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INTRODUCAO

Ao reler o primeiro texto que escrevi durante o primeiro semestre de 97 acabei
por fazer uma retrospectiva de minha caminhada até aqui e perceber as transformagdes
ocorridas ndo s6 externamente (como a mecha de cabelos brancos que surgiu), mas em
minha maneira de ver o mundo e, principalmente, a educagdo. A obrigag¢do de escrever
textos foi aos poucos tornando-se prazer pois cada linha era fruto de parada para pensar
e refletir. Descobri na escrita uma forma de procurar o distanciamento tdo necessario
para a reflexdo e andlise de nossas a¢des. O dialogo com outros autores, com colegas
professores e professoras, bem como com meu proprio texto, levou-me a questionar
concepgdes antes arraigadas e definitivas.

Um questionamento que cada vez mais toma forca em meus estudos se refere a
como sair do ensimesmamento, como buscar distanciamento para ver de maneira mais
clara e abrangente o lugar onde estamos. Estou cada vez mais convicto que este afasta-
mento ¢ vital para o esclarecimento, para o desvelamento das teias que nos ligam e nos
fazem seres sociais, coletivos.

Ao tentar ver como o outro me vé€ comego a sentir-me mais solto, mais a vontade
para escrever meu proprio texto. Hoje vejo um pouco melhor como a linguagem nos faz,
nos modela e como podemos mudar esta situacdo subvertendo esta ordem, libertando-
nos da escrita formal e fazendo-a conforme a queremos. No entanto isto requer uma
caminhada que ndo se faz em quatro ou cinco anos. Ser autor de si mesmo requer uma
vida de descobertas onde a mais bela e transformadora delas ¢ descobrir-se como al-
guém que ¢ parte do mundo, de uma comunidade, de uma sociedade.

Ao decidir fazer uma investigacdo sobre a profissdo professor ndo imaginava

que estaria percorrendo uma trilha pelo interior de mim mesmo. Nao pensei que tentar



entender as questdes que inquietam os professores em seu cotidiano me levassem a re-
constru¢do de minha histéria pessoal. Nao poderia prever o quio dificil seria para mim
desenvolver um projeto que propunha tomada de consciéncia e pensamento reflexivo
sobre a pratica. No entanto concluo, até esta etapa do caminho, que a atitude de “tentar
fazer” ja ¢é por si so transformadora, ainda que eu ndo tenha conseguido implementar
meu projeto da forma como concebi inicialmente.

Durante a trajetdria desta pesquisa me vi forgado a mudangas quanto a metodo-
logia, conforme esclarecerei mais adiante. Nao esqueci meu projeto inicial fundamenta-
do na pesquisa-agdo. Entendi que seu momento carecia de melhor preparagdo e melhor
compreensdo de minha parte, ja que tras consigo enorme poder transformador e, conse-
quentemente, sem a participacao efetiva e voluntaria das pessoas poderia estar destruin-
do aquilo que acredito ser um caminho de mudangas.

As reflexdes que fiz até o presente momento refor¢am a convicg¢do de que € nes-
te ambiente e neste momento histérico que devo agir. E na institui¢io em que me encon-
tro que devo ser alguém para os demais. A partir destas constatagdes dirigi minha aten-
cdo para as questdes institucionais na busca de me situar e ver como se situa a propria
instituicao dentro da sociedade.

Opondo-se a uma visdo do professor como profissional técnico, cumpridor de
programas, varios estudos e pesquisas tém defendido, h4 algumas décadas, o engaja-
mento dos professores como autores de sua propria profissdo, como profissionais criti-
cos ¢ reflexivos, pesquisadores e geradores de conhecimentos em educagdo (Novoa,
1991; Sacristan, 1998; Pérez Gomez, 1992). Desta forma colocam o professor como o
principal gerador das mudancgas que tanto necessitam nossas escolas.

Convicto de que tais propostas apresentam potencial verdadeiramente transfor-

mador passei a me questionar:



- Quais aspectos evidenciam a pratica docente como predominantemente téc-
nica?

- Que elementos nos fazem considerar o professor como profissional cumpri-
dor de programas em cuja elaboracao teve pouca participacao?

- E verdade que os professores nio refletem sobre suas praticas?

- Se o fazem, este tipo de reflex@o tem levado a autodeterminagao?

- E possivel encontrar na institui¢io educacional espago para que o professor
possa pesquisar sua propria pratica, tornando-se o principal critico de suas

agoes?

Motivado por estas e outras indagacdes dirigi meu olhar para as questdes do co-
tidiano da instituicdo em que trabalho a fim de detectar elementos que pudessem me
auxiliar nesta compreensdo. Passei a dar mais atengdo a pequenos comentarios, tanto de
professores quanto de alunos, ¢ a fatos que, até entdo,ndo dava importancia. Aos poucos
fui me apercebendo que aquelas anotagdes conduziam-me a reflexdes sobre a minha
pratica, levando-me a tomar decisdes de maneira mais pensada e compartilhada.

Assim foi que me vi passando de uma situagdo de desdnimo com relagdo a esta
pesquisa para uma nova compreensdo do potencial de que dispunha para me situar en-
quanto pessoa e profissional.

Os textos que compdem este trabalho sdo resultado das buscas que realizei vi-
sando a compreensao da profissdo professor a partir de autores que t€ém se dedicado as
problematicas da educacao.

O primeiro capitulo procuro situar o principal aporte teérico do qual me utiliza-
rei para analisar os relatos: A Teoria da a¢do Dialdgica de Paulo Freire e a Teoria da

Ac¢ao Comunicativa de Jurgen Habermas.Em ambos encontrei posicionamento que pode



nos auxiliar na construcao de pessoas emancipadas. Nao poderia deixar de citar outros
autores nos quais me apoio ao longo dos textos que compdem esta dissertagdo como:
Angel Pérez Gomez, Henry Giroux, Gimeno Sacristan, Bernard Charlot, Boaventura de
Souza Santos, Antonio Novoa entre outros.

Procurei aprofundar, no capitulo O PAPEL DA INSTITUICAO NA FORMA-
CAO DO PROFESSOR, alguns aspectos da vida na escola que devem ser matéria de
debates e reflexdes constantes por parte de todos os que compdem a comunidade educa-
tiva visando motivar a cada um no sentido de sentir-se responsavel por tudo o que acon-
tece no meio institucional.

Em CURRICULO ESCOLAR E CONHECIMENTO CIENTIFICO questiono a
concepg¢ao positivista de construir conhecimento, que tem sido dominante nas estruturas
curriculares de nossas escolas. Em oposicdo a tal postura epistemologica proponho uma
mudang¢a embasada nas teorias dos dois autores criticos citados acima.

No capitulo FORMACAO DE PROFESSORES E A REFORMA EDUCACIO-
NAL BRASILEIRA procurei apresentar um panorama das influéncias sofridas pelas
instituicdes de ensino em nivel nacional e mundial. Considerei pertinente a inser¢ao
deste capitulo, mesmo que numa primeira leitura possa parecer desnecessario para os
objetivos a que me propus. Espero que ao longo do texto tenha conseguido justificar a
manuten¢do do mesmo nesta dissertacdo. Acredito que a descoberta de si mesmo num
contexto social passa, necessariamente pelo engajamento politico, ainda mais quando se
tratando de professores. Estar atento ao que acontece nas esferas governamentais no que
tange a decisdes a respeito de sua profissdo € o minimo que qualquer profissional tem a
fazer. Posicionar-se criticamente a respeito destas decisdes revela comprometimento e

um sentimento de responsabilidade pelos rumos da educagdo no pais.



Este trabalho, além de ser uma tentativa de escrever sobre eu mesmo, buscando
através desta escrita encontrar-me como pessoa € encontrar-me com as pessoas, ¢ tam-
bém um trabalho de alguém que acredita na construg¢do de identidade do professor como
profissional critico e reflexivo, emancipado e emancipador.

Penso que as palavras de Jorge Larrosa ilustram, de certa forma, meu entendi-

mento quanto a ser autor de si mesmo:

“talvez os homens ndo sejamos outra coisa que um modo particular de
contarmos o que somos. E, para isso, para contarmos o que somos, tal-
vez ndo tenhamos outra possibilidade sendo percorrermos de novo as ru-
inas de nossa biblioteca, para tentar ai recolher as palavras que falem

para nos”. (1999, p. )

Talvez sejam estas palavras que estejam faltando para que nos vejamos uns
como parte dos outros. Talvez sejam estas palavras que faltam para que se construam os
elos de entendimento e realizacdao de justica. Mas nao had como descobri-las sendao bus-

cando-as.



1. PREOCUPACOES DA PESQUISA

A necessidade da formagdo de profissional critico reflexivo (Sacristan, 1998, Pé-
rez Gomes,1998), comprometido politicamente (Kincheloe, 1997), intelectual transfor-
mador (Giroux, 1997) tem sido objeto de preocupacdo de muitos professores e também
de diversas institui¢gdes, pois acredita-se que tal caminho leve a encontrar solu¢des para
os graves problemas que vem enfrentando o sistema educacional no mundo todo. Tam-
bém creio nisso e esse ideal impeliu-me a esta investigagao.

Minha motivagdo por realizé-la partiu de um momento dificil que vivi, do ponto
de vista profissional, por sentir-me desanimado em minhas atividades como professor
de Fisica, do ensino médio, no Colégio Anchieta de Porto Alegre. Ministrei aulas desde
1986, nesta instituigdo, até o ano de 1994, quando fui convidado a exercer outra fungao,
desta vez como Assistente de Coordenacgao junto a segunda série do entdo segundo grau.
Naquele ano ja me perturbavam questionamentos quanto a minhas proprias atividades
em sala de aula, ndo me sentindo suficientemente realizado. Ndo encontrava muitas ra-
zOes para acreditar que minha pratica pudesse mudar a ponto de motivar meus alunos
tornando as aulas mais agradaveis e desafiadoras para eles e para mim. Quando recebi o
convite para a fungdo de Assistente, percebi uma possibilidade de olhar o processo edu-
cativo a partir de uma outra otica e, mesmo achando que ndo teria as condi¢des ideais
para exercer tal fun¢do, acabei por aceitar o desafio.

Nesta nova atividade pude, desde o inicio, ter maior contato com os professores
e professoras. Comecei, entdo, a perceber que aquele sentimento de insatisfacdo com
meu trabalho, que eu experimentara, estava presente, em maior ou menor grau, entre os
colegas. Meu ingresso no programa de Mestrado levou-me a buscar a compreensao da

problemética em um nivel, ndo mais individual, mas coletivo. Passei a tentar entender
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os aspectos da profissdo de uma forma mais ampla, ndo sé me fixando em meus pro-
blemas particulares como profissional, mas a me enxergar como parte de uma categoria
que partilha de problemas comuns. Além disso as varias entrevistas com familias e alu-
nos me fizeram perceber o processo educacional a partir de um outro ponto de vista.

As leituras que passei a fazer dessa realidade me ajudaram a decidir por uma
pesquisa que envolvesse a formagao docente, ndo sé a inicial, mas principalmente a
formacgao continuada. A metodologia de trabalho inseria-se numa perspectiva da pesqui-
sa-acao.

No inicio, imaginei que pudesse desenvolver essa perspectiva investigativa com
um pequeno grupo de professores da escola onde trabalho, propondo-lhes a elaboragao
de um diario sobre sua pratica docente, a partir do qual se realizariam reunides semanais
para reflexdo e discussdo dos registros. Devido a minha inabilidade em motivar os cole-
gas, em criar espagos para tais reunides, mas também a falta de tempo dos professores e
as questdes que envolvem a vida da instituicdo educacional, a estratégia proposta nao
foi concretizada.

Esta mudanga de direcdo se iniciou, na verdade, perante a banca examinadora do
projeto, composta pelos profesores Dra. Rosa Maria Martini, Dr. Balduino A. Andreola
e o Dr. Laetus M. Veit. Suas andlises, criticas, sugestoes e adverténcias foram valiosis-
simas, ajudando-me a pensar mais profundamente na real possibilidade de concretizagdo
daquilo a que me propunha. A releitura de seus pareceres retomada no momento de de-
cidir ou nao pelo redirecionamento, confirmou a necessidade deste ltimo.

Outro fator que levou-me a concluir que deveria esperar um pouco mais para
tentar implementar o projeto fundamentado na pesquisa-agdo, foi a experiéncia realiza-
da no Colégio Montenegro, localizado na cidade de mesmo nome, ministrando aulas de

Fisica, para alunos de 2* e 3% séries do ensino médio, no primeiro semestre de 2000. Ao
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aceitar o convite, acreditei que poderia eu mesmo experimentar aquilo que estava pro-
pondo aos meus colegas. Foi assim que percebi o quanto ¢ dificil fazer relatério diario
sobre as atividades e desenvolver reflexdes sobre estas praticas, principalmente quando
falta tempo e se tem pouca habilidade na escrita. Tal experiéncia me deu condigdes de
avaliar melhor aquilo que pretendia propor aos colegas professores do Colégio Anchie-
ta. Acredito, hoje, que a carga horaria elevada da maioria dos professores que trabalham
em mais de uma escola, impede que tenham momentos de parada para reflexdo. Esta ¢
uma situacdo que ndo muda de uma maneira tdo rapida quanto se desejaria. Existem
fatores que extrapolam a simples andlise de sua pratica diaria. A escola esta inserida em
um contexto social dominado por uma légica que conduz as pessoas, pressionadas pelos
afazeres do dia-a-dia, a correrem de um lado para o outro, para poderem sobreviver. Tal
modo de vida impede que cada um possa ter momentos de parada para pensar nas coisas
que faz e nas que quer fazer. Acabamos todos cumprindo fun¢des dentro de uma enor-
me estrutura, servindo a interesses que muitas vezes desconhecemos.

Isto levou-me a tentar entender melhor o que significa estar em uma instituigdo e
ser parte dela. Percebi que ndo poderia desenvolver um projeto propondo mudanga de
atitude profissional quando nem eu mesmo havia compreendido minha propria profis-
sdo. E as perguntas que me fazia deixavam-me confuso ja que ndo tinha clareza de suas
respostas: o que realmente pretendia com esta investigacdo? Acredito que as atividades
por mim propostas sdo capazes de gerar transformagdes? As pessoas que trabalham co-
migo estdo verdadeiramente interessadas no que estou propondo? A instituicdo estd in-
teressada no meu projeto?

Ao tentar responder tais questionamentos, passei a me perceber ndo mais como
um empregado da escola mas como alguém que tem um compromisso com seu mundo,

sua sociedade, sua familia. Um compromisso com a politica, com a categoria profissio-
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nal a que pertence e, principalmente, com a formagdo de pessoas conscientes, emanci-
padas e comprometidas com as solu¢des dos problemas sociais que nos afligem a todos.

Talvez por isso tenha buscado em Paulo Freire e em Habermas alguns funda-
mentos que poderiam auxiliar-me na compreensao das relagdes, tdo complexas e singu-
lares, que se estabelecem no ambito da escola. Nao desejei forcar uma aproximagao
entre os dois pensadores. Antes, encontrei na agdo dialdgica (Freire) e na agdo comuni-
cativa (Habermas) aportes que me fizeram crer na possibilidade de constru¢do de um
profissional critico, reflexivo, comprometido politicamente, através de seu processo de
formagao inicial e continuada.

O que constato até o presente momento ¢ que nds, professores e professoras, a-
inda ndo conseguimos construir uma identidade profissional, ou seja, nosso trabalho nao
tem servido para nos construirmos como profissionais autodeterminados e emancipados,
ndo nos tem levado ao autoconhecimento, ndo tem sido por nds utilizado para contribuir
de maneira efetiva para as transformagdes de que a sociedade necessita. Parecemos estar
orientados para exercer nossa profissdo como técnicos mais do que como verdadeiros
educadores. Os condicionantes da estrutura educacional do pais, das institui¢des nas
quais trabalhamos, da formagao inicial ¢ da nossa incapacidade de organizacdo como
categoria profissional, t€ém sido os principais responsaveis por este quadro que me vejo
obrigado a denunciar.

Por todas estas questdes apresentadas e pela crenca de que os professores e pro-
fessoras podem exercer um papel determinante na constru¢do de um outro modelo de
sociedade ¢ que me senti compelido a esta investigacao.

Segundo Pérez Gomes e Sacristan (1998, p.10)
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para transformar, é preciso ter consciéncia das dimensdes que se

entrecruzam na pratica dentro da qual nos movemos.

Mas ha uma consciéncia anterior a esta. E a consciéncia de estar agindo sob coa-
¢do. E a consciéncia de ndo estar agindo livremente. E o reconhecimento de que muitas
das nossas decisdes ndo sdo tomadas em situacdo de livre escolha, apesar de assim o
parecerem.

Por isso, para desenvolver esta pesquisa, procurei uma fundamentagdo teorica
que pudesse me amparar na interpretacdo desta realidade vivida pela educagdo brasilei-
ra. Além disto, os aportes tedricos deveriam ajudar-me a olhar o contexto em que atua-
vamos, eu e os colegas professores de modo a interpretar as circunstancias que envol-
vem educador ¢ institui¢do bem como educador e conhecimento.

Encontrei na obra de Paulo Freire suporte para as analises que fui desenvolvendo
ao longo da caminhada. A teoria da a¢do dialdgica me pareceu capaz de oferecer ele-
mentos suficientes para iluminar minhas reflexdes.

Além disso, pareceu-me importante buscar na teoria critica da escola de Frank-
furt, fundamentacao tedrica que, em muitos pontos aproxima-se das propostas de Freire.
Jurgen Habermas, um dos principais expoentes daquela escola, desenvolve o que chama
de teoria da agdo comunicativa como caminho para constru¢do de uma nova racionali-
dade a partir da intersubjetividade.

Penso ter encontrado nesses dois autores, além de tantos outros como os citados
na pagina 8, elementos potenciais de analise que me auxiliaram na interpretagdo dos
fatos, falas, depoimentos que fui coletando ao longo da investigagdo. Para ilustrar essas
contribui¢des apresento a seguir os aspectos que considerei relevantes para iluminar esta

investigacao.
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2. TEORIA CRITICA, ACAO COMUNICATIVA E EDU-
CACAO EMANCIPATORIA

No texto que se segue, procuro enfocar elementos da teoria habermasiana a res-
peito da agdo comunicativa bem como da agdo dialdgica proposta por Paulo Freire, nu-
ma tentativa de buscar aproximagdes entre os dois autores que reforcaram a posi¢ao que
pretendi defender ao longo de meu trabalho investigativo. Sei que deixo de lado aspec-
tos importantes concernentes a producao destes dois autores, o que certamente enrique-
ceria o debate proposto. Sei também que me aventuro a uma aproximagao talvez contes-
tavel, entre duas linhas de pensamento. Apesar disto, preferi correr o risco da critica do
que deixar de buscar o apoio de ambos, mesmo com as reducdes apresentadas.

Ao fazer estas opcdes tedricas anuncio minha crenga no potencial da visdo criti-
ca educacional para possibilitar a constru¢cao de uma pedagogia emancipatoria voltada
para as diferentes relagdes e dimensoes da pratica social libertadora.

Nesta perspectiva, buscando romper com a racionalidade técnica e a concepgao
empirista-indutivista que domina o discurso e as praticas escolares, hd que se considerar
o aporte da teoria da Escola de Frankfurt que, com os trabalhos de Horkheimer, Adorno
e Marcuse, contrariando o empiricismo cientificista elaborou um novo conceito de teo-
ria ao considerar que esta tem de explicitar as relagdes existentes na sociedade entre o

particular e o todo, o especifico e o universal. Como disse Horkheimer (1972),

“Os fatos da ciéncia e a propria ciéncia ndo sdo mais do que segmen-
tos do processo de vida da sociedade e, para entender o significado
dos fatos ou da ciéncia, geralmente deve-se possuir a chave da situa-

¢do historica, a teoria social correta (apud Giroux, H. 1983 p.15)
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Além disso, a teoria deve explicitar os interesses normativos que ela propria re-
presenta e deve possibilitar a reflexdo critica sobre o desenvolvimento histérico ou o
surgimento desses interesses e suas limitagdes em fungdo de contextos sociais determi-
nados.

Hé ainda um outro aspecto da teoria critica relativo a diferenga entre a vontade
de analisar a realidade do objeto social e as reais possibilidades de fazé-lo. E a diferenca
entre a esséncia e a aparéncia. Este espirito critico possibilita que a teoria assuma a fun-
¢do de desmascaramento, através do pensamento dialético que desvela os vinculos entre
conhecimento, poder ¢ dominagao.

Toda teoria, para os tedricos da Escola de Frankfurt, estd unida a um interesse
especifico no desenvolvimento de uma sociedade, seja democratico ou ndo. A teoria
critica estd direcionada para a transformagao politica através da luta por justica. Neste
sentido teoria e pratica ndo correspondem a uma unidade, mas sdo complementares: a
empiria deve culminar na teoria. E esta tem, como fim ultimo, a pratica emancipatoria.

A teoria critica questiona o posicionamento do positivismo empirico da ciéncia
frente ao mundo, ao universo, a sociedade que criou as condi¢des para que a racionali-
dade técnica direcionasse as decisdes em todos os segmentos e niveis da sociedade. Sus-
tenta que ndo ha uma unica forma de atitude investigativa mas sim tantas quantas forem
as pessoas envolvidas.

Ao buscar provocar a auto-reflexdo que conduz ao esclarecimento e a emancipa-
¢do a teoria critica adverte as pessoas de sua situacdo de ndo liberdade mostrando que a
figura¢ao de mundo ndo ¢ fruto de acdo livre mas que, ao contrario, ¢ moldada por es-

truturas coercitivas.

16



“No estado inicial, os agentes pensam, falsamente, que estdo a-
gindo de maneira livre ao aceitar a figuragdo de mundo e agir de
acordo com ela; a teoria critica lhes mostra que ndo se trata dis-
so, salientando os determinantes sociais de sua consciéncia e a-

¢do, dos quais eles ndo estavam cientes.”(Geuss, 1988)

A teoria critica procura mostrar que a situacao de coer¢do em que se encontram
os componentes do grupo social ¢ auto-imposta, isto €, mesmo que de maneira inconsci-
ente, as pessoas acabam por legitimar uma situagdo acreditando, erroneamente, que des-
frutam de total liberdade de opinido, de escolha e de a¢do. Somente percebendo que
seus verdadeiros desejos e necessidades estdo sendo frustrados por uma estrutura social
que eles mesmos procuraram manter, os individuos terdo condi¢des de buscar mudan-
cas. Através da reflexdo, tal nivel de compreensdo podera ser atingido, capacitando os
componentes de um grupo a encontrar estratégias que os libertem da sua situacdo de
opressdo e os levem a estado de livre comunicagdo e discussao.

A reflexd@o por si s6 ndo ¢ condicao para que sejam desfeitas as situagdes de re-
pressao, mas leva as pessoas a se libertarem da conivéncia com tal situagdo. A pessoa
passa, entdo, a questionar a instituicdo que reprime seus desejos legitimos (Geuss,
1988).

Portanto, o esclarecimento ndo tras automaticamente a emancipag¢ao no sentido
de eliminar imediatamente a frustragcdo e o sofrimento (Geuss, 1988). Mas neste sentido
a atitude reflexiva ja cumpriu um de seus papéis fundamentais que ¢ o de levar o indivi-

duo a consciéncia da sua frustragao.

“Uma teoria critica ndo é, portanto, aceitivel a menos que con-
cordemos (apos meticulosa consideragdo em condigoes de perfei-
ta informagdo e liberdade total) com as opinibes sobre liberdade

e coer¢do nela expressos.” (Geuss, 1988, p.130)
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Jurgen Habermas, um dos principais tedricos do pensamento critico atual, aliado
a Escola de Frankfurt, ao propor-se a analisar as conexdes entre conhecimento e interes-
se, a partir de uma reconstrucao da “pré-histéria do positivismo moderno” (1989, p.9),
delineou a perspectiva de uma teoria da ciéncia que enfatiza o interesse emancipatorio
da razdo, no exercicio da reflexdo. Sua elaboragdo tedrica tem como eixo a analise da
racionalidade cientifica e a no¢do progressista a ela atribuida, especialmente a partir do
pensamento positivista de Conte. Para Habermas essa nog¢ao progressista da razdo, ori-
ginariamente produto do iluminismo dos séculos XVII e XVIII, ficou reduzida, a partir
da metade do século XIX, a um instrumento particularizado a servigo da sociedade
industrializada.

