econdmica) mais ampla.

Em meio a esse cendrio de transformacgdes, ¢ divulgada a falsa ilusdo de que as tdo
almejadas transformagdes, que rompem com antigas concepgdes de que o professor € um mero
técnico e de que ensinar € algo simples, s6 dependem da boa vontade e de treinamento. A
intensificacdo dos debates em favor da qualidade da educagdo escolar, nos meios de comunicag¢ao
e de informacdo, tem o objetivo de acelerar o processo de transformacgdo diante da opinido

publica, tornando-o, aos olhos do governo, um fato.

A medida que sdo implementadas as politicas educacionais, baseadas em estudos para
além das criticas ao tecnicismo, comeg¢amos a reconhecer a complexidade da pratica pedagdgica,
sinalizando para a importdncia de uma formagdo pautada na pritica concreta e material
desenvolvida em sala de aula. Buscam-se novos enfoques e paradigmas a fim de se compreender
a pratica docente, os saberes pedagdgicos e epistemoldgicos relativos aos conteidos ensinados e
aprendidos nas escolas e até entdo pouco valorizados.

Segundo GERALDI (1998), os estudos que valorizam a importancia da escrita reflexiva
sobre a realidade escolar com o objetivo de compreendé-la; a necessidade de associar ensino e
pesquisa na formagdo inicial; o respeito aos saberes docentes produzidos no local de trabalho e a
necessidade de construir caminhos coletivos na escola, trazidos pelos autores da coletinea
organizada por NOVOA (1995), sdo preocupagdes importantes que devem ser consideradas no
processo de formagdo docente, e também legitima, de alguma forma, os estudos desenvolvidos
no Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Educacao Continuada (GEPEC)’.

Nesse contexto, os temas: pratica reflexiva, ensino reflexivo surgem como a chave que vai
dar conta de corrigir as deformagdes criticadas na racionalidade técnica e, com isso, a formagao
docente ganha os debates em varios estudos e pesquisas em varios paises.

Assim, ao pesquisarmos as origens dos conceitos de formagao docente e pratica reflexiva,
observamos que os estudos de SCHON (1992) tiveram maior peso na difusdo e na apropriagio
do conceito reflexdo-na-ac¢do, definindo-o como o processo mediante o qual os professores
aprendem a partir da andlise e interpretagdo da sua prépria atividade, conduzindo-os a criacio de
um conhecimento especifico, no qual denomina de ticito e pessoal, ligado a agdo, que se
manifesta espontaneamente no desempenho das suas agdes. Destaca que o modelo da
racionalidade técnica ndo dd conta das zonas indeterminadas da prética que sdo caracterizadas
pela complexidade, incerteza, instabilidade, singularidade e conflito de valores. Destaca, ainda,
que o saber-fazer, tedrico e pratico, que deve ter o profissional € que permite agir em realidades
complexas e particulares que sdo caracterizadas por essas zonas de indefinicdo e que exigem a
reflexdo-na-acdo — um didlogo reflexivo — com a realidade apresentada. Valoriza a experiéncia e
a reflexdo sobre essa experiéncia, pois o conhecimento € construido na acdo e nio antes dela
como propde o modelo da racionalidade técnica ao apresentar primeiro a ciéncia, depois a sua

> GEPEC: Grupo de Estudos e Pesquisas sobre a Educagio Continuada coordenado por Corinta Maria Grisolia
Geraldi e Guilherme do Val Toledo do Prado, na UNICAMP.



aplicacdo e, por ultimo, o estdgio, pressupondo que os alunos irdo aplicar o conhecimento
adquirido no seu processo de formacao.

Ao valorizar os conhecimentos préiticos dos professores, como ponto de partida e de
chegada, inimeros estudos e pesquisas sobre a formacdo docente, abrem perspectivas para a
valorizacdo da pesquisa na pratica docente, uma pratica refletida, investigativa, que possibilita
responder as situacdes novas, dando sustentacio para o aparecimento de mais um conceito: o de
professor pesquisador.

Se, por um lado, esses conceitos tém sido bastante discutidos e valorizados nos debates e
pesquisas educacionais, por outro, t€m gerado apropriacdes mal compreendidas que, na pratica,
revelam suas contradicoes.