A acolhida de Habermas, tal como outra obra filosoéfica no campo educacional,
como aponta Hermann (1999), supde a compreensdo das circunstincias relativas aos

fundamentos da educagdo, pois trata-se de

...uma filosofia que tenciona reformular as bases normativas da ra-
cionalidade moderna, elemento com o qual a educagdo tem uma co-
nexdo direta, na medida em que a escola resulta de um processo de

diferenciagdo sociocultural (Hermann, 1999, p.16)

Ao denunciar o esvaziamento da nog¢ao progressista de razdo, Habermas, tal co-
mo seus antecessores da Escola de Frankfurt, ndo desautoriza a razdo mas busca dar-lhe
um sentido distinto daquele, assumindo a posicao de que a modernidade se constitui em
um processo de desencantamento das imagens do mundo, do qual resultam diferencia-

cdes nas esferas valorativas do mundo social. Sua andlise sobre o processo de racionali-
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zacdo' historicamente desenvolvidos e sobre as relagdes entre conhecimento e interesses
humanos, o levou a distinguir modos de racionalidade e a demonstrar a predominancia,
na modernidade, da racionalidade instrumental ou técnica, cuja finalidade é a domina-
¢do do mundo. Este ¢ o interesse predominante que define e limita como as pessoas re-
fletem sobre o mundo e sobre ele atuam. A racionalidade técnica ou instrumental, rom-
pendo a totalidade de sentido do mundo, cria uma pluralidade de visdes concorrentes
entre si e desarticula a presumida orienta¢do universal do mundo antigo. Dai decorre a

separagdo entre ciéncia ¢ moral e

...a ética e todas as formas de vida pratica, entre elas, a educagdo, se
ressentem da perda de validade dos fundamentos originarios (Her-

mann, op. cit. P.23)

A predominancia do subjetivo, em virtude da pluralidade de visdes de mundo,
torna a razdo incapacitada para determinar a validade dos fins das a¢des humanas. Isso
tornou possivel, ao longo da histéria da modernidade, em fun¢do do decisionismo mo-
ral, que determinados fins, se tornassem legitimados apenas pela hegemonia dos interes-
ses de determinados grupos sociais. A partir do século XX, esses interesses que signifi-
cam basicamente, dominac¢do, encontram sua maior justificativa na constante evolucao
da técnica que permite a crescente industrializacdo e a massificacdo das pessoas e das
culturas através de sofisticadas tecnologias. A racionalidade moderna, que traz consigo
uma verdadeira desrazdo, ¢ imposta ao mundo social.

Como aponta Welsch, a critica da razdo, desenvolvida pela escola de Frankfurt,

apresenta, numa perspectiva logica, duas teses: a) a realidade ¢ hoje, determinada essen-

1 “O processo de racionalizagdo ¢ aquele pelo qual se da uma ampliagdo do saber empirico, da capacida-
de de predigdo e do dominio instrumental e organizativo dos processos empiricos” (Hermann, op. cit.
P.22)
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cialmente por processos racionais (mesmo que se trate de uma razao cinica, ou razao
instrumental); b) o estado da realidade permite uma conclusdo sob o carater responsavel
da razdo (Hermann, 1999)

Aceita essa tese, diante da critica radical, no quadro do pensamento contempora-
neo, apresentam-se trés formas de reagir: 1) negag¢do do diagndstico de crise e elogio da
modernidade; 2)reconhecimento da crise da razdo e busca de reencontra-la através do
exercicio da propria razdo; 3) despedida total da razdo, devida a precariedade da situa-
¢ao atual e a obsolescéncia ¢ ilusionismo da razio.

Segundo Welsh (apud Hermann, 1999) Habermas representa a segunda forma de
reacdo, quando busca estabelecer uma razao corretiva, propondo retomar o projeto ori-
gindrio e retornar ao caminho da razao.

Sem desconsiderar a pluralidade, a diversidade de visdes, Habermas preocupa-se
em indicar como a razdo pode conjuga-la com a exigéncia da unidade, que permite um
determinado nivel de normatividade para as sociedades humanas, a partir de uma vali-
dade universal.

Essa possibilidade ¢ trazida pela razdo comunicativa, ou seja, pela mediacao da

linguagem, que fundamenta um agir comunicativo, orientado para o entendimento.

Penso que precisamente a filosofia progressista e a filosofia herme-
néutica respondem a essa questdo de conferir autoridade epistémica a
comunidade daqueles que cooperam e falam uns com os outros. Essa
pratica comunicativa cotidiana possibilita um entendimento mutuo o-
rientado por pretensées de validez — e isso como unica alternativa a
atua¢do mais ou menos violenta de uns sobre os outros.

(Habermas, 1989, p.34)
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Habermas, pois, considera que o estado de livre comunicagdo e discussao cor-
responde a situacdes ideais nas quais a comunidade identifique agcdes com possibilida-
des de promover mudancas na busca da superagdo das frustragdes. Por isso, para Ha-
bermas, uma teoria critica tem a tarefa fundamental de identificar as distor¢des ocorri-

das, que levam a redugdes no processo comunicativo (Prestes, 1996, p. 88).

“O conceito de a¢do comunicativa pressupoe a linguagem como
meio dentro do qual tem lugar um processo de entendimento em
cujo transcurso os participantes, ao relacionarem-se com o mun-
do, se apresentam uns frente aos outros com pretensoes de vali-
dade que possam ser reconhecidas ou postas em questdo.” (Ha-

bermas, 1987, p. 143)

A proposta habermasiana coloca a a¢do comunicativa na perspectiva de que os
participantes, defendendo seus planos individuais de agdo, estejam dispostos a encontrar
defini¢des compartilhadas da situagdo-problema. Por isso as agdes voltadas para o pro-
prio éxito deverdo dar lugar a agdes orientadas para o entendimento. Habermas define o
entendimento como sendo “um processo de obtengcdo de um acordo entre sujeitos lin-
giiistica e interativamente competentes (1987, p.368).

A contribui¢do de Paulo Freire, ja diretamente ligada 4 educacio, estd contida na

sua teoria da acdo dialdgica:

A co-laboragdo, como caracteristica da agdo dialogica, que ndo
pode dar-se a ndo ser entre sujeitos, ainda que tenham niveis dis-
tintos de fungdo, portanto, de responsabilidade, somente pode re-
alizar-se na comunicagdo.

Ndo ha, portanto na teoria dialogica da agdo, um sujeito que do-

mina pela conquista e um objeto dominado. Em lugar disto, ha
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sujeitos que se encontram para a pronuncia do mundo, para sua

transformagdo. (1981, p.196)

Ao aproximar o pensamento de Freire ao de Habermas, encontrei uma divergén-
cia quanto as possibilidades de estabelecimento de didlogo. Enquanto para Habermas o
entendimento s6 ¢ possivel entre duas pessoas quando ambas possuem a mesma compe-
téncia lingiiistica e, portanto, as mesmas condi¢cdes de argumentacdo, para Freire ndo
existe este condicionante; em qualquer circunstancia sempre haverd possibilidade de

didlogo ja que este estd mediatizado pela realidade. O proprio Freire nos esclarece:

...na co-laboragdo, exigida pela teoria dialogica da agdo, os sujeitos dia-
logicos se voltam sobre a realidade mediatizadora que, problematizada
os desafia. A resposta aos desafios da realidade problematizada é ja a

agdo dos sujeitos dialogicos sobre ela, para transforma-la. (1981, p.198)

Nao considero tal divergéncia como impeditiva de que se busque os pontos de
aproximacao entre os dois autores. E penso que um deles ¢ o carater emancipatério da
teoria critica e da teoria da acdo dialdgica. Arrisco-me a propor como hipotese que a
aproximacao pode dar-se a partir da propria motivagdo que move as pessoas a interagi-
rem e que radica no interesse maior que pode ser motor de sua aproximagao.

Essa motivacao surgiria de uma tomada de consciéncia a respeito do carater do-
minador da racionalidade instrumental e técnica, ¢ do desejo de tornar-se autonomo,
capaz de decidir por si mesmo. Somos impelidos pela necessidade de mudar.

Mas, ninguém busca um novo estado se esta satisfeito naquele em que se encon-
tra. Se as estruturas sociais estdo de acordo com as concepgdes das pessoas, de fato, nao

ha motivo para buscar mudangas. E necessario haver desacomodacgao.
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No entanto, a teoria critica nos alerta para aquilo que seus tedricos chamam de
"falsa consciéncia". Uma falsa consciéncia se estabelece quando o individuo ¢ levado a
crer que os parametros que usa para definir seus posicionamentos sdo inquestionaveis,
isto ¢, a pessoa acaba por se convencer que tomou a melhor decisdo ndo se dando conta
de que poderiam existir outras formas de perceber os fatos e conduzir suas agdes. Acre-
ditando ter decidido livremente, a pessoa legitima uma estrutura que a impede de avaliar
seus atos a partir de outros referenciais. Tal situa¢dao fica bem caracterizada ao anali-
sarmos nossa propria sociedade na qual o desenvolvimento do sistema social parece ser
determinado pela logica do progresso técnico cientifico (Habermas. 1980, p. 131). Este
unico parametro impede o desenvolvimento de senso critico. Convém salientar que Ha-
bermas ndo deixa de reconhecer a importancia do saber técnico para a industria e os
processos de produgdo modernos e que esta forma de conhecimento permanecera sendo
necessaria para que a humanidade possa desfrutar das vantagens materiais da produgao
(Carr e Kemmis, 1988). O que rejeita € toda pretensdo de que este seja considerado o
unico saber legitimo.

Contra esta concepc¢ao de caminho unico, Paulo Freire também afirma a plurali-
dade nas relagcdes do homem com o mundo, na medida em que responde a ampla varie-
dade dos seus desafios (1982). Estar atento a esta pluralidade ¢é tarefa dos sujeitos que
constroem a realidade a fim de que nao sejam subjugados e, iludidos, pensem estar a-

gindo livremente.

A realidade social, objetiva, que ndo existe por acaso, mas como
produto da ag¢do dos homens, também ndo se transforma por aca-
so. Se os homens sdo os produtores desta realidade e se esta, na
"inversdo da praxis", se volta sobre eles e os condiciona, trans-
formar a realidade opressora é tarefa historica, ¢ tarefa dos ho-
mens.

(Freire, 1982, p.39)
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Segundo Habermas, um contexto em que ndo ha a participagdo popular nas deci-
soes, porque estas dependem apenas de aspectos técnicos, leva a despolitizagao das po-
pulagdes. Isto favorece a imposi¢ao da ditadura do poder econdomico; em nome do pro-
gresso, da geracdo de riquezas, direcionam-se todos os investimentos usando-se para
convencer as pessoas o argumento poderoso de que a ciéncia sempre tera a palavra fi-
nal. Neste sentido, podemos falar em ditadura da técnica. E, na medida em que as ques-
toes politicas sdo excluidas, a opinido publica politica perde sua fun¢do. Assumindo a
funcao de desveladoras da realidade, a ciéncia e a técnica retiram das pessoas esta capa-
cidade de desvelar, fazendo-as crer em verdades incontestaveis. Este também ¢ o pen-

samento de Freire, ao dizer:

E é por isso que, minimizado e cerceado, acomodado a ajusta-
mentos que lhe sejam impostos, sem o direito de discuti-los, o
homem sacrifica imediatamente sua capacidade criadora.

(Freire, 1982, p.42)

Habermas, chama a atencdo de que para que se estabelega uma situagdo de coer-
¢do, ¢ necessario que ela seja auto-imposta. A estratégia criada pela racionalidade ins-

trumental leva a crer numa op¢ao pessoal livre e autonoma.

“O que parece mais importante é o seu poder de penetrar, en-
quanto ideologia de fundo, na consciéncia da massa despolitizada
da populagdo e de gerar forga legitimadora.”

(Habermas, 1980, p 331)
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Assim, por incapacidade critico-reflexiva, as pessoas sao levadas a uma falsa sa-
tisfagdo, sustentadas por uma concep¢ao de racionalidade que impede a abertura a ou-
tras concepcdes. E essa falsa satisfagdo ¢ justificada pelo enfraquecimento ou perda dos
valores éticos. Mas isto é mascarado pela prevaléncia dos aspectos ligados ao bem estar
social; seguranga de emprego, certeza dos salarios tornaram-se os principais valores ¢
objetivos a atingir. Para tanto, tudo ¢ justificado. Instala-se, assim, a competi¢cao acentu-

ando-se as capacidades individuais para conquistas.

“Nessa mesma medida entra, no lugar de uma autocompreensao
culturalmente determinada de um mundo do viver social, a auto-

coisificagdo do homem sob as categorias do agir-com-respeito-a-

>

fins e do comportamento adaptativo.’

(Habermas, 1980, p.332)

O “homem simples”, de quem fala Freire, se torna instrumento nas maos daque-

les que detém o poder de decidir e oprimem seus desejos verdadeiros, coisificando-o.

As tarefas de seu tempo ndo sdo captadas pelo homem simples,
mas a ele apresentadas por uma "elite" que as interpreta e lhas
entrega em forma de receita, de prescricdo a ser seguida. E
quando julga que se salva seguindo as prescrigoes, afoga-se no
anonimato nivelador da massificagdo, sem esperanca e sem fe,

domesticado e acomodado: ja ndo é sujeito. (Freire, 1982, p.43)

Na perspectiva da relagdo educativa estabelecida na escola, a aceitacdo de uma
razdo comunicativa e de seu potencial emancipatdrio torna patente a necessidade do
abandono da concepgdo positivista sobre a obten¢do de conhecimento, em favor de uma
compreensdo de construcdo de conhecimento contextualizada e compartilhada, na qual

ndo ¢ a posse do saber o fundamental mas a maneira como o individuo usa este saber
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(Macedo,1993). Muda-se o foco deste novo entendimento epistemologico: a construgao
do saber ndo estd centrada no sujeito mas sim na interacdo deste com o meio € com 0s
outros sujeitos. Nao ¢ mais o sujeito que elabora um conhecimento e o repassa aos de-
mais, como na concepg¢ao empirico-indutivista; ao contrario, a constru¢do do conheci-
mento s6 se dd enquanto resultado de interagdo entre sujeitos ativamente comunicativos
que através da reflexdo sobre suas praticas, mediatizada pela linguagem, chegam ao
entendimento. Este entendimento é conhecimento.

Pela acdo comunicativa, o sujeito ndo abre mao de sua individualidade mas pro-
cura se libertar de ac¢des individualistas, tomando consciéncia da intersubjetividade de
suas acdes. Esta compreensao redefine as relagdes de sala de aula, uma vez que deixa de
existir a situag@o de alguém que transmite a alguém que assimila.

A postura critico-reflexiva do professor que vé€ no aluno um sujeito com o qual
podera desenvolver uma relagao dialogica gerara a busca de novas estratégias pedagogi-
cas. O aluno percebendo-se capaz e livre para manifestar seus pensamentos e sentimen-
tos, sendo respeitado enquanto alguém que também pode elaborar idéias, sentir-se-a
motivado a realizar descobertas ¢ compreender que tais descobertas s6 se concretizam
mediante sua abertura para o didlogo. A interacdo professor-aluno mediatizada pela a-
¢do comunicativa, tera possibilidades de tornar o sujeito mais esclarecido e emancipado,
com condi¢des de avaliar e criticar o contexto social que o envolve e assim desvelar

situacdes de coercdo e dominacdo que devem ser transformadas para o bem de todos.

E essa a razdo que deve estar presente na educagdo: aquela que
ndo submete as peculiaridades, os afetos, os sentimentos, as dife-
rengas, mas que une em torno de uma possibilidade universal de
produzir acordos morais, resultantes de questionamentos, justifi-
cativas e fundamentagdo racional de normas. (Prestes, 1996, p.

130)
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Nesta visdo de educacgdo, um dos principais objetivos passa a ser levar o indivi-
duo a se dar conta de sua condi¢do de ser solidario, que estd intimamente amarrado,
ligado aos outros, conectados por teias intersubjetivas. Tal constatagdo o levara a mo-
ver-se pautado nas acdes coletivas visando o bem comunitario. Esta conscientizagdo,
para Freire, ndo significa uma atividade meramente intelectual ou psicoldgica, mas a-
¢do. Conscientizar ja ¢ transformar, ¢ humanizar e esta humanizagdo ndo se opera no
interior de suas consciéncias, mas sim na historia que eles devem constantemente fazer

e refazer. Assim compreendendo sua inser¢ao no mundo,

Educador e educandos, co-intencionados a realidade, se encon-
tram numa tarefa em que ambos sdo sujeitos no ato, ndo so de
desveld-la e, assim criticamente conhecé-la, mas também no de
recriar este conhecimento. Ao alcancarem, na reflexdo e na a¢do
em comum, este saber da realidade, se descobrem como seus re-

fazedores permanentes. (Freire, 1970, p.61).

Dos diversos caminhos que os fundamentos até aqui apresentados me poderiam
conduzir, optei por considerar a necessidade de uma mudanga de postura epistemologica
que tanto Habermas quanto Paulo Freire me sugerem. Diz Freire que a “educagao dialo-
gica ¢ posicdo epistemologica”. Mas esta posicdo se concretiza num espago € tempo
bem determinados. O contexto onde os individuos se encontram para a “pronuncia do
mundo” ¢é a institui¢do. E do espago institucional onde estamos que olhamos para o res-
tante do mundo a fim de construirmos nossa propria percepgao deste, a partir do didlogo
com os outros homens e mulheres. E num espago institucional que damos significado ao

que fazemos e somos. Portanto, ao falar de “teoria critica”, de “a¢do dialdgica” e “acdo

comunicativa”, quero situa-los em um mundo concreto a partir do qual elaboramos nos-
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sas teorias e abstracdes. Por isso, na continuidade desta fundamentacdo tedrica trago
para a analise aspectos ligados a inser¢ao do sujeito no mundo social, a partir da institu-

i¢do.
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3. O PAPEL DA INSTITUICAO NA FORMACAO DO
PROFESSOR

O final do século vinte foi pautado, em termos de pesquisa em educagao, por um
forte questionamento a respeito do papel das institui¢des educacionais dentro da socie-

dade. Pergunta-se para que servem e a que interesses respondem.

“Que saberes se transmitem nas escolas? Quem decide os conteudos
que os professores devem ensinar e em fungdo de que critérios? Como
se hierarquizam os conhecimentos cientificos? A que critérios de ver-
dade respondem? Que visdo dos homens e do mundo veiculam? Que

perguntas resolvem e que novas questoes suscitam?” (Uria, 1996,
p-33)
O carater neutro que se atribuia a educag¢do, como conseqiiéncia de uma visao
cientificista e ideoldgica, ja4 ndo ¢ mais aceito e tem-se aprofundada a discussdo no
intuito de desmascarar e trazer para a luz as reais influéncias desse processo sobre toda

a sociedade e, principalmente sobre as camadas sociais mais carentes.

Sabemos também que a cada remodelagdo do sistema de ensino os gru-
pos sociais com poder e prestigio aspiram reforcar sua posi¢do social
garantindo para si a hegemonia escolar... O sistema de ensino aparen-
temente mais puro e descontaminado abriga no seu interior um amplo e

complexo jogo de interesses e resisténcias. (Uria, 1996, p. 32)

Consciente da justeza dessas interrogacdes e analises contemporaneas pretendi
buscar alguns subsidios a fim de compreender um pouco melhor as relagdes que se esta-
belecem dentro de uma instituicdo escolar e o quanto elas determinam o fazer pedagogico.

Inicio minha busca a partir de consideragdes feitas por Bernard Charlot a respei-

to da educacao:
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A educagdo é uma produgdo de si por si mesmo, mas esta autoprodugdo
80 é possivel pela mediagdo do outro e com sua ajuda.
E verdade que a crianca estd mal equipada ao nascer, mas ela beceficia-

se da “fabulosa riqueza de seu equipamento social excentrado. (2000, p.

54)

Desde o nascimento, o individuo esta inserido em uma institui¢ao: familia, soci-
edade, sejam elas de que modalidade. Dela depende para sobreviver e nela encontrara
meios de se desenvolver. Seu crescimento posterior dependerd em muito de suas pro-

prias agdes, de seus desejos internos mas estes sao mediados pelo meio social onde vive.

Nascer é penetrar nessa condi¢do humana. Entrar em uma historia, a
historia singular de um sujeito inscrita na historia maior da espécie hu-

mana. (Charlot, 2000, p.53)

A condicao humana ¢ construida pelas sucessivas aprendizagens. Aprender,
portanto, ¢ uma necessidade do ser humano. Por ser um animal imperfeito embora dis-
tinto ndo podera a crianga tornar-se o que deve ser por si mesma mas “ser educada por

aqueles que suprem sua fraqueza inicial” (Charlot, 2000, p.52).

Por isso, nascer significa ver-se submetido a obriga¢do de aprender.
Nascer, aprender, é entrar em um conjunto de relagbes e processos que
constituem um sistema de sentido, onde se diz quem sou eu, quem é o

mundo, quem sdo os outros (Charlot, 2000, p.53).

Se o aprender ¢ uma necessidade vital, educar-se ¢ um ato da vontade, ¢ um que-
rer ser. Este querer significa apropriar-se de algo que ndo possuo e, portanto, buscar
aquilo que ndo estd em mim; dai a necessidade dos outros. Para educar-se, ¢ necessario

perceber-se em constante relagdo com o mundo e com os outros. A criancga, inicialmen-

30



te, ¢ um ser centrado, ou seja, o0 que esta a sua volta ndo sao outros seres ou outras coi-
sas mas prolongamentos seus (Piaget,1973). Com o desenvolvimento de suas estruturas
internas ¢ a mediagdo do entorno vai percebendo que os desafios que se apresentam
correspondem a situagdes externas ¢ que independem dela. Os eventos acontecem ape-
sar dela; aos poucos vai descentrando-se, vai se percebendo como um entre os demais
(Piaget,op.cit.). Descobre-se como ser dependente do meio, das pessoas; no entanto
permanece Unico, individual, move-se por seus desejos, suas necessidades de prazer e
este prazer significa conhecer. Devido a sua fraqueza inicial, deve ser educada por aque-
les que estdo a sua volta e a0 mesmo tempo deve educar-se. A educagdo é uma troca

com o mundo.

Ninguém podera educar-me se eu ndo consentir, de alguma maneira, se
eu ndo colaborar; uma educagdo é impossivel se o sujeito a ser educado
ndo investe pessoalmente no processo que o educa. Inversamente, porém,
eu so posso educar-me numa troca com os outros e com o mundo, a edu-
cagdo é impossivel se a crianga ndo encontra no mundo o que lhe permi-

te construir-se. (Charlot, 2000, p.54)

O que significa este construir-se? Ou “o que significa ndo permitir construir-
se?”. Como caracterizar a impossibilidade de construir-se? Em que momentos da minha
vida me senti tolhido na vontade de construir-me?

Considerando que a pessoa passa uma grande parte de sua vida dentro de uma
escola, voltemos nossa pergunta para a Instituicdo Escolar: quando e como a escola
permite ou obstrui a possibilidade de construgdo do sujeito? Qual a forga, o poder desta
instituicao legitimada socialmente, como se constitui e o que produz?

Estes questionamentos deveriam estar sempre presentes nas reflexdes que os in-

dividuos fazem sobre suas atividades, uma vez que ndo podem prescindir da Institui¢ao
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para viverem em sociedade. Individuo e Instituicao estdo unidos por lagos de necessida-
de mutua (Garay, 1998). A Institui¢do modifica os sujeitos mas também ¢ modificada
por eles. A clareza de seus projetos e a ousadia na realizagdo destes poderdo tornar-se
fatores importantes de transformagdo das Institui¢des ja que os sujeitos também se
transformam.

Um dos grandes debates atuais dos estudiosos situa as instituicdes educativas
como objetos contraditdrios e paradoxais. Segundo Garay (1998) uma dessas contradi-
coes € a cisdo da escola em dois espacos com logicas diferentes de funcionamento: o
pedagogico e o de trabalho: espaco do aluno e espaco do docente.

O vinculo positivo docente-aluno estaria na base de toda tarefa educativa; no
entanto, na pratica, os dois atores parecem estar dissociados, distantes um do outro ja
que a forma de organizar a fung¢do pedagogica e o trabalho docente transformam o a-
prendente e o ensinante em executantes de tarefas fragmentarias (Garay,1998). Enquan-
to o docente mantém seu vinculo com a instituicdo seja a partir da relacdo emprego-
salario, seja por determinantes funcionais, o aluno ¢ movido pela avaliacdo e conquista
de resultados que o aprovem. Na ldgica dominante na sociedade, exige-se do professor
que apresente ao aluno os conteudos referentes a sua disciplina, avalie este aluno do
ponto de vista de assimilacdo ou nao destes conteudos ¢ emita sua opinido sobre os re-
sultados apresentados, em geral sob a forma de uma grau (medida) ou as vezes sob a
forma de um parecer. Isto significa que o sentido da educagdo se estabelece para o pro-
fessor na execugdo, de forma adequada, de sua tarefa; a competéncia em sua area de
conhecimento, as relagdes interpessoais com alunos e colegas, o dominio de turma, o
cumprimento de hordrios e datas, sdo colocados como fatores avaliativos de um bom
profissional. Se isto ocorre no cotidiano do exercicio profissional do professor, também

esta presente nas instituicoes formadoras de professores que enfocam, em sua grande
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maioria, tais aspectos como fundamentais, tornando-se assim o profissional, como ja o
dissemos, um cumpridor de tarefas.

Outra contradi¢ao apontada por Garay (op. cit.) se refere a invasao da burocracia
e dos principios administrativos em detrimento dos “ideais educativos e institucionais

baseados na dignidade do homem”...

Enquanto esses principios sustentavam os elogios da aprendizagem cria-
tiva e do trabalho como realiza¢do pessoal e social, na pratica eram
“cientificamente” expulsos dos modos de organizagdo e funcionamento

das institui¢ées educativas. (Garay, 1998, p113)

Por outro lado, do ponto de vista epistemologico o conhecimento ¢ transmitido
ao aluno sob a forma de verdades prontas que deve incorporar como Unicas, inquestio-
naveis. Esses saberes gozam nas instituigdes escolares de um estatuto mais proximo da
divinizagao da natureza do que do conhecimento entendido como processo (Uria, 1996).

Se a teoria educacional ja avangou no sentido de que aprender ndo consiste em

repetir o ja sabido, em memorizagdes, em incorporar saberes como se fossem dogmas,

Por que entdo as institui¢oes transmitem conhecimentos cientificos e se
mostram tdo alérgicas a dar conta dos processos de descobrimento e a
criar entre estudantes e professores habitos de experimentagdo em ana-
logia com os proprios processos de investigagdo cientifica? (Uria, 1996,

p.34)

As metas de uma educagdo compreendida como oportunidade de crescimento
individual e social s3o: desenvolver no aluno a autonomia, a capacidade de tomada de
decisdes e promover o compromisso social a partir da reelaboracdo dos conhecimentos.

No entanto o comum sdo as agdes que ndo contribuem para estes ideais; ndo ha desafios,
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mas meras repeticoes do ja sabido, ou constatacdes do ja dado. Nosso ensino, via de
regra ndo permite os alunos questionar os conhecimentos apresentados e, muito menos,
os meios pelos quais foram historicamente construidos. Logo, ndo ha espago para a cria-
tividade, para a inovagdo; o individuo ¢ modelado sem possibilidade de constituir-se

enquanto autonomo e emancipado.

Segundo a forma tradicional de ensino, a realidade ndo estd ai para ser
mudada ou interpretada, mas ser descrita, observada e controlada.

(Freire, 1986, p. 103)

A resposta 4 questdo: o que significa ndo permitir construir-se, parece-me
suficientemente apresentada.

Diante dela, tenho o dever de remeter-me como professor as razdes de praticas;
quais sd@o minhas formas de entender o conhecimento e como este se da, que teorias
fundamentam meu agir pedagdgico. Mas, além destas questdes, ha algumas que sinto
necessarias, urgentes € que me parecem as mais importantes: como me sinto enquanto
construtor de mim mesmo? Vejo-me como autor de minhas a¢des? Considero-me autd-
nomo e emancipado quando exer¢co minha profissao?

Se as contradigdes apontadas por Garay existem, torna-se evidente a necessidade
de discuti-las, estuda-las, compreendé-las e, se for o caso, desmascara-las. Se sdo ver-
dadeiramente contradi¢des, podemos falar em crise institucional, ndo para desmontar,
antes para reorientar. E como as institui¢des t€ém lidado com as crises?

Segundo Garay, salvo nas situagdes em que os conflitos tomam formas manis-
festas, a questdo institucional ndo se apresenta como tema e problema aos professores e
aos proprios estudantes. As contradigdes apresentam-se como fazendo parte do cotidia-

no do trabalho, dos processos de ensinar, da aprendizagem. Por isso mesmo, problemas
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como fracasso escolar, transtornos de aprendizagem, inadaptacao escolar, indisciplina e
violéncia, perda do sentido do trabalho, auséncia docente, apatia, sdo definidos institu-
cionalmente como causados seja pela caréncia de inteligéncia, de linguagem, de inte-
gragdo familiar, no caso dos alunos, seja por falta de formagdo e compromisso, no caso
dos professores (Garay, 1998). Tais argumentos acabam por mascarar a realidade, fi-
cando sem respostas as varias manifestagdes dos professores quanto a suas angustias e

davidas; vive-se com sofrimentos intelectuais e morais.

As institui¢bes fazem sua parte, enquanto ndo favorecem o questiona-
mento da verdade, nem tempos e espagos para discutir, contradizer ou
corroborar seu discurso. As institui¢oes educativas sdo, paradoxalmente,
propensas a isso, o que incrementa o sofrimento, a nega¢do e as resis-

téncias a toda reflexdo critica. (Garay, 1998)

Nessa realidade ndo ocorre a agdo dialdgica pois esta s6 pode se dar mediante o
questionamento da realidade por aqueles mesmos que a vivenciam. Na medida em que o
estabelecimento de uma postura dialogica diante do mundo se dd no ambito da institui-
¢do, ¢ nesta que se deve realizar a pronuncia do mundo. Pronunciar o mundo significa
transforméa-lo. Mais do que simplesmente mudar, a transformacao significa a humaniza-
¢do crescente das pessoas, libertando-as. A prontincia do mundo se concretiza no encon-
tro entre as pessoas, na busca de um dialogo verdadeiro. E quando o dialogo ¢ verdadei-
ro produz conhecimento e, ao conhecer o mundo, a pessoa conhece a si propria. Esta ¢
outra forma de conhecimento, bem diferente daquela caracteristica da visao positivista.

Na perspectiva teorica que adotei nesta investigacao, agao dialogica e agdo co-
municativa produzem um “conhecimento compreensivo € intimo que nao nos separa

antes nos une pessoalmente” ao que conhecemos (Santos, 1987, p.53). Por isso, todo
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conhecimento ¢ autoconhecimento pois ¢ originado pelo didlogo com as pessoas € com
o mundo.

As consideragdes até aqui apresentadas, poderdo servir de indicadores para as
analises internas das institui¢des educacionais; ndo devem, contudo, ser generalizadas
nem tampouco levadas a extremos uma vez que cada institui¢do, ainda que de natureza
analoga, possui sua histdria, suas formas de construir as relagdes, seus simbolos, seus
imaginarios, suas tradigdes, seus principios.

Um dos caminhos utilizados pelos estudiosos para analisar e estudar as caracte-
risticas de determinada instituicdo educacional é seu curriculo, entendido como uma
pratica desenvolvida através de muitos processos e na qual se entrecruzam diversos sub-
sistemas ou praticas diferentes (Sacristan, 1998). Nao me refiro, portanto, ao que usu-
almente ¢ denominado curriculo — a saber — a organizag¢ao da estrutura de saberes esco-
lares que devem ser repassados aos alunos. E preciso estar-se atento a como é imple-
mentada essa estrutura. Pois é na implementacdo deste curriculo que a figura do profes-
sor ¢ definida ao mesmo tempo em que ¢ definidora pois, enquanto o curriculo molda os
docentes, na pratica ¢ traduzido por eles, ou seja, ha uma influéncia reciproca (Sacris-
tan,1998). Se assim consideramos a questdo curricular, torna-se evidente que o profes-

sor deve contribuir com seus proprios significados, sobre o que ensina e porque ensina.

Isto significa conceber o professor como mediador decisivo entre o cur-
riculo estabelecido e os alunos, um agente ativo no desenvolvimento cur-
ricular, um modelador dos conteudos que se distribuem e dos codigos
que estruturam estes conteudos, condicionando, com isso, toda gama de

aprendizagem dos alunos (Sacristan, 1998, p. 166)
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Estando inserido, este professor, dentro de uma institui¢ao, sua agdo sempre es-
tara condicionada. Suas decisdes ndo se ddo no vazio, mas dentro de um ambiente de

trabalho que tem suas normas, suas politicas, suas filosofias, suas tradi¢des.

Esta perspectiva deveria ser considerada quando se enfatiza demasiado

a importancia dos professores na qualidade do ensino.

A profissdo docente ndo ¢ apenas algo eminentemente pessoal e criativo, su-
Jjeito as possibilidades da formagdo e ao desenvolvimento do pensamento
profissional autonomo dos professores, mas é exercida também num campo
que pré-determina em boa parte o sentido, a direg¢do e a instrumentagdo téc-

nica de seu conteudo. (Sacristan, 1998, p.167)

A margem de autonomia do professor estd delimitada pelas exigéncias institu-
cionais que, por sua vez, estdo compostas por condicionamentos politicos e sociais do
contexto onde esté inserida a instituicdo, pela sua formagao e profissionalizagao.

A participagdo social, em todos os seus campos, ¢ mediada pela instituicdo. O
ser humano s6 se constroi como tal enquanto ser relacional e estas relagdes se dao sem-
pre em nivel institucional. A construg@o de sua identidade se da dentro de uma socieda-
de. Efetivamente, o individuo ndo pode chegar a ser humano se nido se apoiando no
campo social, e este campo social ndo lhe aparece sendo mediado pelas instituigdes (Ga-
ray, 1998).

A institui¢do € algo complexo e sua existéncia ndo pode ser explicada pela sim-
ples composi¢do de pessoas com algumas afinidades. A institui¢do ndo ¢ a soma das
pessoas que nela convivem mas ¢ constituida também por partes destas pessoas, suas
acoes, seus modos de ver o mundo, suas histdrias e principalmente as formas de rela-

¢oes estabelecidas entre as pessoas.
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A instituicao parece existir independente das pessoas, parece ter sido autogerada,
pois nos precede em existéncia, no entanto ela existe por que estamos nela.

Que relacdo ha entre sujeito e instituicdo? Como construir-se como sujeito, co-
mo individuo, dentro da institui¢do?

Nao sdo respostas que se possa dar individualmente, sendo quando se considera
o coletivo. Nao posso me constituir como pessoa sendo através das relacdes com o
mundo que me cerca, em especial, com as pessoas com as quais convivo. Todos
necessitamos sentirmo-nos seguros, autonomos, mas também precisamos nos sentir
fazendo parte do mundo e da sociedade. Este sentimento se da através da descoberta de
si, da compreensdo de sua propria historia, de seus sentimentos, suas simbologias,
significados, emog¢des. Mas tudo isso se da através do aprendizado. E este aprendizado

como ja dissemos se da na relagdo consigo proprio e com o0s outros.

Aprender sempre é entrar em uma relagdo com o outro, o outro fisicamente
presente em meu mundo, mas também este outro virtual que cada um leva
dentro de si como um interlocutor. Toda relagdo com o saber comporta, pois,
uma dimensdo relacional, que é parte integrante da dimensdo identitaria

(Charlot, 2000).

Grande parte da minha identidade como pessoa se configura, portanto, nos limi-
tes ou em conformidade com a institui¢do. A identidade da institui¢ao se constitui tam-
bém na forma como eu me relaciono com as pessoas que a compdem e com as pessoas a
quem presto servico. Disso decorre minha responsabilidade em relacdo a imagem da
institui¢ao perante o restante da sociedade.

Na instituicdo deixamos parte de nos e estas partes ndo nos pertencem em pro-

priedade (Garay, 1999).
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Admitir que uma parte de alguém, de sua criagdo e seu produto ndo per-
tenga sendo a institui¢do e que, paradoxalmente, essa parte expropriada
seja a que o sustenta e lhe possibilita constituir-se como sujeito social e
como sujeito da educagdo é uma das maiores dificuldades da vida social

e institucional (Garay,1999)

Por seu papel preponderante na formacao dos individuos e da sociedade, a insti-
tuicdo pode violentar e alienar, assim como pode impulsionar a capacidade criadora
(Garay, 1999).

No caso da instituicdo educacional promover esta capacidade criadora supde in-
vestir na formacao de seus profissionais de modo que estes ndo sejam apenas executores
mas também criadores e inventores de instrumentos pedagdgicos (Novoa,1991). Os pro-
fessores devem possuir capacidade de auto-desenvolvimento reflexivo, que sirvam de
suporte ao conjunto de decisdes que sdo chamados a tomar no dia-a-dia, no interior da
sala de aula e no contexto da organizacdo escolar (N6voa,1991) Para tanto, as escolas
devem encorajar nos professores as trocas de experiéncias e saberes onde cada professor
¢ chamado a ser formador e também formando. Nao ¢ suficiente a criacdo de espagos de
discussdo e debates no interior da escola. E também fundamental que a instituigdo pro-
mova a construcao ou o refor¢o da autoestima do professor ja que este € o principal me-
diador entre as propostas curriculares e o aluno. E no 4mbito da institui¢io que se d4 a
formagdo dos professores. A atencdo e o cuidado com as situagdes do cotidiano poderao
levar a superacdo daquelas atitudes pautadas por normatizagdes inculcadas que nao tra-
zem consigo a suficiente reflexdo e fazem com que as praticas docentes se tornem cris-
talizadas. Sem a necessaria analise dos fatos e de suas peculiaridades o professor corre o

risco de tornar sua pratica repetitiva e rotineira (Goémes e Sacristan, 1998) e
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Dessa forma fossiliza e reifica seu conhecimento pratico, aplicando indi-
ferentemente os mesmos esquemas a situa¢des cada vez menos similares
e mais divergentes; torna-se incapaz de iniciar um didlogo com a com-
plexa situagdo real; empobrece seu pensamento e torna-se rigida sua in-

tervengdo. (Gomes e Sacristan, 1998, p.23)

A falta de atitude reflexiva, problematizadora da realidade, impede a compreen-
sdo desta. Que se configura como uma realidade estitica e ndo em constante transfor-
magdo. O pensamento ingénuo leva os sujeitos a perceberem a realidade como algo
normalizado e bem comportado (Freire, 1981). Para o pensar ingénuo, de acordo com
Freire, a meta ¢ agarrar-se a este espaco garantido, ajustando-se a ele, o que o torna pri-
sioneiro do pensamento institucional. A percepcao que conduz a transformagdo da reali-
dade se produz a partir do pensamento critico e do didlogo entre aqueles que esperam e
buscam. Se “os sujeitos do didlogo nada esperam do seu quefazer ja ndo pode haver
didlogo. O seu encontro é vazio e estéril. E burocratico e fastidioso” (Freire, 1981, p. 97).

Considerar esses aspectos, ¢ fundamental, no processo de formacao dos profes-
sores. Se a op¢ao mais aceitavel para uma formacao adequada ¢ a de desenvolver uma
postura critica e reflexiva, ¢ importante ter mais clareza a respeito de como os professo-
res adquirem seus saberes, assim como de que forma o professor os ativa para resolver
situagdes problematicas no seu trabalho.

Considerando que muitos saberes profissionais dos professores sao adquiridos
através do tempo, durante sua pratica, ¢ muito comum que o professor ndo tenha clareza
quanto a fundamentacdo teodrica que o orienta (Tardiff, 1999, p. 20). Ao enfrentar pro-
blemas profissionais, esses novos professores, aos quais incumbem tantas responsabili-
dades e tarefas, recorrem a solugdes que se encontram muito mais fundamentadas em
suas experiéncias como alunos ou em situagdes familiares do que propriamente nos co-

nhecimentos adquiridos durante a graduacao. As crencas estabelecidas durante os anos
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em que foi aluno sdo tao fortes que se mantém mesmo depois de ter se graduado. A ten-
déncia dos professores, quando ocorrem problemas disciplinares em sala de aula, é a de
reativar modelos de solugdo de conflitos que provém de sua historia familiar e escolar,
como decorréncia de uma postura, na maioria das vezes, acritica. Ao nao refletir sobre
suas acoes, o professor vai constituindo seu modo de ser através do método da tentativa
e erro. Assim, nos primeiros anos desenvolve um “saber experiencial que se transforma
muito cedo em certezas profissionais” (Tardiff, 1999, p. 21).

Quando se debate a questdo da formacao inicial e continuada dos professores o
que se pretende ¢ justamente questionar este modo “pratico” de construir a profissao.
Por isso, o debate em torno da formagao continuada ¢é tdo importante quanto aquele em
torno da formacgao inicial, pois a formagdo continuada se d4, necessariamente, no con-
texto de uma instituicdo onde o professor atua. Isto nos conduz a afirmar a necessidade
de considerar esta intima relagcdo que existe entre conhecimento, institui¢ao, profissao e
sociedade.

Em artigo publicado em 1999 Fernando Ribeiro Gongalves pergunta: Como ata-
car o fosso inumeras vezes existente entre as teorias cuidadosamente construidas e
transmitidas aos futuros professores e o cruel desajuste entre o que lhes é ensinado e a
realidade especifica da sala de aula?

Este questionamento ¢ constante entre os professores, tanto 0s novos quanto os
experientes. Para os novos, o drama se estabelece no momento em que devem enfrentar
a situacao real de sala de aula. As teorias estudadas em tempos de graduag¢ao nao conse-
guem abarcar as situagdes didrias carregadas de imprevisibilidade, de singularidade. As
relagdes humanas correspondem a sistemas abertos e portanto ndo podem estar enqua-

drados em teorias construidas longe do ambiente de trabalho. O novo professor devera
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fazer esfor¢o no sentido de realizar as traducoes devidas e avaliagdes constantes do con-
texto curricular.

A instituicdo atenta a esta problematica devera intervir com todo seu aparato
experiencial no sentido de propiciar a este professor condigdes que o impecam de sentir-
se incapaz, desanimado e desacreditando de seus saberes adquiridos.

O professor experiente, por sua vez, dd pouca importancia e atengdo a estas teo-
rizagdes pois desde o inicio teve de recorrer a outros recursos que nao aqueles adquiri-
dos durante a graduagdo pois ndo serviam a solucdes praticas.

Nos dois casos o que se verifica, segundo Gongalves (1999),

“é que muitas das teorias que os professores aprendem nas universida-
des foram construidas a partir do estudo de ambientes que nada tém a
haver com aqueles com que o professor vai trabalhar e que, por validade
transcultural e transtemporal, isto é, por falta de contextualizag¢do, ndo
funcionam porque as varidveis que deram origem a estes estudos e cujas
conclusoes sdo ensinadas aos futuros professores em termos de teorias e
estratégias encerram na sua natureza parametros de operacionaliza¢do
socio-conceptual e de contornos ecoldgicos diferentes daqueles que os

professores tém de enfrentar nas suas escolas reais”. (p. 233)

Por isso a mudanga no ensino se da através de uma articulagdo profunda entre
professores e institui¢do. A constru¢do de um professor critico reflexivo, responsavel
por sua propria formagao ndo se da no vazio. Ela esta inserida num contexto educacio-
nal bem determinado e ¢ nele que o professor ¢ chamado a ser competente. Cabe ao
professor desvencilhar-se de receitas e solu¢des prontas e buscar, na partilha de suas
experiéncias com outros colegas, solugdes criativas e compativeis com o problema em

questdo. A instituicdo se faz necessario que esteja aberta a estas questdes e promova
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debates e discussoes incentivando os professores a que investiguem a si mesmos, suas

praticas e sejam construtores de teorias ligadas a suas situagdes imediatas e proximas.

E no préprio processo de resolugio dos problemas da vida da escola, na
capacidade de teorizar e para encontrar respostas mais adequadas, que
a formagdo adquire todo seu significado. Esta perspectiva ecologica de
mudanga interativa dos profissionais e dos contextos da um novo sentido
as praticas de formagdo continua construidas a partir das escolas (No-

voa, 1995, p. 73)

E dentro das escolas, tanto as de formagéo inicial quanto as que sdo espago de
trabalho do professor que deverdo se processar as transformagdes. Mas a transformacao
passa necessariamente pelo auto-conhecimento; logo, ha que se possibilitar aos docentes
se reconhecerem nas proprias atividades. Qualquer agdo realizada ndo ¢ uma agdo de
dentro para fora, possui duas vias. Assim, minha atividade ¢ um projetar-se sobre a rea-
lidade, sobre um objeto, sobre o outro, e s6 posso me ver naquilo que faco quando con-
sigo distanciar-me do meu fazer e refletir sobre ele e seus reflexos sobre o outro e sobre
a institui¢do da qual sou parte.

A identidade de qualquer instituicdo educacional passa, necessariamente, pela
forma como esté estruturado seu curriculo. A concepgao epistemologica a este subjacen-
te, direcionard as praticas pedagogicas dos professores. Por isso, torna-se fundamental
que direcionemos nosso olhar para este aspecto, o que fazemos no capitulo a seguir,

explorando as relagdes entre curriculo e conhecimento.
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4. CURRICULO ESCOLAR E
CONHECIMENTO CIENTIFICO

As andlises histdricas do curriculo, feitas por diversos autores (Kemmis, 1988;
Bordas, 1992; Saviani, 1994; Sacristan, 1997,1998; Moreira e Silva, 1995) demonstram
a importancia que os estudos curriculares adquiriram nos Ultimos trinta anos. Estes es-
tudiosos tém trazido contribui¢des iluminadoras que ajudaram a ampliar a compreensao
da complexa rede de interagdes e determinagdes sociais na qual se instala e se
movimenta o processo educacional (Bordas, 1992). No entanto, tais avangos tedricos
ndo foram ainda capazes de provocar mudangas a ponto de superar a perplexidade em
que se encontram os profissionais da educagao diante da situagdo cadtica em que vive o

ensino brasileiro. Segundo Bordas,

Debates e estudos, bem como proposigcoes no sentido de reformular ou
de implantar novos curriculos, ndo tém sido suficientes para gerar res-
postas capazes de orientar as decisdes sobre o que deve ser feito para
salvar o curriculo e a escola da desorganizacdo e da ineficiéncia que os

vém caracterizando. (1992, p.5)

Nao resta divida que tais questionamentos se referem preferencialmente ao en-
sino publico no qual a problemadtica toma propor¢des alarmantes.

Nao quero, com estes questionamentos, reforcar um discurso oficial de sucessi-
vas criticas e cobrangas por maior eficacia do ensino publico. Estes discursos vém car-
regados da ideologia neoliberal sobre o que deve ser a escola publica, ideologia esta
favoravel a crescente privatizagdo do setor publico. Nao ¢ minha inten¢cdo desenvolver
este topico mas antes considerar aqueles problemas concernentes ao processo educacio-

nal que se manifestam hoje tanto na escola publica quanto na privada. Numa e noutra
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institui¢do observam-se as contradigdes entre aceitar o modelo socialmente dominante ¢
avancar na busca de nova concepciao de educagdo e as conseqiientes implicagdes dai
decorrentes para o trabalho do professor e sua propria formagao. Se, por um lado, deste
professor € cobrada maior eficécia, por outro lhe é exigido que busque novos modos de
ensinar. No entanto, este profissional tem encontrado muito pouco estimulo em sua acao
educativa e tanto nas escolas publicas quanto nas privadas tem se defrontado com os
mesmos problemas tais como: o descomprometimento do alunado em relagdo as ativi-
dades propostas em aula, a falta de significado que esses encontram naquilo que ¢ traba-
lhado, as questdes do cotidiano escolar que envolvem um nivel de complexidade, na
maioria das vezes ignorado nos planejamentos. Dentre as razdes determinantes de tais
problemas, um dos que mais me tem preocupado ¢ o relativo a selegdo dos contetidos de
ensino e no modo como sdo dispostos no curriculo oficial escolar.

Meu intento € contribuir para iluminar essa problematica buscando maior clareza
sobre como poderia ser construido um processo educativo capaz de traduzir uma nova
visdo de sociedade e de ser humano. Para tanto, importa refletir sobre a questao curricu-
lar pois esta ¢ “uma compreensdo basica para se entender a missdo das escolas em seus
diferentes niveis e modalidades™ (Sacristan, 1998, p.16).

A perspectiva tradicional de concepcao curricular responde a idéia de uma esco-
la voltada para transmissao de informagdes com o objetivo de preparar criangas adoles-
centes e jovens adultos para a realizagdo de tarefas demandadas pela sociedade. Pode-
se, entdo, falar em uma fungdo adaptativa da escola, que exerce um papel formatador do
individuo fazendo com que este se ajuste as necessidades do sistema e do mundo do
trabalho com fungdes pré-determinadas.