No Brasil, dois importantes grupos de estudos e pesquisa em duas Universidades®
acolhem o conceito de professor reflexivo com o objetivo de compreendé-los com base na
investigacdo, no aprofundamento e na anélise critica, apontando limites e possibilidades para a
fecundidade de uma perspectiva tedrica para a formagao de professores.

O eixo articulador desses grupos centra-se na necessidade de se ler criticamente a
realidade por meio de uma andlise mais sistemdtica, atentando para os contextos politicos,
sociais, econOmicos e culturais em que foram produzidos; para a complexidade da pratica
pedagdgica; para a complexidade do processo de apropriacdo e produgdo dos saberes docentes e,
consequentemente, para os processos de formagdo de professores.

Para PIMENTA (2002):

A centralidade colocada nos professores traduziu-se na valorizacdo do seu pensar, do seu sentir, de
suas crencas e seus valores como aspectos importantes para se compreender o seu fazer, ndo apenas
de sala de aula, pois os professores nio se limitam a executar curriculos, sendo que também os
elaboram, os defendem, os re-interpretam. Dai a prioridade de se realizar pesquisas para se
compreender o exercicio da docéncia, os processos de construcdo da identidade docente, de sua
profissionalidade, o desenvolvimento da profissionalizag@o, as condi¢des em que trabalham, de
status e de lideranca (p. 36).

Com a disseminacdo e a apropriacdo do conceito de professor reflexivo, amplia-se
também a analise critica a partir das idéias de SCHON (1992) e, com isso, comeca-se a pensar
todas as dimensdes organizativas da escola: curriculo necessdrio a formacdo de professores
reflexivos e pesquisadores; local de formagao; condi¢cdes de exercicio de uma pratica profissional
reflexiva; processos de formacdo; projeto pedagdgico; trabalho coletivo; autonomia; identidade
profissional e pessoal; historias de vida; novas tecnologias na sociedade da comunicacdo e da
informacdo etc., trazidos e divulgados por meio dos textos de autores da Espanha, Portugal,
Franca, Estados Unidos e Inglaterra e ainda com as freqiientes vindas de educadores portugueses
convidados pelas Universidades brasileiras, associagdes cientificas, governos e escolas
particulares.

% UNICAMP - GEPEC coordenado por Corinta Maria Grisolia Geraldi e Guilherme do Val Toledo do Prado e
Universidade de Sdo Paulo (USP)coordenado por Selma Garrido Pimenta e do professor Evandro Ghedin.



Segundo estudos desenvolvidos por PIMENTA (2002):

(...) no solo que acolheu as colaboragdes dos pesquisadores estrangeiros, pode-se apontar o
seguinte: a valorizacdo da escola e de seus profissionais nos processos de democratizacdo da
sociedade brasileira; a contribuicdo do saber escolar na formacgdo da cidadania; sua apropriacdo
como processo de maior igualdade social e insercdo critica no mundo (e dai: que saberes? que
escola?); a organizagdo da escola, os curriculos, 0s espacos e os tempos de ensinar e aprender; o
projeto politico e pedagdgico; a democratizacgdo interna da escola; o trabalho coletivo; as condi¢des
de trabalho e de estudos (de reflexdo), de planejamento; a jornada remunerada, os saldrios, a
importancia dos professores nesse processo, as responsabilidades da universidade, dos sindicatos,
dos governos nesse processo; a escola como espaco de formacdo continua, os alunos: quem sdo? de
onde véem? o que querem da escola? (de suas representagdes); dos professores: quem sdo? como se
véem na profissdo? Da profissdo: profissdo? E as transformacdes sociais, politicas, econdmicas, do
mundo do trabalho e da sociedade da informagdo: como ficam a escola e os professores? (p.35).

O conceito encontrou solo fértil em fungdo do momento histérico, politico e social em que
foram facilmente disseminados: pesquisa e prdtica ndo conjugavam o mesmo verbo; ndo se
possibilitava a reflexdo dos professores e nem a dos alunos; Ensino Normal era apenas uma
habilitacdo profissionalizante; grande influéncia da ditadura militar; pesquisas distantes da
realidade escolar; baixos saldrios; grande movimentagdo sindical etc.