A vocagdo conservadora de tal modelo ¢ também apontada por Pérez Gémez:
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A fungdo da escola, concebida como institui¢do especificamente configurada
para desenvolver o processo de socializagdo das novas geragoes, aparece
puramente conservadora: garantir a reprodu¢do social e cultural como re-

quisito para a sobrevivéncia mesma da sociedade (Pérez Gomez, 1998, p.14)

Longe de ser uma 4rea simplesmente técnica voltada para indicacdes de proce-
dimentos e listagens de conteudos, o curriculo é considerado um artefato social (Silva e
Moreira, 1995). Nesta perspectiva ndo ¢ aceitavel atribuir-se apenas ao tradicional mo-
delo de transmissdo de conteudos os resultados de uma socializacdo que visa a “assimi-
lacdo de teorias, disposi¢des e condutas” (Sacristan, 1998). Considera-se também e
principalmente “as interagdes sociais de todo tipo que ocorrem na escola ou na aula (Pé-
rez Goémez, 1998)

Muitos dos estudos sobre o curriculo escolar vém assinalando que o conteudo o-
ficial explicito neste, ndo atrai o interesse dos alunos que realizam pseudo-
aprendizagem com vistas a serem bem sucedidos nos exames e facilmente esquecem
depois. No entanto, os alunos realizam outras aprendizagens que muitas vezes ndo sao

explicitadas no curriculo oficial:

...08 mecanismos, estratégias, normas e valores de interagdo social, que
requer o éxito na complexa vida académica e pessoal do grupo da aula e
do colégio, configura paulatinamente representacoes e pautas de condu-
ta que estendem seu valor e utilidade além do campo da escola. (Pérez

Gomes, 1998, p.17)

Pelo que até aqui foi exposto constata-se que os estudos a respeito de curriculo
revestem-se de uma trama bastante complexa a qual ndo teria condi¢des de abarcar na
presente pesquisa. Optei por fazer um recorte de modo a enfocar um dos nds desta teia.
Penso que as andlises apresentadas nos capitulos anteriores evidenciaram a énfase que

dei a constru¢do de um sujeito enquanto submetido a obriga¢do de aprender (Charlot,
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2000). Entendendo que o tornar-se sujeito supde a apropriacdo do mundo, assumi o
pressuposto que a inser¢do do individuo no contexto social se d4 pela capacidade de
aprender sobre o mundo, sobre as pessoas, sobre si mesmo. Evidencia-se assim a rela-
¢do conhecimento e aprendizagem como ponto-chave da experiéncia de vida. E conside-
rando o curriculo como veiculo primeiro dessa relagdo, ¢ como reflexo de uma dada
posicdo epistemolodgica, nesta fixei meus recortes.

Segundo Silveira (1992) a toda agdo pedagogica subjaz uma concepgao episte-
mologica que, na maioria das vezes, ¢ assumida acriticamente e ndo explicitada. De
acordo com este autor a concepgdo epistemologica dominante nas salas de aula ¢ a em-

pirista-indutivista cujas teses mais importantes sdo as seguintes:

1- A observagdo é a fonte e a fungdo do conhecimento. Todo conheci-
mento deriva direta ou indiretamente da experiéncia sensivel (sensa-
¢oes e percepgoes)

2- O conhecimento é obtido dos fenomenos (aquilo que se observa), a-
plicando-se as regras do método cientifico. conhecimento constitui-se
em uma sintese indutiva do observado, do experimentado.

3- A especulagdo, a imaginagdo, a intui¢do, a criatividade ndo devem
desempenhar qualquer papel na obtengdo do conhecimento cientifico.

4- As teorias cientificas ndo sdo criadas, inventadas ou construidas mas
descobertas em conjuntos de dados empiricos. A ciéncia é neutra e li-
vre de pressupostos ou preconceitos.

(Silveira, 1992, p. 225)

Tais teses correspondem a um modelo de racionalidade construido a partir da re-
volugdo cientifica do século XVI, que inaugura a modernidade, e desenvolvido nos sé-
culos seguintes, com o racionalismo empirico, cujo apogeu se d4 com a formulacdo do

positivismo, como antecipei no capitulo 2. A mudanca paradigmatica que se processou
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naquele tempo trouxe conseqiiéncias profundas a compreensdo de mundo, de natureza e
de sociedade.

A compreensdo cientificista sobre como se estabelece o conhecimento radica no
chamado paradigma newtoniano (Kuhn, 1978): um universo estatico e imutavel, um
sistema bem organizado, funcionando mecanicamente. Na visdo newtoniana, 0 universo
¢ compreendido procurando-se conhecer as partes que o compdem bem como as rela-
¢oes que elas estabelecem entre si.

Como aponta Boaventura Santos:

A natureza é tdo-so extensdo e movimento, é passiva, eterna e reversivel,
mecanismo cujos elementos se podem demonstrar e depois relacionar
sob a forma de leis; ndo tem qualquer outra qualidade ou dignidade que
nos impega de desvendar os seus mistérios, desvendamento que ndo é
contemplativo, mas antes ativo, ja que visa conhecer a natureza para
dominar e controlar. Como diz Bacon, a ciéncia fara da pessoa humana

“o0 senhor e possuidor da natureza” (Santos, 1987, p.13)

Este paradigma, em grande parte conforma a visdo positivista para a qual o co-
nhecimento real, que € o cientifico, caracteriza uma realidade objetiva cuja linguagem
mais adequada para descrevé-la é a matematica. O cientista ¢ aquele que colocando-se
como observador, dotado de neutralidade, mede, calcula, relaciona e descreve a realida-
de que esta além das opinides, sentimentos, valores. Desta forma entendida, a natureza
poderia ser controlada e este controle posto a servigo do ser humano. A base deste con-
trole esta na distingdo entre sujeito conhecedor e objeto a ser conhecido, tdo poderosa-

mente postulado por Ren¢ Descartes.
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Segundo Capra (1982), as ciéncias naturais, assim como as humanas e sociais,
ao tomarem como modelo a fisica newtoniana e cldssica, estabelecem uma epistemolo-
gia da verdade unica.

Para Santos (1987) a caracteristica que melhor representa a ruptura do paradig-

ma da modernidade com os que o precederam pode ser expressa da seguinte maneira:

Sendo um modelo global, a nova racionalidade cientifica é também um
modelo totalitdario, na medida em que nega o cardter racional a todas as
formas de conhecimento que se ndo pautarem pelos seus principios epis-

temologicos e pelas suas regras metodologicas. (Santos, 1987, p.11)

A concepcao empirista-indutivista afetou todos os aspectos da vida na sociedade
ocidental. A educagdo nao ficou de fora. Se conhecer ¢ sindnimo de descobrir as leis da
natureza ndo ha razdo para que a escola desenvolva estratégia especulativa e interpreta-

tiva (Kincheloe, 1997).

“as escolas da era pos-iluminista enfatizaram ndo a produgdo do conhe-
cimento, mas a aprendizagem daquilo que ja havia sido definido como
conhecimento”.

(Kincheloe, 1997, p.13)

As derivagdes de tais interpretacdes levaram a entender a propria inteligéncia
humana como passivel de medidas precisas e exatas. Desenvolvem-se entdo teorias de
aprendizado na area de psicologia, como o behaviorismo, fundamentado na possibilida-
de de manipulacdo e controle, dado o carater de previsibilidade atribuido aos compor-
tamentos do aprendiz. Ensinar passa a ser encarado como aplicagdo de uma série de

técnicas, com vistas a um maior aproveitamento por parte dos alunos, traduzindo-se em
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suas mudangas comportamentais, tidas como expressao da aprendizagem dos conheci-
mentos transmitidos via escola.

Diferentes estudos e analises sobre a educagao superior brasileira e, em especial,
sobre a formagdo de professores, t€m demonstrado que os modelos de organizacio de
cursos vigentes nesta area seguem apresentando cardter eminentemente positivista
(Bordas, 1992; Moreira, 1994; Bujes, 1992, Silveira, 1992. Ostermann,1999). Nao é,
portanto, de espantar que a escola onde atuam professores formados nesse modelo con-
tinue fortemente influenciada pelo paradigma tecnoldgico, atendendo ao ideario de pre-
paracdo dos estudantes para exercerem fungdes em diferentes niveis, as requeridas por
uma sociedade industrializada, além de forma-los visando a inser¢do num sistema de
relagdes sociais proprias dessas sociedades (Bordas, 1992)

Nesta perspectiva o professor torna-se um mero aplicador de estratégias e técni-
cas capazes de viabilizar a concretizagdo do modelo que vé o sujeito do ponto de vista
instrumentalista. O professor, além de modelador de atitudes a serem desenvolvidas
pelos alunos, deverd transmitir os conhecimentos considerados necessarios & formacao
global do sujeito, o que supde situar o professor como um técnico, capacitado a “instru-
ir” mais do queaensinar.

A concepgao indutivista-empirista, ainda dominando grande parte das estruturas
curriculares do ensino fundamental e médio, foi proposta por Francis Bacon ha quase
quatrocentos anos; no entanto, além de continuar viva entre os professores, ¢ facilmente
encontrada nos livros-texto utilizados, principalmente nas aulas de ciéncias fisicas e
biolodgicas (Ostermann, 1999), apesar de ser cada vez mais contestada ¢ fortemente
combatida, por apresentar uma simplifica¢do arbitraria da realidade, através da elabora-
¢do de leis e principios de carater probabilistico, aproximativo e provisorio a respeito

dos fendomenos da natureza (Santos, 1987).
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Sendo um conhecimento minimo que fecha as portas a muitos saberes
sobre o mundo o conhecimento cientifico moderno é um conhecimento
desencantado e triste que transforma a natureza num autémato, ou, co-
mo diz Prigogine, num interlocutor terrivelmente estupido. (Santos,

1987, p.32)

Valho-me ainda de Santos (op. cit) quando salienta que o cientista avilta o dialo-
g0 com a natureza enquanto trata esta com prepoténcia e, ao afirmar sua personalidade
de cientista, destroi a personalidade da natureza. No lugar de encontrar na natureza um
interlocutor com quem possa dialogar, autoritariamente a cala, subjugando-a, escravi-
zando-a. Tal postura acaba por esconder os limites de compreensdo de mundo e “repri-
me a pergunta pelo valor humano do afa cientifico assim concebido” (Santos, 87, p.31).
Esta forma de se relacionar com a natureza acaba por se reproduzir nas relagdes sociais
de tal forma que as esperancgas de emancipacdo, acalentadas no sonho iluminista j4 ndo

sobrevivem.

A confian¢a em uma razdo que assegure o progresso da humanidade foi
submetida a um desmoronamento pela ndo realizacdo das metas previs-
tas de liberta¢do do homem, diante de todas as formas de tirania e obs-

curantismo. (Prestes, 1996, p.28)

A constatacdo dos desacertos da modernidade provocou, ja no século XX uma
ruptura que Santos (1987) denomina de “a crise do paradigma dominante”. Tal crise,
garante Santos, ¢ ndo s6 profunda como irreversivel.

Uma das principais vertentes filoséficas que se constituiu em oposi¢ao ao positi-
vismo foi a chamada escola de Frankfurt, cujas principais caracteristicas apresentei no

capitulo 2. A preocupacdo de seus principais representantes com o predominio da cién-
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cia positivista e o grau de importancia que havia conquistado e se convertido num pode-
roso elemento da ideologia do século XX, foi a principal propulsdo dessa crise (Carr e
Kemmis, 1988). Dos tedricos criticos que surgiram a partir da escola de Frankfurt des-
taca-se, como ja apresentamos, Jurgen Habermas. Um dos pontos criticados por Haber-
mas ¢ a crenga positivista na unidade 16gica e metodologica das ciéncias naturais e soci-
ais (Carr e Kemmis, 1988). Habermas questiona esta concep¢do fundamentada na rela-
¢do sujeito-objeto e apresenta a teoria da agdo comunicativa como nova forma de cons-
tru¢ao de conhecimento construido por via do entendimento entre os diferentes.

No campo cientifico a ruptura paradigmatica teve seu inicio com a Teoria da Re-
latividade de Einstein que provocou um enorme rombo na concep¢do mecanicista ao
demonstrar que a simultaneidade de acontecimentos distantes ndo pode ser verificada,
mas somente definida. Nao havendo simultaneidade universal, o tempo e o espago abso-
lutos deixam de existir. A conseqiiéncia destas constatacdes foi o desenvolvimento da
mecanica quantica que gerou a relativizagdo dos fendmenos em nivel microscépico.
Heisenberg ¢ Bohr demonstram que ¢ impossivel medir um objeto sem interferir nele,
sem o alterar, e a tal ponto que um objeto que sai de um processo de medi¢ao ndo é o
mesmo que nele entrou. Passa-se a perceber mais a importancia das relagdes entre os

objetos do que os objetos em si.

Os fatos observados tém vindo a escapar ao regime de isolamento prisi-
onal a que a ciéncia (positivista) os sujeita. Os objetos (na concepgdo
pés-moderna) tém fronteiras cada vez menos definidas,; sdo constituidos
por anéis que se entrecruzam em teias complexas com os dos restantes
objetos, a tal ponto que os objetos em si sdo menos reais que as relagoes

entre eles. (Santos, 1987, p. 34)
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Neste contexto ganha for¢a toda teoria fundada na légica da comunicagdo. O
mundo ¢ comunicagdo e a ciéncia pés-moderna “promove a situacdo comunicativa tal
como Habermas a concebe® (Santos,1987) e como Freire concebe a agdo dialdgica.

Ao nos defrontarmos com esta nova epistemologia que vem sendo gestada desde
o comeco do século XX e com as afirmagdes trazidas pelos diversos estudiosos do cur-
riculo a respeito do predominio da concep¢do empirista-indutivista nas escolas, certa-
mente somos conduzidos a uma série de indagacdes: por que ainda hoje a educagao esta
estruturada de acordo com o idedrio modernista? Por que a concepgao de conhecimento
na qual estd mergulhado nosso sistema educacional ainda ndo buscou uma aproximagao
com as concepgdes contemporaneas? Se ha quase cem anos a ciéncia positivista vém
perdendo sua hegemonia metodologica, por que as instituicdes de ensino permanecem
estruturadas em suas bases?

Diante destas questoes, ¢ de tantas outras que tém inquietado a todos quantos se
preocupam com os curriculos escolares, procurei fazer algumas consideragdes a respeito
deste tema, que pudessem me ajudar na busca de respostas.

Segundo Young (2000) “os debates sobre o curriculo, implicita ou explicitamen-
te, sdo sempre debates sobre visdes alternativas da sociedade e de seu futuro”. O curri-
culo traduz a histéria de uma sociedade, suas divisOes sociais, os critérios de valor, os
interesses, as questoes de poder e dominagao, tanto quanto o fazem o sistema de gover-
no e a estrutura social. Portanto procurar compreender o curriculo significa tentar des-
vendar seus condicionantes sociais, sua forma de legitimar discursos, a concepcao de
conhecimento que o subjaz.

Moreira enfatiza a importancia de se estar mais atento aos elementos constituti-

vos do curriculo quando afirma que
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“O curriculo constitui significativo instrumento utilizado por diferentes
sociedades tanto para desenvolver os processos de conservagdo, trans-
formagdo e renovag¢do dos conhecimentos historicamente acumulados
como para socializar as criangas e os jovens segundo valores tidos como

desejaveis” (Moreira, 1997, p. 11)

De acordo com Moreira (1997) existem divergéncias quanto a defini¢do do que
deva se entender por curriculo. No entanto conhecimento escolar e experiéncia de a-
prendizagem “representam os dois sentidos mais usuais da palavra curriculo, desde sua
incorporacdo ao vocabulario pedagogico” (Moreira, 1997, p12). Nestas duas concep-
¢oes, a idéia de curriculo envolve a apresentagdo do conhecimento, sua assimilagdo e
reconstrucdo, sendo que suas diferencas se manifestam apenas no que tange aos elemen-
tos constitutivos do curriculo (Moreira, 1997). O carater técnico prescritivo, do ponto de
vista de abordagem curricular, permaneceu dominante até os anos setenta quando novas
perspectivas surgiram para os estudiosos do curriculo a partir de um enfoque mais criti-
co. A teoria critica do curriculo comega a ganhar mais for¢ca em suas contestacdes as
concepgoes tradicional e cientificista-tecnologica (Bordas, 1992). Assim um dos concei-
tos importantes para a analise € maior compreensao da pratica curricular € o de curricu-
lo oculto, entendido como “normas e valores que sao implicita porém efetivamente
transmitidos pelas escolas e que habitualmente ndo sdo mencionados, na apresentacao
feita pelos professores dos fins ou objetivos™ (Apple 1982, p.127, apud Moreira, 1997).

Desta forma

A visdo reducionista da escola e do curriculo como instrumentos utiliza-
dos para manutengdo dos privilégios de classes dominantes acaba por
ser substituida por uma perspectiva mais complexa, na qual contradi-
¢oes, conflitos e resisténcias vém a desempenhar papel de relevo.

(Moreira, 1997, p.14)
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O curriculo ja ndo pode ser mais entendido como uma forma de organizar e
transmitir conhecimento. Os estudos nesta area apontam para um novo patamar de ana-
lise enquanto buscam compreender os interesses presentes nestes conhecimentos, desde
os contextos sociais, culturais e historicos de sua produgdo. Portanto tratar do curriculo,
nao ¢ simplesmente tratar de um conceito, de um objeto estatico, mas de um processo e
de uma construgdo cultural. O curriculo traduz uma forma de ver e organizar a realidade
e portanto concepgdes de mundo, de sociedade, e conseqiientemente de praticas educa-
tivas. Os curriculos expressam os interesses ¢ forcas que perpassam o sistema educativo
num dado momento. A implementagdo de um determinado curriculo se da mediante
demonstragdes de forca entre setores da sociedade, se estabelece mediante fogo cerrado
de conflitos de interesses e acaba por refletir os valores dominantes dentro de uma soci-

edade (Sacristan, 1998).

O curriculo, em seu conteuido e nas formas através das quais se nos a-
presenta e se apresenta aos professores e aos alunos, é uma opgdo histo-
ricamente configurada, que se sedimentou dentro de uma determinada
trama cultural, politica social e escolar; esta carregado, portanto, de va-

lores e pressupostos que é preciso decifrar. (Sacristan, 1998, p.17)

Decifrar os condicionantes da estruturagao curricular ¢ papel de toda a socieda-
de, mas em especial daqueles que estao diretamente envolvidos com a educacdo eman-
cipatoria.

Desenvolver atitude critico-reflexiva diante da propria pratica e das praticas ins-
titucionais se torna fundamental para o educador transformador.

A formacao de profissional autor de sua pratica, de sua profissao, passa por esta

compreensdo de curriculo como expressao da fungdo socializadora que a institui¢ao
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educacional tem. E por assim entender, este educador sente-se responsavel pela estrutu-
racao do curriculo bem como pela sua implementagao.

Diante da necessidade de transformar as estruturas de dominagao que promovem
injusticas em nossa sociedade, a escola devera assumir sua parte nesta tarefa, refletindo
sobre o tipo de formacdo que tem proporcionado a seus alunos. Tal reflexdo s6 podera
se concretizar coletivamente, a partir da disposi¢cdo de todos os participantes para o dia-
logo. A busca de uma nova forma de construir o conhecimento, pautada por agdes co-
municativas e dialogicas, podera mostrar outros enfoques, diferentes daquele que tem
sido dominante em nossa estrutura educacional.

Apesar do intenso debate que tem se desenrolado, entre os tedricos e pesquisado-

res, referente ao curriculo, discutindo-se seus pressupostos e métodos de construgdo

...a vivéncia e a andlise do cotidiano escolar e do proprio processo de
formagao de professores demonstram que tal visdo critica da problemd-

tica curricular é, ainda, bastante restrita... (Bordas, 1992, p.14)

Pela auséncia de andlise critica, por parte dos especialistas e professores que
atuam nas escolas, pouco se tem refletido a respeito do papel que a escola possa estar
desempenhando na manuten¢do das injusticas sociais que caracterizam uma sociedade
capitalista como a nossa. Pela falta de posicionamento critico reflexivo dos profissionais
da educacdo, pouco se discute, nas instituicdes educativas, a respeito da dimensdo ideo-
logica das praticas escolares, nem sobre o poderoso instrumento social, que ¢ a escola,
enquanto proporciona a seus alunos a “aquisi¢do e desenvolvimento das atitudes consi-

deradas corretas e necessarias ao convivio social” (Bordas, 1992, p. 15).
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...muitos educadores, em especial aqueles envolvidos com o ensino das
disciplinas optam por ignorar sua fung¢do de intermedidrios no processo
de socializa¢do dos alunos, refugiando-se na preocupagdo unilateral
com os conteudos que ensinam,..., atuam de forma ingénua ou alienada,
sem se darem conta do poder real que exercem junto a seus alunos.

(Bordas, 1992, p.15)

Nossas escolas, assim, mantém-se atreladas a um modelo curricular que se tem

chamado de “modelo linear disciplinar” (Santomé, 1998). Segundo Henriques (1998)

O modelo linear de curriculo formou-se de modo compativel com um modelo
epistemoldgico racional-positivista que se firmou como hegemonico no pen-
samento ocidental e formou as fei¢oes da escola moderna, fundado nas no-
¢oes de norma, seqiiéncia e disciplina.

(Henriques, 21° Reunido Anual da ANPEd. Caxambu, MG, set/1998)

Nosso sistema educacional atual permanece ancorado numa forma de conceber a
escola ainda nos moldes do projeto da modernidade que tem se constituido, ha quase
dois séculos, “como o modelo dominante para realizar o processo de educacdo e de
formacao dos sujeitos dotados de razao” (Prestes, 1996).

Henriques (1998) aponta algumas caracteristicas deste modelo racional-

positivista:

1- Homogeneidade — unificar um corpo de conhecimentos tornados ho-
mogéneos em fungdo de um padrdo escolhido.

2- Unidimensionalidade- o curriculo representa a escolha racional de
uma trajetoria de aprendizado que se define como a melhor, em de-
trimento de outras opgoes igualmente vdlidas. Pretende ser claro,
simples e direto.

3- Normatividade — estrutura-se de modo prescritivo, impondo obedién-
cia (ndo permite desvios)

4- Seqiiencialidade — supoe uma ordenagdo de conteudos em consondn-

cia com uma seqiiéncia preé-definida
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5- Previsibilidade — baseia-se na capacidade de prever a forma como

ocorrerd a aquisicdo do conhecimento e os seus resultados

6- Disciplinaridade — ordena os conteiidos dentro de matrizes curricula-

res.

Tais elementos caracterizam uma nocao de curriculo estatico, no qual estdo con-
templados aspectos de um conhecimento ja definido, assim como as formas de trabalhar
este conhecimento na escola.

A estrutura curricular que ai estd, fragmentando o conhecimento, corresponde a
um modelo social também constituido por fragmentos. Tal esfacelamento constitui-se
em uma barreira para a construcao de pensamento critico sobre a realidade. Acabamos
por limitar nossa compreensao de mundo e de sociedade; limitamos também os fenome-
nos naturais. E quando limito os fendmenos naturais em fronteiras intransponiveis estou
eu mesmo me enclausurando. E por acreditar nesta realidade limitada imponho este li-
mite também as pessoas a quem pretendo educar. Assumo, entdo, a mesma postura de
dominacdo sobre a natureza ditada pela ciéncia moderna. E vejo-me como o cientista
que, por nao dialogar com os fendmenos naturais, perdeu sua capacidade de autoconhe-
cimento, de autodeterminagdo. Perdemos, portanto, o cientista e eu, professor, a riqueza
que os fatos propiciam (Santos, 1987).

Nesta falta de dialogo existente entre o ser humano e a natureza poderiamos
buscar uma analogia com o que Paulo Freire chama de agdo anti-dialogica. Nesta, quan-
to mais um tenta impor limites a fala do outro, menos humano se torna. Ja na agao dia-
logica ninguém desvela o mundo ao outro, € preciso que ambos se tornem sujeitos no
ato de desvelar (Freire, 1981). Poderiamos falar, entdo, nesta “agdo dialdgica entre o ser
humano e a natureza”. Ao agir “dialégicamente com a natureza” o ser humano estabele-

ce com esta uma relagdo e, enquanto interage para conhecé-la, acaba por conhecer-se.
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Na acao dialdgica os sujeitos se encontram para a pronuncia do mundo. Na “acao dialo-
gica com a natureza”, o sujeito ndo reprime as manifestagdes desta, ndo impde limites,
mas estabelece uma relacdo de compreensdo e respeito que seguramente pode gerar
transformagdes no sujeito que a conhece.

O debate que procurei desenvolver neste capitulo apresenta-se, a meu ver, como
um dos pontos fundamentais quando se pretende pensar a formacao docente em nosso
pais. Ao salientar aspectos que deveriam estar presentes de forma constante nas discus-
soes dentro das institui¢des escolares, ndo posso, de forma nenhuma, deixar de trazer,
também para o centro do debate, os condicionantes externos que se impdem de forma
autoritaria e que dificultam sobremaneira a autonomia e autodeterminagdo da atividade
docente. Estou me referindo aos programas oficiais de educacdo que sem considerar os
posicionamentos das associagdes e organizacdes que pensam a mesma, impdem suas
determinagdes. Por isso, no capitulo seguinte, apresento uma analise das ultimas modi-
ficacdes ocorridas em nosso sistema educacional quando da promulgacdo da LDBEN de

1996, principalmente no que se refere a formagao docente.
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5. FORMACAO DE PROFESSORES E A REFORMA
EDUCACIONAL BRASILEIRA

Um dos pontos de partida para a descoberta de eu mesmo e dos outros teria que
necessariamente ser o proprio processo de formagao de professores, pelo qual passei eu
e meus colegas. Considerando o clima de confrontos e arbitrariedades que vem marcan-
do essa area nos ultimos cinco anos, tornou-se obrigatorio envolver-me com a andlise
das politicas educacionais que o atual governo vem tentando implementar no Brasil.

Tal andlise podera contribuir no sentido de percebermos se o modelo de socie-
dade que o projeto educacional em pauta busca ¢ aquele constituido para formar cida-
daos livres e comprometidos com a constru¢do do bem estar social ou se visa formar
uma massa de consumidores que alimente a voracidade da expansao do capital. Quere-
mos saber se este projeto busca o desenvolvimento de competéncias capazes de privile-
giar o coletivo ou se a intencdo €, em ultima instancia, a formag¢ao de mao-de-obra que
satisfaca as necessidades das grandes corpora¢des multinacionais e do empresariado do
pais. Ha que se perguntar se as politicas a serem implementadas visam a legitimacao de
uma cultura propria, uma cultura nacional, ou se seu fim ¢ a configuragdo de pessoas a
partir de modelos pré-estabelecidos de ser humano. O que se busca ¢ verdadeiramente a
mudanca ou a continuidade?

Neste contexto, a discussao em torno da dicotomia entre teoria e pratica e da cri-
se de identidade que se instala na instituicdo educacional e no profissional da educacao,
torna-se extremamente relevante.

Dai a necessidade de se aprofundar o debate em torno das normas e diretrizes da
educagado brasileira, mais especificamente no que se refere a formagao de professores.
Nao basta enfatizar as influéncias capitalistas na estruturagao curricular a titulo apenas

de se fazer um belo discurso, ou de se transferir a culpa das caréncias de nosso ensino

60



exclusivamente para organismos internacionais poderosos. E preciso, outrossim, que os
professores estejam esclarecidos a fim de agirem, coletivamente, no intuito de imple-
mentar as mudangas detectadas como necessarias.

Peter Mclaren afirma que

a realidade da democracia é invalidada pelo predominio de uma nova
institucionaliza¢do pos-moderna da brutalidade e pela proliferagdo de
novas e sinistras estruturas de dominagdo, tendo ao fundo as insistentes

vozes dos destituidos e dos marginalizados. (1996, p. 9)

Este autor situa de maneira clara a condicdo de dominacdo em que vivem as na-
¢oes subdesenvolvidas, especialmente sob o dominio norte americano que, influencian-
do nas decisdes politicas desses paises, através do poder econdomico, do controle tecno-
l6gico, do desenvolvimento cientifico, acabam impondo suas determinagdes em prati-
camente todas as esferas da sociedade.

Analisando a propria situagao dos Estados Unidos, diz o autor:

De uma forma bastante aterrorizante, a Nova Direita tem, por exemplo,
sido extremamente bem sucedida em sua capacidade para fazer coincidir
patriotismo, cidadania e formas de individualismo com a produgdo de

desejos de consumo. (Mclaren, 1996, p. 12)

Para o império do capital continuar existindo € necessario que se expanda; esta
expansao se da pela invasdo de outras culturas, outros povos, envolvendo-os de tal for-
ma que acreditem estar participando na constru¢do de uma nova era, de um novo mun-
do. Neste sentido, o discurso da globalizacdo deve ser inculcado levando o individuo a
acreditar que ¢ mais livre. Assim a ideologia cultural euro-norte-americana exerce poder

debilitante sobre a identidade cultural de outras populagdes,
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“capturando, possuindo, colonizando e substituindo o pensamento e
memoria do grupo de outros mundos menos desenvolvidos por seu pro-

prio pensamento e memoria”. (Yurick, 1989, p.57, apud Mclaren,1996)

Contraditoriamente, uma das conseqiiéncias positivas que se atribui ao processo
de globalizagdo ¢ o desenvolvimento de uma tolerancia cada vez maior para com a plu-
ralidade de discursos do individuo. No entanto, nos adverte Mclaren, “... € possivel, sob
o disfarce de um novo pluralismo, se estar aumentando as formas de propagar valores
manipulativos e sustentar privilégios de poucos” (1996, p.14). Na chamada cultura pos-
moderna, argumenta Mclaren, uma das formas de dominacdo se estabelece a partir da
repressao e esta ocorre com a finalidade de manter invisiveis as metanarrativas colonia-
listas, perpetuando uma forma de amnésia politica. Desta forma o mercado capitalista
transforma os consumidores em seus dependentes.

Para implementar seus projetos expansionistas, as grandes corporagdes necessi-
tam contar com um poderoso aliado: a educagdo. A teoria social critica, afirma Mclaren
(1996, p.19), nos apresenta importantes formas de compreender a relagdo entre o pro-
cesso de escolarizacdo e a reprodu¢do de economias de poder e privilégio na sociedade

mais ampla.

Essa forma de problematizar o conhecimento é capaz de revelar como os
discursos sociais, culturais e economicos que constituem a _formagdo so-
cial mais ampla, funcionam, com freqiiéncia, como um quadro de refe-
réncia de dominagdo estrutural, para demonizar e alienar, num processo
legitimado de cumplicidade, certos grupos sociais, ao selecionar as for-
mas pelas quais varios tipos de conhecimento sdo produzidos, estabele-
cidos e avaliados no interior de formas dominantes de vida institucional

e social. (Mclaren, 1996, p.19)
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Ao tomar consciéncia que o conhecimento nao ¢ autonomo, nao ¢ neutro, mas
que ¢ produzido em um contexto de relagdes econdmicas, sociais, culturais, politicas,
historicas, os educadores poderdo compreender melhor os efeitos desse conhecimento
sobre a producdo de subjetividade e como padrdes vividos de subordinagdo sdo produ-
zidos em certos grupos. Esses desvelamentos poderdo leva-los a constituicdo de grupos
de resisténcia nas salas de aula, nas escolas, promovendo debates que fortalecam um
projeto democratico (Mclaren, 1996). As constatagdes produzirdo transformagdes radi-
cais nas praticas de sala de aula, nas quais o aluno certamente deixara de ser espectador,
tornando-se produtor de conhecimento, transformador de sua realidade. O ensino deixa-
rd de ser um mero ritual de passagem, deixara de ser uma seqiiéncia de conteidos sem
significado. As escolas passardo a ser centros de debates a servico das mudangas sociais
necessarias a constru¢do da democracia. As escolas estardo verdadeiramente a servigo
da sociedade e administradas por ela.

Estes ideais estdo distantes, muito além de nosso alcance, uma vez que as estru-
turas de dominagdo ampliam cada vez mais seu campo de agdo e diversificam sempre
seus modos e estratégias de conquista. Apropriando-se de discursos libertadores, fagoci-
tando culturas em nome da constru¢do do “sujeito global”, as entidades internacionais
e/ou supranacionais reeditam uma colonizacado(Mclaren, 1996), agora nao de subjuga-
¢do explicita, mas de sedug¢do do outro, cooptando-o como parceiro em um projeto de
constru¢do de um falso sujeito pds-moderno. Este sujeito, envolvido e impressionado,
pensa-se liberto, ainda que, de alguma forma, perceba-se como cidaddo de uma socie-
dade democratica.

Mesmo assim ha que se buscar fissuras nesta estrutura sélida. E certamente elas
existem. Se na educacdo encontra-se um campo estratégico para a disseminagdo dos

ideais capitalistas, também ¢ nela, por mais paradoxal que seja, que podemos encontrar
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possibilidades de novas formas de resisténcia. Se por um lado este novo sujeito pos-
moderno esta sendo moldado e direcionado para realizar agdes pré-determinadas, tam-
bém este novo sujeito traz consigo a imprevisibilidade e a singularidade.

As fissuras correspondem, por exemplo, as

.. “novas formas de narratologia que estdo emergindo das culturas lati-
noamericanas e das culturas de minorias, contestando os pressupostos
eurocéntricos e metafisicos atuais em nossos curriculos e em nossas pra-

ticas pedagogicas (Mclaren, 1996, p.22)

Um exemplo destas contestagdes, destas resisténcias, encontra-se na obra de
Paulo Freire, através de proposta de Educacdo Libertadora, conforme apresentamos em
capitulo anterior. Freire, educador e pensador reconhecido internacionalmente mas, es-
tranhamente, sendo crescentemente desdenhado no Brasil, propde a educagdo ajudar o
aluno a desenvolver atitude de busca de conhecimento, ndo como alguém que o recebe
mas como alguém que o constrdi por uma acdo dialogica. Para Freire, conhecer signifi-
ca pronunciar a propria palavra, ndo tentar repetir a palavra do outro, ndo tentar copiar a
experiéncia do outro, ndo tentar escrever o texto do outro. Esta tomada de consciéncia
faz o educando aprender a dialogar, uma vez que nutrird um profundo respeito pelo que
diz o outro. Entendendo-se como “ser dialdgico”, estard atento para ouvir o outro pois o
outro sempre sera fonte de desafio e este desafio ¢ motor, ¢ impulsdo. Esta escuta, que
nada tem de passividade, ¢ movimento, ¢ mudanga, ¢, acima de tudo, um voltar-se para
0 outro com o objetivo de construir um mundo compartilhado. Conhecer deixa de ser a
busca por respostas pré-existentes, deixa de ser um simples descortinar da natureza e

passa a ser considerado como uma constru¢cao humana.
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A esta concepgao epistemologica, subjaz uma concepgao de sociedade democra-
tica capaz de se impor contra o jugo do capital, colocando este a servigo do ser humano
e ndo o contrario. O conhecimento visto deste enfoque subentende uma postura politica
clara e coerente. Supde engajamento nas lutas por justica e igualdade de direitos. Por
isso educar, para Freire, ¢ essencialmente um ato politico. E, a partir desta constatacao,
podemos afirmar que entender o conhecimento ndo como objeto mas como processo
constante de criagdo e recriacdo ¢ essencialmente um ato politico. Se o sujeito, ao des-
cobrir o mundo e os outros, descobre-se a si mesmo, sendo este processo plenamente
reciproco, nao héa acdo de descoberta sem que esta seja essencialmente politica. Conse-
quentemente mais do que os discursos, nossa pratica revela nossas posturas politicas.

Assim sendo ndo serd permitido ao professor manter-se omisso diante das pro-
postas educacionais em ambito nacional pois estas carregam consigo posicao politica
que influencia mediata ou imediatamente sua pratica. Dentre tantos fatores que determi-
nam a qualidade da formagdo de um profissional de educagdo, um deles, sem duvida,
refere-se as determinagdes legais que norteardo as estruturas curriculares das escolas.

Em busca das respostas as questdes enunciadas ao iniciar este capitulo, propo-
nho-me a discutir as recentes reformas educacionais brasileiras a partir da analise de
documentos:

a) Lein®9394/96 — Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional - LDBEN.

b) “Formacao Inicial de Professores para a Educac¢dao Basica: uma (re)visdo ra-
dical”. Apresentado no I Seminéario realizado na Camara Federal por Guio-
mar Namo de Mello.

c) Proposta de Diretrizes para a Formacao Inicial de Professores da Educacao

Basica em Cursos de Nivel Superior, MEC, maio de 2000.
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Para tanto, comego referenciando-me de algumas idéias apresentadas por Tho-
mas Popkewitz (1997) quanto a reformas educacionais e as conseqiientes formas de

regulagdo social. Diz este autor:

A importdncia da pedagogia moderna reside no seu vinculo com proble-
mas de regulagdo social; a pedagogia vincula os problemas administra-
tivos do estado a autonomia do sujeito. As formas de conhecimento na
escola estruturam e classificam o mundo do trabalho, o qual, por sua
vez, tem a capacidade de organizar e formar a identidade individual.

(1997, P. 22)

A escola, como instrumento de regulacao social orienta e disciplina a forma co-
mo o mundo deve ser visto, sentido e como se deve agir e falar sobre ele. Ao estudar as
formas de controle social, se tem como uma das finalidades descobrir todos os meca-
nismos através dos quais certos personagens sociais dominam e sao dominados pelos
trabalhos da escolarizagao (Popkewitz, 1997).

A constitui¢do da autonomia do sujeito, dentro do contexto da modernidade ¢ de
dificil alcance, uma vez que esta fortemente ligada a problemas administrativos do esta-
do. No contexto do estado o individuo devera desenvolver concepgdes de mundo e soci-
edade que sejam compativeis com aquelas necessarias para a manutencao das relagdes
de poder instaladas. E ¢ a escola, a primeira responsavel pela implementacao deste pro-
jeto de cidadao responsavel.

Popkewitz, ao afirmar que a escola funciona como meio de regulagdo social,
quer trazer a superficie elementos capazes de auxiliar o educador a desenvolver postura
critica diante das reformas educacionais propostas. Um dos caminhos seria a inser¢ao
do sujeito “dentro da historia das relagdes sociais a fim de proporcionar pontos de fra-

queza nos “regimes da verdade” e, portanto, identificar pontos potenciais de transfor-
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macao” (1997, p.52). Compreender os modos como aquelas relacdes se estabeleceram
na escola neste século podera ajudar-nos a esclarecer quais t€ém sido os principais pon-
tos de interesse dos organismos governamentais bem como a avaliar em que medida a
formagao docente tem sido orientada para que a educagdo satisfaca a esses interesses.

Para esta compreensao penso que a discussdo critica a respeito dos documentos
apresentados pelo Ministério da Educagdo a partir da LDBEN de 1996, trard uma con-
tribuigdo para que os professores se posicionem criticamente frente aos mesmos.

Quanto a natureza das reformas educacionais estabelecidas pela LDBEN, pode-
mos salientar dois pontos considerados como avangos em relacdo a lei anterior (Lei
5692/72) e que guardam uma relagdo direta com a formacao dos professores. O primeiro
ponto refere-se a instituicdo da Educacdo Basica, com um sentido de continuidade entre

a educacdo infantil, escolaridade inicial e ensino médio, expresso como segue:

LDBEN - Lei 9394/96
Capitulo 1
Art. 21 — A educagado escolar compée-se de:
I—  educacgdo basica, formada pela educagdo infantil, ensino fundamental
e ensino médio,

II-  educagdo superior

O segundo ponto refere-se a formacao de docentes, e esta contido no capitulo da For-

magao Profissional:

Capitulo VI

Art. 62 — A formagdo de docentes para atuar na educagdo badsica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universida-
des e institutos superiores de educa¢do, admitida como forma¢do minima pa-
ra o exercicio do magistério na educagdo infantil e nas quatro séries do en-

sino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.
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Convém salientar que esta lei representa avango em relagdo a anterior quando
exige graduagdo em nivel superior para os professores desde a educagdo infantil.

O documento de maio de 2000, divulgado pelo MEC, Diretrizes para a Forma-
¢do Inicial de Professores da Educagcdo Basica em Cursos de Nivel Superior, apresenta

argumentos em favor destas alteracdes:

Este conceito de educacdo bdsica aumenta o tempo de duracdo da esco-
laridade considerada base para exercer a cidadania, inserir-se produti-
vamente no mundo do trabalho e desenvolver um projeto de vida pessoal

e autéonomo (p. 14)

Ao propor diretrizes para a formagdo de professores, sustenta o documento, a
necessidade de esforcos para superar as rupturas existentes no interior de cada etapa da
educacdo bésica e também entre elas. Dai decorre a proposta de uma formagao docente

capaz de garantir a continuidade.

Quando define as incumbéncias dos professores, a LDBEN ndo se refere
a nenhuma etapa especifica da escolaridade basica. Tragca um perfil pro-
fissional que independe do tipo de docéncia: multidisciplinar ou especia-

lizada, para criangas jovens e adultos. (p 14)

Se a escolarizacdo bésica passa a compor um bloco Unico, é necessario que a
formagao dos professores esteja de acordo com esta proposta. Nao teria sentido a for-
macao de professores direcionada para etapas distintas de atuagdo. Segundo o documen-
to em andlise, a LDBEN busca superar as rupturas da atual forma de organizar o ensino

uma vez que a
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...desarticulagdo entre a formagdo de professores de educagdo infantil e
anos iniciais do ensino fundamental e a formag¢do para os anos finais do
ensino fundamental e para o ensino médio tem trazido para a formagao
dos alunos prejuizos e descontinuidades, gerando gargalos no fluxo da
escolarizagado.

(Proposta de Diretrizes,maio/2000, p17)

Logo, a formacao de professores que atuam em diferentes niveis deve ser igual-
mente articulada.

Em principio, a idéia, embora de problematica realizacdo, pode ser meritéria, se
considerada desde a perspectiva de uma formagao basica comum a todos os professores.

No entanto, tanto a LDBEN, no artigo 62, quanto a Proposta do MEC, estabele-
cem, desde logo, uma grave contradi¢do ao instituir, a primeira ¢ ao lutar pela imple-
mentacao a segunda, uma nova figura institucional, novo espago formador desses mes-
mos professores.

Trata-se da figura dos Institutos Superiores de Educacao, espacos onde se de-
senvolvera a formacao de todos os professores para a Educacao Basica

Ao determinar a criagdo de novo espago para a formacao de professores, os Insti-
tutos Superiores de Educagdo, a LDBEN define também, no art. 63, as atividades a se-
rem mantidas por estes institutos, o que vem a ser normalizado, posteriormente, pela

resolucao 1/99 do Conselho Nacional de Educagao

Art. 63. Os institutos superiores de educag¢do manterdo:

1 — cursos formadores de profissionais para a educagdo basica, inclusive o
curso normal superior, destinado a formagdo de docentes para a educagdo
infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental;

1l — programas de formac¢ao pedagogica para portadores de diplomas de e-
ducacdo superior que queiram se dedicar a educagdo basica;

11l — programas de educagdo continuada para os profissionais de educagdo

dos diversos niveis.
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A simples leitura dos dispositivos legais demonstra que as fungdes anteriormente
incumbidas preferencialmente as Universidades, passa a ser assumidas pelos ISES. Na
realidade, indo mais a fundo na analise e considerando o contexto historico do ensino
superior dos ultimos 30 anos, essas fungdes ja vém sendo assumidas pelas institui¢cdes
isoladas de ensino superior, de natureza privada, que proliferaram assustadoramente em
detrimento do ensino superior publico.

A desencorajadora constatagdo que fazemos hoje é que, apesar de anunciar a-
vangos desejados pela comunidade dos formadores, a situacdo atual tornou ainda mais
frageis as estruturas institucionais formadoras. Esta situagdo tem gerado polémicas e

contestagdes por parte de varios entidades educacionais como lembra Freitas (1999, p. 3):

As implicagées dessa forma de organiza¢do do ensino superior para a
formagdo dos profissionais da educagdo tém sido anunciadas e denunci-
adas tanto pelas diferentes entidades académicas — Anfope, Anped, An-
pae, Forum de Diretores das Faculdades de Educag¢do das Universida-
des Publicas Brasileiras- quanto por estudiosos da area (Aguiar 1997,

Anfope 1998, 1999, Kuenzer 1998)

Uma das maiores controvérsias decorre da separacdo do que deveria ser uno.
Refiro-me ao dispositivo que determina dois espagos distintos, mesmo que na mesma
institui¢ao (ISE ou Universidade) para formar os professores. Isto ¢ apontado por Weber
(2000), ao citar o Decreto 3276/99, que estabeleceu que a formagao dos professores em
educacgdo infantil e séries iniciais seria feita exclusivamente nos Cursos Normais Supe-
riores “descredenciando os cursos de pedagogia, e infringindo, na regulamentagdo

daquela lei, seus principios basicos de flexibilidade, diversificagcdo e avaliagdo” (p. 5).
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A proposicao do Decreto, posteriormente modificado pela troca da expressao “exclusi-

vamente” por “preferencialmente”, desconsidera todas as manifestacdes de entidades

académicas que tém, historicamente, defendido a qualificagcdo cada vez maior na forma-

¢do dos professores, t€ém aprofundado este debate bem como desenvolvido experiéncias

inovadoras capazes de contribuirem, em muito, na problematica em questdo (Weber,

2000).

Com essa politica, desarticulam-se as faculdades e os centros de educa-
¢do como instituigdes formadoras de educadores, profissionais de card-
ter amplo para atuar na docéncia, instituicoes que vém se constituindo
como centros produtores de conhecimento, geradores de novas idéias
que contestam e fazem a critica da educagdo, da escola e do ensino e das
politicas moldadas pelas diferentes reformas educacionais. (Freitas,

1999, p.5)

Freitas (op. cit., p.20) ainda destaca os desacertos da Resolugdo 02/97 que esta-

belece:

a complementacdo pedagoégica para qualquer gradua-
do/bacharel que queira atuar na educagio basica;

a regulamentac¢do do curso normal em nivel médio, sem que
tenha sido definido o carater transitorio e datado dessa instan-
cia de formag¢dao bem como a politica de formacdo em nivel
superior dos estudantes que finalizam esse curso;

a regulamentagdo dos cursos seqlienciais que oferecem di-
ploma e concorrem com os tradicionais cursos de graduacio,
abrindo a possibilidade da retomada das antigas licenciaturas

curtas de 1600 horas.

71



O conjunto de elementos aqui destacados ¢ suficiente para caracterizar a enorme
contradi¢do que existe no interior das propostas legais para a formagao de professores, e
o discurso da qualificagdo pretendida.

Como compatibilizar, as caracteristicas que deve ter um profissional docente
descritas, com o rebaixamento do nivel de exigéncia dos cursos de formagao estabeleci-
dos na LDBEN?

Tal situagdo provocard, seguramente, o aumento de um fendmeno que ja vem
ocorrendo no pais: “a proliferacdo de cursos de 1.600 horas e a criagdo de numerosas
instituicdes privadas que se beneficiam dessas condi¢des “ideais” para seu crescimento
e expansao, nem sempre com a qualidade necessaria”. ( Freitas, 1999 )

Como podera um curso, cuja duracao pode legalmente ser encurtada, proporcio-
nar o conhecimento profissional capaz de abranger as competéncias comuns referentes a
formagao de todos os professores de educacdo basica, como explicitado na Proposta de
Diretrizes para a Formagao de Professores? Neste mesmo contexto, como aceitar que se
continue a formar professores por via de programas de complementacdo pedagdgica
oferecidos a qualquer graduado que queira se dedicar a docéncia? Se se pretende real-
mente a constru¢do de um profissional mais qualificado, mais competente, certamente
ndo se atingird esta meta a partir de reducdes de horas de curso e de alargamento de

programas.

Tais caracteristicas apontam para a constitui¢do de uma instituigdo for-
madora de cardter pos-médio, e ndo superior. Assim, em vez de se bus-
car o que ha de mais avancado em termos de propostas de organiza¢do
curricular e experiéncias em curso nas IES, em particular nos cursos de
pedagogia, coloca-se como horizonte o aligeiramento da formagdo pelo
rebaixamento das exigéncias e das condi¢oes de formagdo. (Freitas,

1999, p. ).
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Popkewitz (1997,p.25) ao analisar as conceituacdes de reformas na pesquisa
educacional americana identifica uma “clara énfase na estabilidade, na harmonia e na
continuacgdo dos acordos educacionais existentes — ndo na mudanca”. Essa énfase con-
sidera as relagdes existentes como adequadas sendo necessario apenas tornd-las mais
eficientes. E ¢ justamente esta suspeita que levanto em relagdo as transformagdes pro-
postas em nosso sistema educacional.

Argumentando em favor das reformas, Mello, no documento apresentado duran-
te o I Seminario realizado na Camara Federal intitulado “Formacao Inicial de Professo-
res para a Educagdo Bésica: uma (re)visdo radical” (2000), refere no item 39 que: “a
formagdo dos professores que estdo em sala de aula ndo foi bem feita” e confirma esta
posicdo no item 42 dizendo que “no futuro o pais vai precisar de bons professores, que
substituam os hoje existentes”. O documento Referenciais para a Formacao de Professo-
res, afirma que “a escola ndo tem conseguido cumprir adequadamente sua tarefa de
promover as aprendizagens a que os alunos tém direito, mesmo as mais elementares”
(p. 26), diz ainda que “nos ultimos anos, a desqualifica¢do profissional sofrida pela
maioria dos professores tem sido grande e se verifica principalmente na progressiva
deterioragdo dos salarios, na diminuig¢do do status social e nas precarias condigoes de
trabalho. (p. 31).