Dessa forma, podemos compreender como as temadticas inovadoras foram facilmente
configuradas em nosso pais, através da colaboracdo dos pesquisadores estrangeiros, numa
tentativa de valorizar a escola, o professor e, consequentemente, a formagao docente como um
todo e como uma nova possibilidade.

Mas serd que essa valoriza¢do ndo pode ser feita levando em considera¢do personagens
reais em contextos e pratica também reais? Serd que estamos falando da mesma pratica, aquela
proposta pelos autores da reforma e aquela realizada nas salas de aula brasileira? Serd que esta
mesma pratica resultante de um tempo e inserida num espaco cheio de diferentes representagdes
e valores que se contradizem e que estdo presentes na atual sociedade poderd transformar-se,
segundo as diretrizes, para a formacdo docente? Analisando pelo lado do professor, serd que suas
vozes, seus conhecimentos e representacdes foram levados em consideracdo nesse processo de
reforma, ji que ouvir o que pensam, o que fazem e como fazem € de extrema importancia,
conforme apontam as pesquisas?

No contexto brasileiro, nos ultimos vinte anos mais ou menos, as politicas educacionais
centraram esfor¢os nas questdes da escola e da formacdo do professor, em meio a um cendrio em
que transformar era necessdrio, e viraram a varinha mégica para se resolverem os problemas da
educacdo, considerando que o professor estd mal formado.

A sensacdo que temos € a de que aderimos completamente a uma moda, incorrendo em
um equivoco politico, ideoldgico, histdrico e tedrico, se considerarmos a quantidade de estudos e
pesquisas divulgados sobre a importancia da reflexao na profissdo docente no pais. Parece até que
acreditamos que a formacdo do professor é a escola quem faz, conforme determina o paradigma
idealista, ndo levando em consideracdo a nossa realidade, nossos contextos e personagens, mas
sim divulgando estudos, pesquisas e propostas para pessoas como forma concreta de
transformacdo. Um principio completamente idealista, se pensarmos que a formagdao de
professores e o professor reflexivo resolvem os problemas educacionais.



Independentemente do paradigma, entendemos que os professores, nas escolas, sdo
reflexivos, pois a educacdo e, com ela, a escola e os professores sdo personagens reais,
pensantes, envolvidos em uma préatica social, histdrica, concreta e diretamente associada a uma
pratica politica, que transmite modelos, que forma e que se forma ao mesmo tempo. Escola e
professores que dependem diretamente uns dos outros ou sdo diretamente afetados por forcas
politicas e sociais.

Dentro dessa linha de raciocinio, quais sido as condi¢des docentes de trabalho? Quem sdo
esses sujeitos? Quais condi¢des que tém dentro da escola? Como ser reflexivo com 40 horas
semanais de trabalho? O que pensam sobre a importancia da leitura e da escrita, sobre os seus
registros, sobre suas reais condi¢des de trabalho? Serd que estamos problematizando os conceitos
realmente importantes em nosso cendrio educacional?

As politicas para a formagao docente, ao assumirem a meta de transformar a realidade a
partir da reflexao — como se os professores ndo fossem reflexivos — promulgam a falsa ilusao de
que os professores ndo sabem nada, ou fazem tudo errado, desqualificando suas préticas, nao
valorizando sua histéria de vida e de profissao.

Dessa forma, entender a cultura escolar7, seus personagens, relacdes e conflitos se faz
necessario nesse momento, pois ndo podemos pensar em transformar o cendrio educacional e,
com ele, o professor e suas praticas sem antes localizd-los historicamente, levando em
consideragdo que estes sdo os principais envolvidos nesse processo.

Se voltarmos a Marx, encontraremos uma categoria fundamental chamada trabalho como
principio educativo que, neste momento, nos obriga a fazer uma andlise mais detalhada dos mais
variados elementos que envolvem a prética educativa.

Certamente Marx niao formulou uma teoria, com principios metodoldgicos e diretrizes,
para a educacdo. Sua preocupacdo era o estudo das relagcdes s6cio-econdmicas e politicas e seu
desenvolvimento no processo histérico. Mas entdo, qual a sua importancia para a educacio?