Mello (2000, p.4) sustenta que as universidades ndo estdo correspondendo as e-

xigéncias de qualidade necessarias para a formagdo de professores através das seguintes

afirmagdes:

A formula¢do de uma politica de formagdo de professores é dificil por-
que se defronta com a complexidade do ensino superior brasileiro e a

crise pela qual ele estd passando neste momento. Os impasses estrutu-
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rais da educagdo superior podem contaminar os debates e propostas pa-
ra a formagdo de um profissional especifico, no caso o professor da edu-
cagdo bdsica.

Para que isso ndo ocorra é preciso dar prioridade a formagdo de profes-
sores na perspectiva e no ambito de educagdo basica, independentemen-
te da problematica do ensino superior como tal, inclusive, e talvez prin-
cipalmente, dos impasses gerados pela fragilidade da drea de educagdo
da maioria das universidades, pela departamentalizag¢do e conseqiiente

segmentacgdo das licenciaturas.

Fica evidente a inten¢do de desqualificar o debate e a luta pela melhoria da edu-
cacdo, promovidos pelas Faculdades de Educagdo, em especial as publicas federais, bem
como as pesquisas realizadas nestas instituicdes que tém trazido grandes contribui¢des
nao s6 em nivel de Brasil mas reconhecidas em diversos paises das Américas ¢ da Eu-
ropa.

Esquece Mello de refletir que a crise pela qual passa a universidade publica bra-
sileira se deve em especial ao sucateamento promovido pelos tltimos governos cortando
verbas, desmotivando seus profissionais através de uma politica de manter baixos os
saldrios e parco investimento em qualificagdo tanto do corpo docente quanto do técnico
administrativo.

Ainda na pagina 4 de seu documento, Mello ao afirmar que “so professores que
assumam praticamente os principios da reforma poderdo garantir o bom uso dos mate-

i3

riais, fazer do desenvolvimento curricular um processo vivo...”, retira do professor o
direito e o dever de se manifestar quanto a suas proprias concepgdes a respeito da edu-
cacdo, nega ao professor o direito e o dever de apresentar suas experiéncias, suas con-
clusdes tiradas da pratica e contribuir, portanto, de maneira mais efetiva nas reformas.

Nao se pode concordar com o autoritarismo da autora, ao pretender impor principios

que orientam um determinado grupo. Se os proprios documentos oficiais defendem a
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posi¢do de que o professor deve ser responsavel por sua formagao, € impossivel sé-lo se
ndo a partir de seus proprios principios.

Na medida em que os textos oficiais sustentam que o professor deve se tornar
cada vez mais autor de sua profissdo, pesquisando suas praticas, refletindo sobre sua
identidade profissional e sua participacdo nas elaboragdes curriculares de sua escola, o
minimo a esperar seria que fosse ele ouvido sobre o que pensa, tem a dizer sobre seu
trabalho.

Esta possibilidade atualizada criaria condigdes de se estabelecer em mudangas
efetivas. E preciso propiciar aos professores momentos de autoavaliagio, momentos de
debate dentro da instituicio onde trabalham. E preciso incentivar os professores a en-
volverem-se com a pesquisa educacional pois, esses sim, podem confrontar suas expec-
tativas com os resultados obtidos e, na seqiiéncia refletir, individualmente e no coletivo,
com novos olhares sobre a realidade de sua sala de aula, seus alunos, a escola. Ndo é
suficiente falar em formagao continuada através de belos discursos sem que sejam efeti-
vadas as condigdes para tal.

Esta idéia foi apropriada no discurso oficial como mostram os Referenciais de
1999 que, na verdade sdo a base da Proposta de Diretrizes, ao se referir as “relagdes
complexas e diversificadas” do cotidiano escolar “que demandam agdes também diver-

sificadas” e

Para dar conta delas cotidianamente, é necessario um consideravel in-
vestimento emocional, e muito conhecimento pedagogico: aléem da di-
mensdo objetiva e racional, ha uma dimensdo subjetiva e afetiva na atu-
agdo profissional do professor. Direcionar o trabalho de formagdo con-
siderando essas dimensoes é fundamental para que o professor possa ao
mesmo tempo se envolver pessoalmente em todas essas relagoes e se dis-
tanciar delas para poder pensar e tomar decisoes profissionais.

(RFP, p 33)
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Além disso, exige-se que o professor participe como membro da equipe pedago-

gica, envolvendo-se no projeto educativo da escola e na comunidade educacional.

Isso implica uma ag¢do compartilhada e um trabalho coletivo dentro da
propria escola e com diferentes escolas, o que significa participar de e-
ventos, estabelecer intercambios, registrar, sistematizar, ser produtor de

conhecimento. (RFP, p. 34)

Esta ¢ uma idéia oportuna e vélida. O problema esta tanto no onde e no como
formar professores que a atendam, quando na ndo consideragdo dos fatores objetivos —
tempo, salario, condigdes de trabalho — que limitam as possibilidades do professor.

Outro elemento perturbador presente nos documentos legais refere-se ao papel
da pesquisa no processo de formacao inicial do professor.

Considerando o papel importantissimo que as Faculdades de Educag¢do vém de-
sempenhando no ambito da pesquisa em educagdo, ndo ha duvidas que os professores
em formacao das diversas areas de conhecimento, devem ter condicoes de acesso a ela ¢
de aprendizagem com ela. Se ocorrer a separagdo entre formar o pesquisador e formar o
professor, ndo estard este ultimo perdendo em qualidade e deixando de participar de
projetos de pesquisa que seriam importantes para a sua pratica futura? Se ha proposicdo
de um profissional pesquisador, por que afastd-lo de um centro que historicamente tem
desempenhado papel vital na educagdo no Brasil? Nao queremos dizer com isto que
estas instituigdes ndo necessitem de mudancas, mas abandona-las, esquecendo seu po-
tencial de contribui¢ao é no minimo absurdo.

A atitude reflexiva sobre o conhecimento e a pratica profissional subentende a

apropriacdo de um arcabouco tedrico construido, em grande parte, durante a graduagao.
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A formacao em servigo alcangard maiores resultados quanto mais qualificada tiver sido
a formagao inicial. A postura de pesquisador igualmente carece de uma formacao basica
introdutoria. Ninguém faz um curso de licenciatura pautado por caracteristicas
puramente técnicas e ao entrar em sala de aula torna-se um investigador de sua propria
pratica bem como das questdes que envolvem todo o contexto escolar. A graduacao,
portanto, reveste-se de uma importincia tal que determina a prépria formacao
continuada. O grande risco que se corre ao afastar as licenciaturas dos centros de
pesquisa educacional instalados nas Universidades ¢ o de tais cursos manterem-se
eminentemente técnicos, voltados unicamente para a melhor forma de se trabalhar
“competentemente” os conteudos, ficando portanto distantes dos avancos na
investighsaa eghidaes ammaltidas nos documentos oficiais de que esta reforma conta com a
participagdo da ampla parcela da sociedade através de seminarios, incorporagdo de do-
cumentos contendo sugestdes, reunides e encontros € contestada por muitos educadores

e pesquisadores da educacao brasileira. Kuenzer (1999) por exemplo, afirma que

A proposta de criar os Institutos Superiores de Educag¢do acabou por se
estabelecer sem uma ampla discussdo, formulando um modelo que dei-
Xou a maioria atonita e que certamente ndo iNCorpora 0S poucos CoOnsen-

sos que haviam sido estabelecidos ao longo do debate dos ultimos anos”

(p. 164)

Sobre a regulamenta¢ao do Curso Normal Superior, Freitas (1999, p. 26) diz, a

respeito da resolugdo 01/99 do CNE:

Sua aprovagdo foi antecedida de muita mobilizag¢do nacional....Centenas
de instituicoes, entidades, conselhos de cursos e educadores enviaram
manifestacdo ao Conselho Nacional rejeitando o parecer e solicitando

audiéncia publica para o trato dessa questdo.
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Considerando os aspectos abordados nessa breve analise, fica claro nosso dever
de educadores e pesquisadores posicionando-nos criticamente diante das propostas ofi-
ciais de formacdo docente, a fim de nelas explicitar quais aspectos correspondem efeti-
vamente a uma mudanga paradigmatica, tdo necessaria para nosso sistema educacional.

A conscientizacdo por parte dos professores a respeito de seu papel na constru-
¢do de uma sociedade democratica nao lhes permite ficar & margem do debate em torno
das mudancas que ja se encontram presentes ¢ que nao tiveram a devida participacao da
sociedade. Buscar legitimar sua identidade como profissional bem como clarificar a
identidade institucional da educacdo passam, necessariamente por um engajamento poli-
tico e social que do ponto de vista da institui¢do escolar, podera alavancar a construg¢ao
de novo projeto pedagdgico, expresso em nova estrutura curricular fundamentada em
outros pressupostos epistemeldgicos, distintos da concepgao positivista de conhecimen-
to. Tudo isto requer das instituigdes formadoras e dos educadores de professores maio-
res competéncias em suas areas de conhecimento além de exigir a superacao da segmen-
tagdo e departamentalizagdo das disciplinas na prépria estrutura institucional.

Enfrentar tais desafios significa ndo apenas assumir posi¢des a respeito de como
devera ser o processo formador; implica, inicialmente, considerar que, a Licenciatura,
como qualquer outro curso de graduagdo, ndo “apronta” seus egressos; da-lhes a forma-
¢do inicial que, no caso do modelo curricular ainda vigente no pais, ¢ bastante falha,
mas que ja vem sofrendo mudangas expressivas, por via de projetos inovadores.

Este espaco de manifestagdo e de participacdo que se almeja para o professorado
ndo surgird como um presente gentilmente cedido, mas conquistado. E esta conquista s6
se daré pela tomada de consciéncia e conseqiiente agdo visando entender as raizes histo-

ricas da profissdo. O professor, compreendendo melhor as influéncias que sua profissao

78



tem sofrido através dos tempos, podera conhecer-se e identificar-se como profissional,
no sentido mais amplo que se deseja, tornando-se autor de suas decisdes e agdes. A isto
caracterizamos como a busca de identidade. A descoberta de seu papel fundamental na
constru¢do de uma sociedade democratica, devera impulsionéa-lo na superagdo de suas
dificuldades, criando condi¢des de se tornar investigador de seus conhecimentos e de
suas proprias praticas contribuindo coletivamente na constru¢ao de projetos educativos
que contemplem os verdadeiros anseios de liberdade, de justica e participa¢ao digna de
toda a populagado.

A dificuldade que nds professores encontramos em buscar mudangas em nossa
pratica de sala de aula vem, em grande parte, da dificuldade historica de participacao
nas decisdes das politicas educacionais. O modo como as politicas educacionais sdo
encaminhadas no pais se constitui em uma forma de aprendizado para os professores
que, por nao desenvolverem atitude critica reflexiva, tém nesta postura um modelo para
suas praticas. O professor se habituou a receber as diretrizes para seu trabalho de forma
pronta, ja determinada. Muitas das a¢des que o professor desenvolve em aula sdo como

imagens, em menor escala, das agdes promovidas pelos sucessivos governos.

Com efeito, na medida em que uma estrutura social se denota como uma
estrutura rigida, de feicdo dominadora, as instituicdes formadoras que
nela se constituem estardo, necessariamente, marcadas por seu clima,
veiculando seus mitos e orientando sua ag¢do no estilo proprio da estru-

tura. (Freire, 1981, p.180)

E o que Freire chama de “aderéncia ao dominador” num contexto de invasao
cultural. A invasdo cultural leva a um conhecimento que nao € auténtico pois nao esta

orientado com a o6tica do individuo mas com a o6tica do invasor. “Quanto mais mimeti-
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zados fiquem os invadidos, melhor para a estabilidade dos invasores”. (Freire, 1982,
p-178)

Lembrando Habermas, tais aspectos correspondem a distor¢des das capacidades
autorreflexiva e de autoentendimento. A pessoa nio percebe que seus desejos verdadei-
ros estdo reprimidos e mesmo nao se sentindo realizado ndo consegue perceber as amar-
ras em que se encontra envolvido.

A roupagem democratica que o discurso oficial tenta demonstrar na verdade nao
¢ mais do que uma acdo anti-dialdgica pois ndo propde uma pratica de problematizagao
da realidade. Antes apresenta os principios que norteardo suas agdes como se estes fos-
sem os principios dos proprios professores.

Espero ter deixado clara minha intengdo de trazer este debate a tona a fim de
que os relatos que fago mais adiante estejam situados ndo s6 no ambito da institui¢do

onde trabalho mas também numa perspectiva mais abrangente da profissao.
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6. A PEDAGOGIA INACIANA, O COLEGIO ANCHIETA E
SUA PROPOSTA EDUCACIONAL

Além de situar o ambiente onde se deu a pesquisa, minha inten¢ao neste
capitulo, ¢ a de apresentar alguns pressupostos que orientam a educagdo jesuita uma vez
que esta se reveste de grande significado para a educacdo nado s6 das escolas da Compa-
nhia de Jesus mas para todas as institui¢cdes educativas. Isto por que a pedagogia inacia-
na exerceu, desde seus primordios, influéncia marcante nas estruturas curriculares de
escolas do mundo todo.

Outro aspecto que desejo ressaltar refere-se ao fato de que muito do que foi a-
presentado até agora, em termos de fundamentagdo teorica, esta em perfeita consonan-
cia com as diretrizes contidas no Marco Referencial da escola bem como com os Para-
digmas da Pedagogia Inaciana. Dai a importancia de os considerar quando analisei al-
guns dos relatos de eventos e didlogos apresentados no proximo capitulo.

A Companhia de Jesus, que administra o Colégio Anchieta, em Porto Alegre/RS
¢ uma ordem religiosa, catolica, consagrada ao ensino desde 1549, exercendo influéncia
significativa no desenvolvimento de politicas educacionais no mundo todo. O Ratio
Studiorum (Plano de Estudos da Companhia de Jesus), desempenha um papel cuja im-
portancia ndo ¢ permitido desconhecer ou menosprezar (Franca, 1951).

As experiéncias acumuladas, desde a forma como foi elaborada a “Ratio” nos
primeiro cinqilienta anos da Companhia, até o presente momento certamente trazem e-
lementos importantissimos a analise da educagao brasileira. De acordo com Franca "a
histéria e a ciéncia da educagdo tém, portanto, no Plano de Estudos da Companhia de
Jesus, um instrumento de trabalho de primeira necessidade e de incontestaveis vanta-

gens” (1951, p.6).
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O Colégio Anchieta fundamenta seu projeto educativo na inspiracao inaciana. A
filosofia educacional da Companhia de Jesus baseia-se nos “Exercicios Espirituais” de
autoria de Santo Inacio de Loyola.

Atualmente existem varios documentos que explicitam a proposta educacional
dos colégios jesuitas. Dentre estes documentos destaca-se as "Caracteristicas da Educa-
¢do da Companhia de Jesus" que apresenta a finalidade do colégio: O nosso ideal é a
pessoa harmonicamente formada, que ¢ intelectualmente competente, aberta ao cresci-
mento, religiosa, movida pelo amor e comprometida com a pratica da justica no servi¢o
generoso ao povo de Deus. (n. 166, p. 52)

Em "Pedagogia Inaciana - uma proposta pratica" encontramos alguns dos cami-
nhos sugeridos: Para atingir o nosso objetivo como educadores dos colégios da Com-
panhia, precisamos de uma pedagogia que lute por formar "homens e mulheres para os
outros", num mundo pos-moderno no qual estdo atuando for¢as antagonicas a este ob-
Jetivo. Além disso precisamos uma formagdo permanente para que, como mestres, pos-
samos transmitir esta pedagogia com eficacia.

Deste modo, a Pedagogia Inaciana propde um processo de educacao reflexivo e
comprometido, um paradigma desafiador - contexto, experiéncia, reflexao, agdo e avali-
acdo, que pretende sua viabilizagdo inserida no tempo de desafios e contradigdes, que

caracterizam o fim do século XX e o inicio do novo milénio.

O Paradigma Inaciano, experiéncia, reflexdo, acio, sugere uma mul-
tiddo de caminhos pelos quais os professores poderiam acompanhar
seus alunos e facilitar-lhes a aprendizagem e amadurecimento, fazen-
do-os encarar a verdade e o sentido da vida. E um paradigma que po-
de fornecer resposta muito adequada aos problemas educativos por
nos hoje enfrentados, e ter a capacidade intrinseca de ultrapassar o

meramente teorico e chegar a ser um instrumento pratico e eficaz no

82



sentido de efetuar mudancas em nossa maneira de ensinar e na de os
nossos alunos aprenderem.

(Pedagogia Inaciana - uma proposta pratica, n. 30, p. 38)

O documento citado defende que mesmo para aqueles que ndo compartilham da
fé apontada por Inacio hd, em sua pedagogia, um carater profundamente humano cha-
mando para o compromisso de luta pela justica. Reveste-se portanto, continua o docu-
mento, de carter universal e de importante contribui¢do para aqueles que vislumbram
uma sociedade transformada com pessoas verdadeiramente emancipadas abertas e dis-
poniveis para o bem de todos.

Segundo o documento “Subsidios para a Pedagogia Inaciana” (SPI, 1997), as
cinco etapas do paradigma sdo:

1) situar a realidade em seu contexto;

2) experimentar vivencialmente;

3) refletir sobre essa experiéncia;

4) agir conseqlientemente;

5) avaliar a agdo e o processo desenvolvido.

Contextualizar a realidade significa situar o sujeito em sua circunstancia. Enfren-

tar a realidade. “Tal contexto supde ver os condicionantes sociais, econdmicos, politicos
e culturais que podem distorcer a percep¢do € a compreensao da realidade, o dinamismo

da fé e a situacdo pessoal do individuo”(SPI, p.16)

Trata-se, por conseguinte, de um exercicio em que se destacam as lin-
guagens que ativam a imaginagdo e a capacidade de reconstruir e visua-
lizar o lugar e as circunstancias em que se produziram ou se produzem

os fatos e em que atuaram ou atuam seus protagonistas (SPI, p. 17-18)
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Chama-se a atengao de que esta contextualizacao se da também em nivel institu-
cional procurando-se identificar os possiveis condicionantes sociais: na sua estrutura-
¢do, nos estilos de gestdo e no tipo e qualidade das relagdes interpessoais de todos os
membros da comunidade educativa. Além disso analisar a forma de influéncia na reali-
dade social mais ampla.

Experimentar, significa estar aberto radicalmente a toda a realidade. E toda for-
ma de percepg¢do tanto interna quanto externa. Neste estdgio o sujeito estd diante de si
mesmo como mero receptor de dados. A pessoa ndo sabe ainda o que significa o que
esta sentindo, percebendo , registrando. A tarefa educacional, neste nivel de conscién-
cia, consiste em desenvolver a capacidade de escutar, de estar atento a perceber a reali-
dade e os fenomenos que estao acontecendo.

O terceiro elemento do paradigma, a reflexdo, corresponde a motivar-se e per-
guntar-se sobre o que se viveu na experiéncia, qual seu significado, que relagdao tem
com cada uma das dimensoes da vida pessoal e da propria situacdo. O documento cha-
ma a atengdo para as diversas nuances que hoje sdo dadas a reflexdo; mas dara énfase a
dois aspectos considerados por Inécio em seus exercicios: entender € julgar. Entender &
descobrir o significado da experiéncia, estabelecer as relagdes entre os dados vistos,
ouvidos, tocados, cheirados. Julgar ¢é verificar a adequagao entre o entendido e o expe-
rimentado, entre a hipotese formulada e os dados apresentados pelos sentidos.

O quarto elemento do paradigma ¢ a agdo. A contribuicao decisiva da pedagogia
inaciana ¢ desafiar a pessoa a dar um passo além: assumir uma postura pessoal diante
da verdade descoberta, revelada ou construida e agir coerentemente com ela. A agdo
parte de uma decisdo livremente assumida visando a transformagdo da realidade insti-
tucional e social em que vive. Esta agdo ¢ implementada em dois momentos: a decisao

e a operacionalizagdo. A pessoa ¢ convidada a tomar uma decisdo sobre o que fazer com
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a verdade conquistada durante seu processo pessoal de aprendizagem. Decidir é trans-
cender a reflexdo critica, a verdade descoberta, pelo bem amado, pelo valor. Decidir é
operacionalisar o auténtico ser do homem: “ser para os demais”. Decidir é assumir a
visdo do mundo que resulta da experiéncia de ser amado por Deus - Fé -, para trans-
formar a realidade com critérios de justica, em prol da implanta¢do do Reino (SPI,
p-26). A operacionalizacdo significa efetivamente agir. Assumindo valores, atitudes e
condutas consistentes e conseqiientes com sua op¢ao, uma vez que “o amor se demons-
tra mais nas obras do que nas palavras”.

O quinto ponto do paradigma ¢ o da avaliagdo que leva em consideracdo dois
aspectos: a)revisao de processo e b) ponderagdo e pertinéncia dos resultados.

A revisdo de processo visa focalizar cada passo do paradigma a fim de conside-
rar sua idoneidade, sua articulacdo e eficiéncia, de modo a refor¢a-los, melhora-los ou
muda-los. Esta revisdo se faz necessaria ndo s6 no final mas durante o processo.

A pertinéncia dos resultados corresponde a uma avaliacdo com o intuito de ana-
lisar e examinar se os objetivos conseguidos correspondem ou estdo dentro das orienta-
¢oes para os fins ultimos pretendidos. Estes fins t€ém de configurar a pessoa comprome-
tida na sua fé com a justica e o ser para os outros.

... Indicadores de que o processo e seus resultados estdo na linha do que
fundamenta e orienta a propria vida da instituicdo educativa sdo, por
exemplo, a paz e a alegria, a audacia e a criatividade, o aumento de es-

peranga, o consenso com que toda comunidade assume uma decisdo

(SPL, p. 30)

O documento, até aqui resumido em seu primeiro capitulo, orienta para que se-
jam aplicados os passos do paradigma em ambito institucional, isto ¢, nas mudancas que

se quer conseguir nos Colégios da Companhia.
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No segundo capitulo, realiza uma auto-critica bastante rigorosa. Diz que alguns
de nossos colégios

deixando de lado a verdadeira finalidade, parece que importa mais or-
ganizar as atividades do colégio de tal forma que os alunos sejam capa-
zes de passar em uma prova, Cumprir 0S pré-requisitos para passar ao
grau ou nivel seguinte, cumprir as normas e os regulamentos da escola
ou com a normatividade oficial do governo. Ao agir assim, muitas vezes
acontece de educarmos mais para a escola do que para a vida, de ser-
virmos melhor ao esquema educativo oficial do que a sociedade como

um todo.(SPI, p. 34-35)

Toda organizacdo, como ente social flexivel e dinamico, sofre influéncias tanto
internas quanto externas que podem ou criar barreiras aos objetivos, limitando a realiza-
¢do de certas tarefas, distorcendo as metas, ou fazer surgirem novos desafios e novas
projecdes que devem ser assumidas. E fundamental portanto que os centros educativos
estejam em processo permanente de diagnostico-reflexdo-ag¢ao-avaliagdo. “O pior ini-
migo de um processo de transformacdo de nossos colégios ¢ a autocomplacéncia. Com
freqliéncia, nossos colégios, no contexto local e nacional, aparecem entre os melhores,
se ndo for o melhor da cidade em que se encontra. E, infelizmente, isso acaba sendo um
obstaculo para a procura da mudanga e da exceléncia.”(SPI, p.37)

Cada colégio, continua o documento, deve procurar identificar seus problemas e
suas causas. Mas isso de da com a participagdo efetiva de todos. Os resultados de uma
instituicdo depende das pessoas que trabalham nela. A verdadeira participagdo se da
quando existe comunidade. A comunidade zela pelo objetivo comum, ndo pelos objeti-

vos individuais. A comunidade complementa-se, forma-se e reforga-se (SPI, p39).
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MARCO REFERENCIAL DO COLEGIO ANCHIETA

Na tentativa de melhor qualificar a realizacdo do trabalho educativo do Colégio
Anchieta foi proposta, a partir de 1996 a atualizagdo do Marco Referencial que foi con-
cluida em 1998. A re-elaboragdo deste documento resultou de esfor¢o conjunto de todos
os professores que trabalharam na escola neste periodo, além dos grupos que assumiram
a tarefa de redacdo e revisdo dos textos. O Marco Referencial, que define o ideal para o
Colégio Anchieta é composto de trés textos: Marco Situacional, Marco Doutrinal e
Marco Metodologico. Para o objetivo a que nos propomos neste trabalho consideramos
a transcri¢do do Marco Metodoldgico importante para situar a visao pedagogica que tem

orientado a ac¢do educativa.

MARCO METODOLOGICO

1. A educagdo a que o Colégio Anchieta se propde tem como esséncia a formagao
na Exceléncia Humana e Académica, que considera a cada um e a todos como filhos de
Deus, irmdos uns dos outros, objetivando a formagdo de homens e mulheres para os
demais.

2. A educagdo humanizadora e cristd ¢ embasada nos principios do cristianismo, do
amor ao proximo e do amor a Deus. Destaca o valor do ser humano como pessoa auto-
noma, individual, consciente e responsavel, aberta a plenitude do ser, que s6 tem sentido

se concretizado numa convivéncia social crista.
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3. As pessoas da comunidade educativa sdao sujeitos da Historia e, através da vi-
véncia dos principios da Pedagogia Inaciana, constroem praticas solidarias e transfor-
madoras da realidade.

4. A educacdo comprometida e transformadora é um processo de analise da reali-
dade, de questionamento ¢ uma tomada de posicdo responsavel em vista do bem co-
mum. Esse processo busca propiciar condigdes que auxiliem as pessoas a superar 0s
obstaculos que as impedem de ter uma visdo critica da realidade, ja que sua consciéncia
esta condicionada pela propria realidade, ainda que nao determinada.

5. O desenvolvimento da consciéncia-critica responde aos anseios dos seres huma-
nos, que se tornam conscientes quando se inserem criticamente na histéria. Ao assumi-
rem o seu papel de sujeitos que fazem e refazem o mundo cultural, transpdem os limites
das praticas culturais existentes em seu meio em busca de concretizagdo da justi¢a soci-
al.

6. A educagdo contextualizadora e desafiadora propde-se a uma relagao dialética
entre a vida na escola e fora dela, que busca, nas aprendizagens da vida cotidiana, signi-
ficados decorrentes das praticas sociais e culturais, das condigdes de vida e da organiza-
¢ao de cada coletivo humano.

7. As metas de uma educagdo que se quer como desafiadora incluem o entendimen-
to das sociedades atuais e futuras, a capacidade de enfrentar desafios, de questionar e de
problematizar e de gestar sujeitos da mudanga.

8. O conhecimento ¢ entendido como meio de andlise e interpretacdo da realidade,
conferindo ao ser humano a condi¢do de intervencdo consciente, competente e ética,
sendo considerado, portanto, um ato politico.

9. O ato de conhecer implica a condi¢cdo humana de vivenciar a liberdade de pen-

sar, de refletir, de buscar solugdes, de trabalhar a compreensdo e a problematizagdo da
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realidade para o desenvolvimento da autonomia pessoal e coletiva. O entendimento que
a pessoa possui acerca dos seus proprios processos cognitivos ¢, também, conhecimen-
to.

10.  Desenvolvimento e aprendizagem sdao processos dindmicos e continuos, que se
interrelacionam e se realizam pela interagdo do sujeito com o meio € com o outro, medi-
ados pelos sistemas de representacao.

11. O desenvolvimento ocorre na relacdo dialética do sujeito com os membros do
grupo, envolvendo a sua imersao no contexto socio-cultural e a emergéncia da individu-
alidade, representada pelas rupturas e desequilibrios provocadores de continuas reorga-
nizagdes por parte do individuo.

12. A aprendizagem ocorre como relacdo interativa, no processo continuo de forma-
¢do, por meio do qual o sujeito vai se construindo como pessoa, no desenvolvimento de
suas estruturas de pensamento, na apropriacdo do conhecimento acumulado e no rela-
cionamento com os demais. A capacidade de aprender envolve mudangas bio-
psicoldgicas, que dependem do desenvolvimento individual e da cultura.

13. A metodologia com objetivo de (re)construcdo do conhecimento ¢ fundamenta-
da no aprender a aprender e no aprender a pensar formas para ampliacdo da compreen-
sdo do mundo. Aprender a aprender ¢ apropriar-se ¢ produzir conhecimento, construin-
do a competéncia para compreender e intervir na realidade.

14. O eixo principal do ato de aprender ¢ o pensar. Ele pressupde a existéncia de
uma organizagao psiquica e bioldgica que o registra, da-lhe significado e caracteriza a
competéncia, possibilitando ao sujeito, avaliar, criticar, criar e intervir na sociedade

como fator de mudanga historica.
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15. O processo ensino-aprendizagem ¢ caracterizado pela interagdo entre o aluno, o
professor € o objeto do conhecimento inseridos num espaco cultural temporariamente
compartilhado e continuamente modificado.

16. O aluno ¢ o sujeito que constroi seu conhecimento ativamente na interagdo com
0 outro e com o meio, predispondo-se a descobrir, investigar, pesquisar, aprofundar o
objeto em estudo, desenvolvendo-se de forma autdnoma, reflexiva, critica e participati-
va, tornando-se consciente de seu papel no mundo.

17. O professor, como organizador do contexto onde ocorre o processo ensino-
aprendizagem, compartilha da (re)constru¢do do conhecimento, propiciando ao aluno
condi¢des de acesso a elementos novos e interagindo com ele, numa relagdo de dialogo.
E o desafiador, provocador e pesquisador, propiciando a construgdo de relagdes mais
precisas, complexas e sist€émicas a respeito do objeto do conhecimento. Deve conhecer
o aluno e os pontos em que podera orienta-lo, resgatando com ele o prazer da aprendi-
zagem.

18. O espaco escolar é o lugar em que os sujeitos podem dialogar, duvidar, discutir,
questionar e compartilhar saberes. Deve ser espaco para transformagdes, solidariedade,
diferengas, erros, acertos, contradi¢cdes, colaboragdo mutua, sensibilidade e para a cria-
tividade.

19 A avaliacdo ¢ parte do processo ensino-aprendizagem, tem fun¢do diagndstica,
sendo, portanto, componente integrante de um todo, com as fungdes especificas de re-
conhecer os caminhos percorridos na constru¢do do conhecimento ¢ de desencadear
novas situacdes de ensino-aprendizagem.

20 A verificacdo do processo de pensamento e o nivel de operacdes mentais que o

aluno esta realizando fazem com que a avaliagdo qualitativa tenha prevaléncia sobre a
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quantitativa. A avaliacdo caracteriza-se por ser de acompanhamento, portanto, continua

e permanente, ocorrendo ao longo do processo ensino-aprendizagem.

Como se pode perceber, tais pressupostos caracterizam uma concepgao de edu-
cacdo fundamentada numa visdo epistemoldgica que temos defendido ao longo deste
trabalho e servirdo para nos auxiliar no sentido de analisar as praticas educativas e suas

coeréncias com a proposta.
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7. A :FRAJET()RIA INVESTIGATIVA E SUAS REVELA-
COES
Como explicitei no cap. 1 desta dissertagdo, ao modificar o eixo da pesquisa,

busquei coletar dados empiricos que respondessem as principais interrogacdes que me

motivavam, a saber:

- Quais aspectos evidenciam a pratica docente como predominantemente téc-
nica?

- Que elementos nos fazem considerar o professor como profissional cumpri-
dor de programas em cuja elaboracao teve pouca participagao?

- E verdade que os professores ndo refletem sobre suas praticas?

- Se o fazem, este tipo de reflexdo tem levado a autodeterminagao?

- E possivel encontrar na institui¢io educacional espago para que o professor
possa pesquisar sua propria pratica, tornando-se o principal critico de suas

agoes?

Na medida em que a mudanca do rumo investigativo deu-se tardiamente, bus-
quei valer-me de dois conjuntos de depoimentos de professores e de alunos. O primeiro
composto de registros de conversas informais que os professores tiveram comigo, entre-
vistas com alunos e familiares deste. O segundo, composto a partir das respostas indivi-
duais dadas pelos professores durante a avaliagdo institucional proposta pela escola, ao

final do ano letivo.
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7.1 DEPOIMENTOS E DIALOGOS

Minhas anotagdes referem-se a situagdes por mim vividas no cotidiano de meu
trabalho escolar que me levaram a momentos de reflexdo e geraram muitos questiona-
mentos a respeito da educagdo. Sdo registros informais, espontaneos que ndo apresen-
tam o rigor de uma entrevista planejada. Nao foram realizados durante os didlogos, mas
a posteriori, de acordo com minha capacidade de relembré-los e referem-se a situagdes
muito comuns dentro de uma escola. E, por assim serem consideradas, acabamos por
banalizé-las, ndo as utilizando como objetos de analise, reflexdo e avaliagdo de nossa
pratica educativa.

Organizei os relatos de acordo com quatro categorias, as quais apresento abaixo:

A) O processo de formacgao - o que se aprende na escola?

B) avaliacdo, autoconhecimento e medo do fracasso - Onde fica o crescimento

da pessoa?

C) aluno e professor: espacos divididos, mundos diferentes.

D) conhecimento e emancipagao.

Ao discutir os dados recolhidos, tentei colocar sob uma lente de aumento situa-
¢oes que ocorrem freqiientemente ao longo dos dias, no cotidiano da escola e que pare-
cem ndo ser o centro das aten¢des da comunidade educativa, justamente por serem cor-
riqueiras. Tenho clareza que meus registros ndo t€m suficiente abrangéncia que permita
generalizacdes, mas servirdo aqueles que também estdo preocupados em buscar mudan-
cas, para que, agregando seus olhares e interpretacdes destes e outros acontecimentos,
descubram novas significagdes a seu fazer educacional. Pretendo contribuir, mesmo que

com a parcialidade de minhas observagdes e analises, para o aprofundamento do debate
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no campo em questdo. Nao ha davidas que esta ¢ uma tarefa coletiva e portanto torna-se
sempre necessario acrescentar mais elementos, mais fatos, mais teorias, mais olhares,
mais dialogos, mais sentimentos. E necessario tecer a rede das complexas relagdes que
estabelecem o real com todos os fios possiveis amarrando-os ¢ deixando sempre suas
pontas para outros nos e outras “tessituras” (Alves, 1998).

Boaventura de Sousa Santos, ao se referir ao paradigma emergente na ciéncia

pos-moderna afirma que esta

Tenta, pois, dialogar com outras formas de conhecimento deixando-se pene-
trar por elas. A mais importante de todas é o conhecimento do senso comum,
o conhecimento vulgar e pratico com que no cotidiano orientamos as nossas

agoes e damos sentido as nossas vidas. (1998, p.55)

Para Santos (1987) conhecer o “vulgar” e o “pratico” ¢ deixar-se penetrar pelo
conhecimento do senso comum. Nao ¢ simplesmente registrar fatos comuns mas notar
nestes fatos evidéncias capazes de fazer-nos conhecer melhor.

A chamada “vida comum” ha de nos revelar suas fantasticas criacdes, suas ma-
ravilhosas diferencas, sua desconcertante complexidade desde que estejamos abertos e

dispostos a vé-las.

A) O PROCESSO DE FORMACAO - O QUE SE APRENDE NA ESCOLA?

Ao definir como uma das categorias de andlise “o processo de formagao" apoiei-
me em alguns argumentos que reforcam uma concepgao de que ensino e aprendizagem
encontram seus aspectos mais importantes em elementos que ndo aparecem nas estrutu-

ras curriculares oficiais; ou seja, acredito que conhecimentos que dao maior sentido as
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nossas vidas estdo para além de uma transmissao de conteudos, fungao esta julgada de-
terminante das praticas pedagogicas.

Nesta perspectiva que aspiram ser os professores, agentes formadores, deverao
estar atentos para os aspectos intrinsecos da relagdo ensinar-aprender que ndo aparecem
no planejamento até porque ndo podem ser completamente previstos. A superacido de
um ensino estruturado numa atuacgdo profissional de cardter meramente técnico passa
pela compreensdo de que é necessaria uma postura critico-reflexiva voltada para a busca

de solugcdes niao convencionais e pré-estabelecidas.

A tecnologia educativa ndo pode continuar a lutar contra as caracteristicas,
cada vez mais evidentes, dos fendmenos praticos: complexidade, incerteza,

instabilidade, singularidade e conflito de valores. (Pérez Gomez, 1992, p. 99)

Os vicios, mitos, preconceitos e obstaculos epistemologicos acumulados na pra-
tica empirica precisam ser desvelados pelos proprios professores através de uma postura

critica e investigativa de suas praticas.

Um dos caminhos para se comecar esta mudanga reside na aten¢do dispensada a
fatos aparentemente sem importancia, mas que podem revelar como o aluno se posicio-

na enquanto ser aprendente.
Com o relato a seguir pretendo ilustrar a discussdo deste tema.

Unm colige contonme ot fors abordad s o por wom fovom que digic Tor s st
wlino s dinciplina de quimica. O rapay divie que usn aulas [Learam om s lombparga frin
cipalomeante pli [ormms coma dle, profeston, uwtrins om auls, dordank o1 ilumor, r simpitico,
alegpe, respeldava o1 dimos. O profssor cominton comigo que bania [icade cortnte com o1 dlo-
ot do jovem. A drmica mnialva que [agis € que munca Vinba dado ala de Quimica ¢ vim de Fi-
tics (prefprin wio comntan ine com lime o mominto poin podiria cortrangt-lo).
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A memoria do aluno registrou apenas os aspectos ligados a forma de tratamento
do professor para com seus alunos. Para ele ndo importou muito qual a disciplina minis-
trada pelo professor; o que o marcou foi a postura ética e respeitosa do professor. Este
aluno passou por uma a¢do educativa que com certeza se traduz em alguma forma de
aprendizado.

Varios autores (Perez Gomez,1997,1998. Elliot,1997. Novoal996. Sacristan,
1998. Freire, 1981) tém insistido no carater formativo dos processos educativos muito
mais do que nos seus aspectos objetivos. O que faz com que uma agdo seja educativa
ndo ¢ a producdo de estados finais extrinsecos, mas as qualidades intrinsecas que sao

manifestadas durante a realiza¢do da acao (Perez Gomez, 97).

O significado intrinseco das tarefas e interagdes com as quais se envolvem os
alunos, é o que vai definindo paulatina e progressivamente o sentido e quali-
dade do desenvolvimento dos diferentes aspectos de sua personalidade. (Pé-
rez Gomes, p.10. Introdugdo ao livro de John Elliot La investigacion-accion

em educacion, 1997)

Por isso, diz Novoa (1992), que a educagdo nao € unicamente um ato racional,
mas também dramatico. E por ter esta caracteristica ndo pode ser proposta por agdes
pré-definidas que procurem reduzir as margens de imprevisibilidade. Em lugar disto a
pedagogia deve apostar no aproveitamento educativo de todas as situagdes do cotidiano
escolar (Novoa, 1992).

A maioria destas situacdes ndo aparece nos planos de ensino. Dos diversos pla-
nejamentos dos quais participei, enquanto professor de Fisica, lembro-me que elaborava
objetivos em termos de resultados referentes ao fendmenos fisicos, explicitava a forma
de desenvolver os estudos com os alunos, definia estratégias de laboratorio, e critérios

de avaliagdo. Ao planejar, em geral, ndo fazemos previsao de como olhar os alunos,
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como conversar com eles, como estimula-los, como conhecé-los. Talvez porque ¢ im-
possivel prever reagdes, respostas. Como saber quais os dias em que ndo estaremos em
boas condi¢des emocionais para ministrar uma aula? Como saber se os alunos compre-
enderam determinado assunto durante as discussdes em sala de aula? Estas e outras
questdes revestem-se de tanta importancia quanto aquelas que visam objetivos extrinse-
cos como as respostas certas ou erradas em um teste de conhecimentos.

A refletir a respeito de situagdes como: o aluno ndo sabe a disciplina ministrada
pelo professor, ou, apos trés meses de aula ndo sabe o nome do professor ou professora,
ou, ndo sabe sequer dizer o assunto trabalhado em aula em dado momento, e tantas
mais, ajudara o professor e toda a escola em suas auto-avaliagdes. Ao perguntar-se so-
bre as razdes dessas situagdes, o professor estara em busca da compreensdo de si mesmo
e de sua pratica em sala de aula. Ao trazer estas questdes as reunides, estara contribuin-
do para a construgdo coletiva de novas interpretacdes a respeito do ato educativo.

Nesta reflexdo que ¢ também auto-reflexdo quero entender as razdes que tornam
o aluno "desligado" da aula. E perceptivel que o aluno ao sair da aula, da escola, passa a
viver em um outro mundo, numa outra comunidade. A escola ¢ um mundo a parte e
aquilo que se estuda em aula parece guardar pouca relagdo com o resto do mundo. Por
isso o aluno introjeta uma postura que o faz estudar conteudos para passar no teste, re-
solver uma questdo, mas que facilmente os esquece. Logo, muito pouco ou nada podera
desenvolver em termos de andlise critica sobre o que estuda. Um colega professor de
Fisica comentou em reunido sobre o aluno que, ao calcular o volume de uma piscina,
encontrou como resposta o valor dois litros. O aluno entregou o trabalho sem fazer
qualquer analise critica da resposta. Uma das interpretagdes que poderiamos fazer ¢ que
para este aluno a piscina do problema de Fisica ¢ uma entidade abstrata, ndo tem nada a

ver com a do clube, ou de sua casa. Ou, o que € pior, este aluno ndo tem a minima nogao
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do que seja um volume de dois litros, apesar de a midia bombardea-lo diariamente com
propagandas de refrigerantes.

Tais exemplos me levam a concordar com Pérez Gémes (98, p.17) quando diz
que

...0 conteudo oficial do curriculo, imposto desde fora para a aprendizagem
dos alunos/as ndo cala nem estimula os interesses e preocupagées vitais da
crianga e do adolescente. Converte-se assim numa aprendizagem académica

para passar nos exames e esquecer depois...

Por outro lado, ndo ha pessoa que tenha passado pelos bancos escolares e que
ndo traga lembrancas de momentos marcantes em sua vida. Quem de n6s ndo tem uma
historia para contar destes tempos? Nao resta diivida que os anos de escola foram ex-
tremamente significativos em nossa formagdo, em nosso modo de insercao na socieda-
de, em nossa forma de construir nossas teorias sobre o universo, nas relacdes pessoais,
na politica, etc. Mas, como tenho constatado em minhas conversas, ndo s6 com pessoas
da escola, mas da familia, os amigos, os colegas da universidade, poucas lembrangas se
referem aos conhecimentos especificos das disciplinas. As marcas carregadas para a
vida fora da escola estdo vinculadas a “estratégias, normas e valores de interacdo social”
que vao induzindo “uma forma de ser, pensar e agir”, as quais tiveram uma boa parcela
de desenvolvimento na escola (Sacristan, 1998)

Refletir a partir de fatos comuns, como os relatados, devera servir de suporte
para muitas perguntas: como fazer para que o conteudo oficial das disciplinas se torne
meio de desenvolvimento do espirito critico dos alunos? Como tornar os assuntos traba-
lhados em sala de aula significativos e vinculados com a “vida real”? Os contetidos e
sua forma de trabalha-los tém levado o aluno a se envolver com as solug¢des de proble-

mas praticos ou de problemas sociais?
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Pérez Gomez nos alerta que quando os alunos gastam seu tempo com aprendiza-
gens sem significado cujo unico objetivo € ser aprovado “estdo consolidando uma forma
de conceber a realidade e sua intervencdo nela como meros instrumentos a servigo de
fins e objetivos impostos de modos mais ou menos sutis que vém de fora.” (in John
Elliott, 1997, p.11)

O “pensar auténtico” de que nos fala Freire (1981), acaba por ficar nublado, pois
as praticas desenvolvidas visando a transmissdo de contetidos introjetam no aluno uma
forma de ver o mundo como algo ja descoberto e definido. Afirma Freire que nesta vi-
sdo de educacdo o papel do professor ¢ o de disciplinar a entrada dos educandos no
mundo. Nesta perspectiva, a atividade de sala de aula ndo ¢ pautada pelo dialogo, pelo
qual transformamos o mundo e ndo simplesmente o observamos. Logo, se ndo ha dialo-

go perde-se o sentido da vida (Freire, 1981).

O pensar do educador somente ganha autenticidade na autenticidade do
pensar dos educandos, mediatizados ambos pela realidade, portanto na in-

tercomunicacdo. (Freire, 1981, p.73)

A funcdo da escola, onde ndo ha a intercomunicagdo, passa a ser ensinar o sujei-
to a encontrar seu lugar neste mundo ja pronto, a buscar seu espago, a ser o Unico res-

ponsavel pelo seu fracasso ou seu sucesso.

B) AVALIACAO, AUTOCONHECIMENTO E MEDO DO FRACASSO.

ONDE FICA O CRESCIMENTO DA PESSOA?

O medo do fracasso ¢ um dos tantos medos que nossa sociedade nos ensinou a

nutrir. As empresas que propdem planos de satde, de seguros de vida e de bens dura-
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veis, se utilizam dos medos das pessoas de perderem suas conquistas. Instaurou-se nas
nossas vidas a ideologia do medo. Tal ideologia pode ter suas raizes ja na escola quando
os alunos sentem-se oprimidos pelo medo da reprovagao.

Este medo tem se manifestado nas muitas conversas que tenho tido com os alu-
nos a respeito de seu desempenho escolar. E por ser um sentimento que nao ¢ raro de se
encontrar conclui que seria importante dar um enfoque nesta problematica. Por isso de-
nominei esta categoria de “avalia¢do, autoconhecimento e medo do fracasso”. Selecio-
nei os relatos abaixo como ilustrativos aos comentarios que pretendo fazer.

Através das diversas entrevistas com alunos, que sdo parte das atividades que
exer¢o na escola, pude presenciar varias situagdes em que externalizam suas angustias e
medos. Um destes medos ¢ o da reprovagdo, como mostra a manifestagdo de Julia que,
num certo dia, entrou na minha sala chorando pois ficara com conceito NA? em sete

disciplinas.

- Mo 268 coma vou conseguin eatudir, m wm iy, Tadi 4z watbvias. Alin Aisto Terfo Ae acomparbir o1
conteides Ae 2% Drimestre., A/amm,éwa. QM&VMaW%WWWMWJ/&
car somi fra. Nunch CTodes lindo wi ik vidi & fartce gue piv adbardon nids,

Este depoimento leva-me a refletir sobre alguns aspectos importantes para com-
preender a relagdo do aluno com sua propria aprendizagem. Me aterei ao significado
que Julia atribui ao estudo, associado ao medo do fracasso. Aprendizagem, medo, fra-
casso, sao aspectos que se entrelacam produzindo um quadro de sofrimento, no caso da

Julia, traduzido em lagrimas.

20 conceito NA indica que o aluno néo atingiu os objetivos minimos para ser aprovado na disciplina.
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A 1déia de fracasso perpassa todos os ambitos da vida em sociedade. Tememos
fracassar na profissdo, no casamento, na vida sexual, numa competi¢do, no vestibular,
num concurso, na escola.

A problematica do fracasso escolar tem sido objeto de inimeros debates. Um
destes debates situa-se no ambito do uso ideologico quando se justifica o fracasso esco-
lar pela ineficacia pedagogica dos professores (Charlot, 2000) e procurei chamar a aten-
¢do para este aspecto na discussdo sobre a Reforma Educacional, quando o governo,
para justificar sua postura autoritiria na implementacdo das reformas, sustenta que as
universidades nao estdo correspondendo as exigéncias de qualidade necessarias para a
formagao de professores.

Mas o enfoque para o qual quero direcionar a andlise do fracasso esta vinculado
a questao da aprendizagem.

E para tal, inicio lembrando de uma experiéncia que vivi numa escola publica
ministrando aulas de Fisica no curso noturno. Uma das alunas, ja de idade avancada (60
anos, talvez), aparentemente ndo apresentava as condigdes cognitivas minimas para a-
companhar qualquer das disciplinas. Estava cursando a primeira série do entdo segundo
grau pela terceira vez. No ultimo teste, antes de emitir o conceito bimestral, propus
questdes de calorimetria ligadas ao cotidiano: uma chaleira fervendo, uma panela de
pressdo. A aluna, apesar de algumas limitagdes na escrita, conseguiu dar respostas pro-
postas de forma razoavel. Obteve aprovacao em Fisica, ainda que com o conceito mini-
mo. Mas foi suficiente para causar espanto a todos os componentes do Conselho de
Classe. Como esta aluna conseguiu passar justamente em Fisica? Tendo sido essa minha
primeira experiéncia docente, senti-me extremamente constrangido pois ndo soube ar-

gumentar de maneira convincente como esta aluna fora aprovada naquele bimestre. No
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entanto, este exemplo me ensinou muito a respeito de aprendizado com significado e
como este significado corresponde a relagdes que estabelecemos com o mundo.

Se o aprender € constitutivo do ser humano, este deve ser estimulado a partir de
algum desejo, e o desejo ¢ uma necessidade de relagdo com o outro, consigo mesmo,
com o assunto trabalhado em aula.

A ciéncia moderna nos ampliou a capacidade de sobrevivéncia através de um

conhecimento funcional do mundo (Santos, 1998). Para Santos, no entanto, no novo

paradigma

...ndo se trata tanto de sobreviver mas de saber viver. Para isso ¢é necessaria
uma outra forma de conhecimento compreensivo e intimo que ndo nos separe

e antes nos una pessoalmente ao que conhecemos. (Santos, 1998, p.53)

Nossa fungao portanto deverd ser a de levar nosso aluno a esta unido com o co-
nhecimento.