A compreensdo vem a partir da concep¢do de que a educagdo estd intimamente
relacionada com a perspectiva socio-econdmica. Para ele, a humanizacdo da sociedade e pela
sociedade se da através do trabalho. Por isso, o ser humano, portanto bioldgico e social, estd
sempre em movimento, em processo de transformacdo, e tem o seu lugar num dado momento
histérico. Para compreender essa perspectiva educagdo/trabalho, partimos do principio de que o
homem produz a sua existéncia baseada no trabalho, isto é, em um processo produtivo e
reprodutivo dentro da sociedade.

A histéria da educacdo brasileira tem sido marcada fortemente pelas reformas
educacionais, pelos intmeros debates pedagdgicos e apoliticos, pela idéia de uma escola
universal para todos, materializada nas intencOes de quem as idealizou, que, acima de tudo,

’ Entendemos cultura escolar nas palavras de DOMINIQUE (2001, p.10) como o conjunto de normas que definem
conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar, e um conjunto de priticas que permitem a transmissdo desses
conhecimentos e a incorporagdo desses comportamentos, normas e praticas coordenadas a finalidades que podem
variar segundo épocas.



neste inicio de século, estd desacreditada, o que percebemos € um grande esfor¢o para recuperar
o seu prestigio através dos discursos de melhoraria de sua qualidade e, com isso, fortalecer os
debates sobre a formagao de professores e sobre a prética pedagdgica.

Essa escola, histérica e erroneamente concebida com base na idéia de que o pais € grande,
e de que nele podem conviver como iguais ricos, pobres, industriais, industridrios, foi construida
a partir de duas perspectivas: a primeira voltada para uma formacdo técnica, marcada pela
instrumentacdo necessdria para o exercicio de uma dada profissdo, e outra, mais intelectual, que
trabalha com o conhecimento de exceléncia. Nesse contexto de duplas intencdes, promove-se a
falsa idéia de que hd oportunidades para todos, bastando o esforco de cada um para atingi-lo.
Por outro lado, também, possibilitando o acesso de uma grande parcela da populagdo a escola,
ndo se discutindo que tipo de ensino nela é oferecido. Como resultado dessa interpretacdo
histdrica do processo educacional, faz-se a separacdo do trabalho bracgal e intelectual e, com isso,
indiretamente:

(...) esvazia-se o trabalho intelectual de seu conteddo duro, disciplinado, muscular e nervoso. O
estudo perde o sentido de trabalho e a disciplina externa é considerada negativa. Aula e estudo ndo
sdo propriamente trabalhos; estudar ndo € jornada de trabalho, € antes um néo-trabalho. Assim, ter
um emprego de dia e estudar a noite ndo representa propriamente uma dupla jornada de trabalho,
quando, na verdade, o estudo sério para quem estd empregado é um segundo trabalho ainda mais
duro: com isso, no momento em que o mundo do trabalho entra na escola, o rigor cientifico se
afasta dela (NOSELLA, 1998, p.52).

Nesse sentido, também se constroi a idéia de que estudar ndo demanda esforgo, busca-se a
titulacdo sem esforco, uma formagdo de faz-de-conta, segundo a qual um ensina € um outro
paga, mas ndo aprende. Implementa-se, assim, o mercado de titulos, o que configura a escola
como um lugar de relacdes mais amenas, intimas, familiares, uma extensdo da casa, desfigurando
de vez a func¢do de escola como lugar de constru¢do de conhecimento.

Onde fica a relacdo ensino-aprendizagem? O conhecer, o explicar, o compartilhar, o
construir, o avaliar, nesse processo? Como o aluno terd condi¢des de concorrer aos caminhos da
Universidade? Aquela tida por exceléncia e nao aquela que oferece titulagdo e falso compromisso
de acesso ao mercado de trabalho por meio do seu discurso de formac¢ao por competéncias.

Perguntamos, entdo, o trabalho como principio educativo forma ou deforma os
professores? Serd que estes sdo vildes ou vitimas de um processo que, por um lado, valoriza a
cultura escolar e, por outro, a obtencao de titulos e nao uma formagao que faz sentido na pratica?

Ao desfigurar a légica do trabalho intelectual, a primeira vitima desse processo foi o mestre, o
professor. Este profissional do trabalho perdeu a referéncia precisa do que exatamente deve saber,
de como deve ensinar e avaliar. Assim, perdeu a esséncia de sua identidade profissional. O
populismo confundiu mestre-escola com um vago assistente social; confundiu a escola com
melancdlicos cursos noturnos que distribuem diplomas; confundiu alfabetizacdo organica com
abstrata iniciagdo técnica no uso do alfabeto (NOSELLA, 1998, p. 61).

NOSELLA (1998), ao buscar em GRAMSCI (1975) uma outra interpretacdo, salienta a
importancia da escola articulada com o trabalho, que centra a teoria social na idéia de liberdade
concreta, universal e historicamente construida na liberdade, gestada pelo trabalho e
universalizada pela luta politica. Essa idéia de liberdade, resultante do amor a um processo de



producdo viva, latente, de muito trabalho, de luta didria e até de sofrimento, tem muito a ver com
o ser professor, no sentido real do seu trabalho na escola com os alunos, com as familias, com a
direcdo, e também com o contexto social em que vive. Um trabalho que, a0 mesmo tempo, se da
entre as diretrizes cientificas, filoséficas e ferramentas técnicas.

(...) o trabalho € a prépria oficina-escola que forja o0 homem na pratica produtiva, projetando, se
estendendo e concretizando vérios outros tipos de escolas de cultura, de politica para melhor
adaptar esse homem ao novo tipo de pratica produtiva necessdria naquele momento histérico
(NOSELLA, 1992, p. 127).

Portanto essa idéia de liberdade apresentada busca construir uma relacdo que valoriza o
professor como um trabalhador que se dedica todos os dias a escola, aos seus alunos, dentro e
fora dela, e que, acima de tudo, € um ser humano, com aspiragdes, criatividade, afetividade,
intelectualidade e concepgdes proprias construidas ao longo da sua vida. Um professor que se faz
e se re-faz todo dia, dentro de um complexo cendrio politico, econdmico, social e que constrdi a
escola que af estd, a partir de uma cultura escolar marcada pelo real por meio das suas praticas,
também reais, como produto de um momento concreto e histérico.

Nesse processo de libertacdo da escola através do trabalho, é fundamental que tenhamos a
consciéncia de que é com esse mesmo trabalho que devemos recuperar o sentido real da escola. E
preciso dar significativa valorizacdo ao fazer docente, num processo que, a0 mesmo tempo em
que o distingue como particular e tnico, o caracteriza e o identifica como um processo mais
universal. E preciso compreender o movimento histérico entre o universal e o particular que estd
implicitamente relacionado a técnica e a ciéncia, entre a histéria e a filosofia e assim,
compreender a formag@o do professor, suas praticas, com base na histéria pensada e refletida.
Cada professor, ao tratar de sua pratica docente, deve pensé-la a partir da elaboracao histérica de
sua propria vivéncia e ndo a partir das teorias estabelecidas.

Conclusao

Nessa perspectiva historica, este estudo ndo tem a intencao de criticar, mas, de defender a
luta por uma escola integradora, procurando encontrar caminhos, anunciar propostas, com base
em sujeitos, contextos e problemas reais. Percebemos que as estratégias que apregoam a
reproducdo de pensamentos com efeitos apocalipticos, como o de que, para inovar € preciso
somente refletir sobre a acdo, sobre a reflexdo na acdo, para, assim, estarmos ou entrarmos em
consonancia com nossas proprias teorias, desqualificam ainda mais o professor e sua prética, ndo
levando em considera¢do os personagens e 0s contextos em que estdo inseridos.

Precisamos compreender que a implementagdo de mudangas educacionais ndo acontece
apenas pela aplicacio de uma nova legislacdo ou de uma formula mégica pronta para ser
utilizada. E preciso que haja uma consonncia entre politicas publicas, especificidade e a histéria
de cada uma das redes publicas a ser levada em consideracdo no momento em que sdo definidas e
implementadas mudangas oficiais. Para que as mudancas ndo ocorram apenas de cima para
baixo, é necessério o comprometimento® dos professores e das comunidades com a formulagdo

8 Comprometimento entendido como um ato de estar no mundo; saber-se nele; ter consciéncia do mundo em que se
vive para agir; um sujeito histérico e concreto (FREIRE, 1987).



das politicas publicas, discutindo, unindo esforgos, para a implementagdo de mudancas no
sistema educacional.
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