Julia, ao chorar, dizendo “nunca estudei tanto na vida e parece que ndo adian-
tou nada” revela que ndo conseguiu estabelecer um vinculo com o objeto de estudo. A
visdo de Julia ¢ a de quem deve estudar para "ir bem" nas provas.

Os processos intrinsecos ai embutidos, invisiveis a um olhar desatento, poderao
estar refor¢ando uma visao de realidade onde o que mais importa, para quem avalia o
aluno, ¢ o que deixou de ser feito, o que esta faltando. As respostas certas em uma prova
ndo significam nada pois, no conjunto, o aluno nao atingiu a maioria dos objetivos pro-
postos.

Charlot, ao analisar o fracasso escolar, distingue duas formas de leitura da reali-

dade: a positiva e a negativa.
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Ante um aluno que fracassa num aprendizado, uma leitura negativa fala em
deficiéncias, caréncias, lacunas e faz entrar em jogo os processos de reifica-

¢do e aniquilamento. (Charlot, 2000, p30)

A leitura positiva enfoca a relagdo com o saber, liga-se a experiéncia dos alunos,
a sua interpretacdo de mundo, a sua realidade (Charlot, 2000).

O autor procura compreender o fracasso a partir do que ocorreu com o aluno nao
no que nao foi realizado, ndo no que ele deixou de fazer. Sua postura é a de quem per-
gunta-se constantemente como se constroi a situacdo de um aluno niao bem sucedido,
“qual a atividade implementada pelo aluno?”, “qual o sentido da situagdo para ele?”,
“qual o tipo das relagcdes mantidas com outros?”.

O educador voltado para uma andlise positiva da situagdo estd envolvido no pro-
blema, sente-se parte dele. Desenvolve uma atitude critica sobre suas proprias agoes.

Aquele que faz uma leitura negativa tenta colocar-se numa posi¢ao neutra de al-
guém que esta ali sO para ajudar, que esta de fora da situacdo-problemadtica; tenta dizer
ao aluno o que ele deve fazer daqui para diante a fim de que melhore seus resultados.

Neste ponto, necessariamente, devemos voltar a questdo do didlogo como postu-
ra epistemologica. No caso de Julia me parece que ocorre uma auséncia de comunicacio
entre ela e o assunto a ser estudado e consequentemente entre ela e o professor. O
assunto ¢ um “conhecimento” a ser adquirido e a efic4cia deste aprendizado deve ser
comprovada através da prova. Logo, aqui ndo se instala um “pensar auténtico” nem na
aluna nem no professor pois este “pensar” so tem sentido se sua fonte geradora é a agdo
sobre o mundo, o qual mediatiza as consciéncias em comunicagdo (Freire, 1981, p.74).
Evidencia-se desta forma um ensino concebido a partir de uma visdo de conhecimento
como objeto e ndo como processo, ndo como “relacdo com o saber”. Logo, estudar tra-

duz-se como ter de realizar algo enfadonho, cansativo e chato, pois trata-se de atividade
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na qual o aluno ndo encontra significado a nao ser o de uma exigéncia externa que a
escola lhe impde como condicao para passar de ano. Dai o sofrimento e a sensagdo de
fracasso ja que muitos colegas conseguem ir bemnas provas.

Para trazer mais um exemplo da vinculagdo entre o fracasso, medo e aprendiza-
gem cito meu didlogo com o Gabriel. Ele veio solicitar-me para que ndo enviassemos a

carta marcando entrevista com seus pais.

- Vacts via clamar les fpara filocr mal de swim. Eus 26 peguei M emn s mattrias, Nia € paecize
gut des vl Se men fai vitr de i gueres e Forsr Ao collgio. Eles Aizstrin gue wica gueri-
on mdis siber Ae strem clamidos o coldpio,

- Mas tu vais estar presente na reunido.

—MMV@WM&MW”MWAWWW, vempae o faliin mal.

Tanto Gabriel quanto Jilia manifestam medo de algo. H4 um mal-estar dificil de
ser descrito. Em ambos ¢ perceptivel o sentimento de sofrimento em relagdo aos resul-
tados de suas atividades.

O medo de Gabriel do que sera dito a seu respeito para seus pais, mostra, por sua
vez, que sua principal preocupagdo estd em ndo perder a confianga dos pais mesmo que
para isso tenha de convencer os orientadores a ndo convoca-los, independentemente de
seu desempenho nas areas de conhecimento. Gabriel ndo demonstra maior preocupagao
em adquirir conhecimentos sobre biologia, geografia ou historia que seriam importantes
para sua vida, mas salienta um dos comportamentos mais freqiientes da escola: o de
ressaltar as falhas dos alunos. O fato de ele afirmar que a escola s6 chama seus pais para
falar mal dele demonstra que nossas formas de interacdo com os alunos nao tém sido

adequadas no sentido de constru¢dao de autonomia.
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Diante deste quadro cabe-nos perguntar: “estamos fazendo o melhor para a
construcao de pessoas auténticas, capazes de dizer suas proprias palavras? Estamos pro-
piciando experiéncias que possibilitem ao educando encontrar sua propria maneira de
caminhar, de ver as coisas e de ler as coisas?” ( Larrosa, 1999, p.50).

E evidente que o processo educativo ndio incumbe somente a escola; cabe tam-
bém a familia e envolve outras instituigdes sociais. No entanto € a escola, por guardar
por mais tempo as criangas ¢ adolescentes (as vezes mais do que a propria familia), que
precisa estar atenta para desenvolver esta compreensdo das interagdes nas quais se da a
constru¢do da pessoa, do ser social. Cabe a escola fazer o estudante voltar-se para si
mesmo, auxiliando-o a encontrar seus espagos e suas especificidades e a compreendé-

los nos outros e assim sentir-se parte do todo que € o social.

Essa é uma bela imagem para um professor: alguém que conduz alguém até
si mesmo. E também uma bela imagem para alguém que aprende: ndo al-
guém que se converte num sectdrio, mas alguém que, ao ler com o coragdo
aberto, volta-se para si mesmo, encontra sua propria forma, sua maneira

propria. (Larrosa, 1999, p.51)

Relacionar-se com os outros significa relacionar-se com o mundo, com a nature-
za. Ocorre que a distingdo homem /natureza que a modernidade nos impingiu fez-nos
tratar a natureza de forma utilitarista, descartavel, coisificada. O ser humano deve usu-
fruir das benesses que a natureza proporciona, conhecendo-a, transformando-a, subme-
tendo-a, o que o levou a ter postura arrogante em relagdo a natureza, pensando-se supe-
rior.

Na concepgao pos-moderna descobrimos que tudo o que nos rodeia esta presente
no mais intimo de nds (Santos, 1998). A descoberta ¢ a compreensao do eu se d4 na

relacdo com o mundo. Conhecer o mundo ¢ conhecer-se e conhecer-se ¢ conhecer o
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mundo. Por isso a figura da rede ¢ tao significativa pois o sujeito ndo € o centro em tor-
no do qual gravitam os outros, sejam humanos ou objetos. A constru¢do do conheci-
mento ¢ processo de interdependéncia mutua. Portanto, conhecer um objeto ndo ¢ algo
do qual eu possa me desligar quando quero. Ao conhecé-lo, este faz parte de mim, se
torna continuagdo minha. Como aponta Charlot, ndo existe um saber sobre o objeto mas
uma relagdo com o objeto (op. cit.)

Conhecer ¢ estabelecer lagos, € ser transformado e ¢ transformar. A agdo comu-
nicativa proposta por Habermas se situa nesta compreensdo de construgdo compartilha-
da de conhecimento. A intersubjetividade estabelecida gera novas formas de perceber a
realidade, uma vez que os interlocutores nao se pdoem a defender suas concepgdes, antes
se predispdem ao novo, estdo abertos a escuta e nao se satisfazem com as repeti¢des.

Na relagdo educativa isto se traduz numa atitude de inquietude perante os alunos
pois o professor tera de provoca-los a que apresentem respostas proprias, por eles elabo-
radas. Significa que o professor, por compreender que todo conhecimento ¢ uma forma
de autoconhecimento, buscard sempre ter uma atitude capaz de estimular seu aluno a
conhecer-se; para tanto devera utilizar-se de seu contetido de ensino seja ele qual for:
matematica, linguas, artes, etc. Isto exige profundo conhecimento e competéncias espe-
cificas. A idéia de competéncias, se refere, portanto, e em primeiro lugar ao dominio
amplo do conteudo, o que supde compreender suas transformagdes historicas, em fun-
¢do de influéncias sociais, politicas, culturais, religiosas. Tal postura proporcionard o
desenvolvimento de espirito critico perante a realidade da vida social, contribuindo para
a inser¢dao do sujeito no mundo. Um curriculo construido a partir destes pressupostos
caracterizar-se-4 por grande dinamicidade, transformando-se, questionando-se, superan-

do-se, transpondo limites.
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Para pensar e implementar tal curriculo ¢ necessario abandonar algumas crengas
ainda fortemente arraigadas no sistema educacional e entre os professores.

A primeira delas refere-se a propria concepgdo de conhecimento, sua natureza e
modo de producao. Como ja discutimos em capitulo anterior, embora a crise paradigma-
tica que afetou a ciéncia haja destruido certezas, permanece muito viva na institui¢ao
escolar a concepgdo de uma ciéncia perenizada, obediente a principios universais, imu-
taveis. E se sdo imutaveis, isto é, se o conhecimento ja esta pré-definido, “qual a razao
para se ensinar estratégias especulativas e interpretativas?” (Kincheloe, 1997). Mas se
ndo ha nada para ser desvendado, esvazia-se a propria razao humana, a vida perde senti-
do, ndo ha sobre o que dialogar. Se “os sujeitos do didlogo nada esperam do seu quefa-
zer ja ndo pode haver dialogo. O seu encontro ¢ vazio e estéril. E burocratico e fastidio-
so” (Freire, 1981, 97).

Somos estimulados a partir de desafios. O desejo de encontrar respostas ja nasce
com a crianga ¢ ¢ proprio do ser humano. Por isso, nascer ¢ ingressar num mundo no
qual estar-se-a submetido a obrigacdo de aprender. O sujeito s6 pode “tornar-se” apro-
priando-se do mundo (Charlot, 2000). Esta apropriacdo nao ¢ uma atitude individual
mas ¢ estabelecida através do dialogo. Se nao ha didlogo, ndo ha humanidade nas rela-
¢oes; se nao ha humanidade ndo ha liberdade e se ndo ha liberdade ha sofrimento, ha

sensacao de fracasso, de opressao.

A educagdo que se impde aos que verdadeiramente se comprometem com a
libertagdo ndo pode fundar-se na compreensdo dos homens como seres “va-
zios” a quem o mundo “encha‘ de conteudos; ndo pode basear-se numa
consciéncia espacializada, mecanicistamente compartimentada, mas nos ho-
mens como “corpos conscientes” e na consciéncia como intencionada ao
mundo. Ndo pode ser a do deposito de conteudos, mas a da problematizacdo

dos homens em suas relacoes com o mundo. (Freire, 1981, p. 77)
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Por isso, para Freire, ¢ fundamental a superagdo da dicotomia educador-
educando pois € necessario que se encontrem para o desvelamento do mundo. Conforme
salientei no capitulo referente a instituicdo educacional, o vinculo positivo docente-
aluno corresponde a base de toda tarefa educativa; no entanto, na pratica, tais elementos
parecem estar dissociados, distantes um do outro ja que a forma de organizar a funcao
pedagogica e o trabalho docente transformam o aprendente e o ensinante em executan-

tes de tarefas fragmentarias (Garay,1998).

C) ALUNO E PROFESSOR: ESPACOS DIVIDIDOS, MUNDOS DIFERENTES.

A escola ¢ um local de contradi¢des e, segundo Garay (1998), uma destas con-
tradi¢des € a cisdo da escola em duas organizagdes com logicas diferentes de funciona-
mento: o pedagogico e o de trabalho. Espaco do aluno e espaco do docente. Dai decorre
que o fracasso do aluno ndo € visto como fracasso do professor ou da institui¢ao. O alu-
no fracassa porque nao estudou o quanto devia ou, se estudou, é porque nao o fez corre-
tamente. Estdo bem distintos dois mundos: o do que ensina e o do que aprende. Caracte-
riza-se assim a atitude do ensinante como alguém que devera levar quem aprende ao

ajustamento ao mundo. Desta forma inibe-se o poder de criar, de atuar.
Mas ao fazer isto, ao obstaculizar a atuagdo dos homens, como sujei-
tos de sua a¢do, como seres de opg¢do, frustra-os.
Quando, porém, por um motivo qualquer, os homens se sentem proi-

bidos de atuar, quando se sentem incapazes de usar suas faculdades,

sofrem. (Freire, 1981, p.75)
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O sofrimento nesta circunstancia deriva da falta de significado que o aluno vé
naquilo a que tem de dedicar enorme tempo de sua vida. Nao encontra sentido. Estuda e
nao compreende. Memoriza e ndo relaciona. Conseqiientemente, o que memoriza ¢ va-
zio e por isso em seguida esquece. Ao esquecer sente-se incapaz e portanto fracassado,
pois ndo estd correspondendo as expectativas da escola e da familia. Sente-se fracassado
por ndo conseguir entrar no mundo da escola, do professor.

Nao pretendo reduzir uma questdo complexa como ¢ a da avaliacdo a um Unico
enfoque. Sabemos que a avaliagdo, como instrumento de progressao escolar, reveste-se
de uma importancia tal que tem exigido de varios pesquisadores e educadores atengao
especial. As tramas desta problematica se estendem certamente também para fora da
escola; por isso muitos outros fatores deverdo ser levados em consideragdo a fim de que
possamos encontrar caminhos de mudanga para uma nova concepgdo de educacdo, a
partir da percepgao renovada do conhecimento e mais ainda, da renovada compreensao
das relagdes entre professor e aluno, entre quem ensina e quem aprende, buscando a
constru¢do de um novo espaco educativo, como forma de vencer o medo do fracasso.

A demarcagdo de territorios na institui¢do escolar contribui para que as praticas
educativas sejam mantidas sem critica ¢ sem levar-nos a revisdes de posturas. Isto favo-
rece a que os docentes ndo se desenvolvam como reflexivos sobre suas praticas acaban-
do por repetir atitudes e formas de solugdo de problemas mesmo em situagdes diferen-

tes. O relato a seguir nos ajuda a entender esta questao:

A made solicitou uma entrevista com os professores a fim de enten-
der o que estd acontecendo com sua filha. Ela acredita que sua filha tem
dedicado um bom tempo de estudo em casa e portanto ndo é compreensivel

que esteja indo tdo mal na escola.
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Realizamos entrevistas com professores das disciplinas A, B, C, D e
E. Todos os professores se posicionaram num primeiro momento elogiando
a aluna no aspecto social e afetivo. Realmente é uma menina muito querida,
educada, interage bem com todos. Mas ndo tem conseguido acompanhar e
atingir os objetivos propostos pelas disciplinas.
A made sustenta que ela estuda em casa.

A professora da disciplina A diz a mde que ela esta melhorando, in-
clusive foi bem na primeira avaliagdo deste trimestre. Isto tem feito com que
ela adquira autoconfianca. Ela tem capacidade de superar as dificuldades.
E 56 estudar mais em casa de maneira organizada .

Ela ja comegou a sentar bem na frente. Antes conversava muito e se distrai-
a.

O professor da disciplina B também considera o fato de ela ter vin-
do sentar para a frente bastante positivo. A sugestdo que da é que ela se
concentre na explica¢do dada em aula sem se dispersar. Agindo assim nem
precisara estudar muito em casa. Para as reavaliagoes é bom vir nos labo-
ratorios.

A professora da disciplina C faz muitos elogios a menina. No pri-
meiro trimestre ela ndo tinha ido muito bem mas mesmo assim deu AP. Dai
para diante a aluna ndo teve mais problemas com uma parte da matéria,
mas uma outra parte ainda apresenta dificuldades. A considera¢do que se
faz é que mesmo ndo tendo merecido o conceito dado a aluna teve uma res-
posta positiva ao estimulo sentindo-se confiante e o fato de acreditar que
sabe o assunto fez com que ela se interessasse mais pela disciplina. Ja com
relagdo a outra parte do assunto a professora acha que ela meteu na cabe-
¢a que ndo sabe e portanto ndo consegue aprender.

A mde pergunta se ela corre risco de reprovagdo. A professora diz que ndo
sabe responder.

O professor da disciplina D diz que ela estava muito perdida desde o
comego e que ndo aproveitou os laboratorios que teriam ajudado a acom-
panhar os conteudos. No entanto considera que ela tem condigoes e que fa-
ra todo o possivel para que supere as dificuldades. Tem certeza que ela vai

passar de ano.
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O professor da disciplina E ndo foge muito as colocagées dos cole-
gas. Ela ndo atingiu nenhum objetivo desde o inicio do ano. Ndo participa-
va das aulas, conversava muito, estava sempre desligada. Depois que duas
de suas colegas sairam comegou a entrar na aula com mais seriedade. E
importante que a professora particular retome desde o inicio os contetdos
para que possa compreender as bases. A matéria deste ano é bem dificil.

A made diz que ela sempre teve dificuldades nesta area de estudo.
O professor reforga o fato de ela ter que estudar de maneira mais organiza-

da para as avaliagoes.

A leitura feita pelos professores em relagdo a aluna tem as caracteristicas predo-
minantemente negativas, no sentido atribuido por Charlot, ou seja, na qual se enfoca o
que esta faltando para a aluna ter desempenho condizente com os objetivos das discipli-
nas.

Nossas leituras negativas tornam nosso cotidiano empobrecido e enfadonho ja
que nos impedem de projetarmos agdes novas. Tornamo-nos céticos quanto a desenvol-
ver estratégias inovadoras, diferentes, pois nos conformamos com que os alunos estejam
desmotivados e nos convencemos que esta desmotivagcdo ocorre por fatores externos ao
meio escolar. Talvez isto explique um pouco a expressao de desanimo de uma colega
professora : “Ndo tem um més de aula e ja estamos cansados”. Nao ha proje¢ao de um
ano diferente, “ndo ha o sonho” como bem se expressou outra colega.

Aqui caberia refletir a respeito de como a institui¢ao escolar, através de suas es-
truturas influenciadas pela sociedade, gera rotinas que aos poucos se solidificam, se
cristalizam, de tal modo que nao ha espago para que o professor avalie seu proprio tra-
balho e as formas como aborda os casos de seus alunos. Durante os nove anos em que
ministrei aulas de Fisica sempre que era solicitado a atender alguma familia quanto a

questdes de mau desempenho de seu filho ou filha, meu discurso era praticamente o
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mesmo dos colegas citados no relato. E, na verdade, considerava sempre que estava
realmente contribuindo com o aluno no sentido de mudar sua postura e se comprometer
mais com os estudos apesar de eu ndo dedicar tempo para pensar nas respostas que dava
as familias.

Hoje, percebo diferentemente esta questdo; na verdade, o desejavel seria que os
professores tivessem tempo para discutir e analisar as situagdes de seus alunos, buscan-
do elementos que iluminassem o problema de tal forma que cada um pudesse, além de
identificar os procedimentos ndo adequados dos alunos, fazer uma autoavaliagdo, ten-
tando localizar problemas em sua propria pratica. Os professores perguntar-se-iam a
respeito de seus encaminhamentos em sala de aula, seus procedimentos didaticos, suas
formas de se relacionar com os alunos. De que formas temos conduzido os processos de
sala de aula? em que medida estes processos tém ou ndo contribuido para o sucesso de
meus alunos? o que tenho feito para tornar os contetdos significativos para meus alu-
nos?

O modo habitual de abordarmos os problemas, culpabilizando os alunos, apre-
sentando-os como descomprometidos com os estudos, demonstra que ndo estamos con-
siderando a constru¢do do conhecimento como uma relagdo que o sujeito estabelece
com o mundo, elaborando suas proprias formas de ler e descrever este mundo. Afirma-
mos que se o aluno estuda e vai mal ¢ porque ndo estudou direito, ou estudou pouco;
portanto, basta estudar aquilo que ¢ desenvolvido em aula.

O educador que pratica a leitura positiva fard, em primeiro lugar, uma autocriti-
ca, perguntando-se em que medida contribuiu para o fracasso de seu aluno, identifican-
do que processos ajudou a desencadear para gerar a situagdo dada (Charlot, 2000). Isto
significa que a leitura positiva corresponde a uma postura epistemologica segundo a

qual toda situa¢do de ensino-aprendizagem devera gerar conhecimento aos dois atores.
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Este novo conhecimento correspondera a um autoconhecimento tanto do educador como
do aluno.

Para nos professores, muitas vezes, ¢ complicado encontrar procedimentos que
ajudem a iluminar os fatos e encontrar as agdoes adequadas. Na falta de tempo retiramos
de nosso arquivo, de nosso manual de solucdes, frases prontas, atitudes pré-determi-
nadas. Nossas formas de proceder se transformaram em férmulas. Se o aluno tem medo
do que faremos, ou do que os pais fardo em casa, também nos, muitas vezes, talvez te-
nhamos medo de nossas atitudes, de nossas determinagdes, de nosso uso do poder. E
talvez por isso ndo consigamos criar novas formas de resolu¢do de problemas. Assim
como o aluno, n6s nao sabemos lidar com o inesperado, com o singular, com a novida-
de. Nao aprendemos a lidar com a complexidade das relagdes e acabamos tratando o
jovem como aprendiz, ou seja, como um ente-objeto € ndo como pessoa. Nossos “anos
de janela” nos ensinaram e nos capacitam a tomar as “melhores atitudes”. Afinal de
contas somos profissionais e temos de dar conta dos problemas da educacdo. No entan-
to, a incerteza permanece. Nosso dia-a-dia tem se mantido com as mesmas insatisfa-
¢oes, porque nosso aluno continua desmotivado e descomprometido.

Ha que se pensar uma nova forma de ser professor. Ha que se buscar uma nova

forma de dialogar. Ha que se enfrentar os medos, as acomodagdes e ousar.

E preciso trabalhar no sentido da diversificacdo dos modelos e das praticas
de formagdo, instituindo novas relagées dos professores com o saber peda-
gogico e cientifico.

A formagdo passa pela experimentagdo, pela inovagdo, pelo ensaio de novos
modos de trabalho pedagogico. E por uma reflexdo critica sobre a sua utili-
zagdo. A formagdo passa por processos de investigagdo articulados com as

praticas educativas. (Novoa, 1991, p.28)
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Nao resta davida que a mudanga do profissional da educagao passa também pela
mudanga dos contextos em que intervém. Por isso o envolvimento de toda institui¢ao
educacional torna-se fundamental para a busca compartilhada de solugdes. “As escolas
ndo podem mudar sem o empenhamento dos professores e estes nao podem mudar sem
uma transformag¢do das instituicoes em que trabalham” (Novoa, 1991).

Penso que a transformacao radical que devemos buscar assenta-se na necessida-
de de aproximagdo e fusdo do mundo dos professores com o mundo dos alunos. O caso
relatado mostra que ainda permanece esta separacdo, o que revela, por sua vez, uma
concepgao de conhecimento ainda fundamentado nos moldes positivistas.

Devemos, contudo, estar atentos para ndo cairmos num discurso pessimista que
ndo ¢ capaz de ver outras configuragdes, outras interpretagdes que estdo surgindo e que
se contrapdem ao ensino tradicional. Em um contexto onde se interconectam tantas for-
cas, tantos interesses, certamente encontramos posturas que ndo se acomodam, ndo se
sujeitam sem luta e mesmo diante das dificuldades que enfrentam sdo capazes de ques-
tionar suas proprias atitudes a fim de reformular suas a¢des visando o bem coletivo. Ha
professores dispostos a realizar uma leitura positiva sobre si mesmos e sobre a realidade
em que se encontram.

O Seminario de Verao, realizado pelo Colégio Anchieta, antes do recesso escolar
de janeiro, demonstrou que hé interesse da Institui¢do em repensar e redirecionar suas
praticas procurando estabelecer maior coeréncia com os principios da Educagdo Inacia-
na, os quais apresentamos resumidamente em capitulo anterior. Apés a palestra enfo-
cando o tema “Consciéncia Moral”, foram realizados trabalhos em pequenos grupos
seguidos de reunido plendria para apresentagdo das discussoes.

As explanagdes trouxeram, em sua maioria, uma postura de autocritica dos pro-

fessores analisando suas proprias contradigdes, suas incoeréncias, percebendo-se como
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modelo perante o aluno e portanto com uma responsabilidade muito grande. Quase to-
das remeteram para a necessidade de maior aprofundamento nas discussdes e mais opor-
tunidades de discutir os problemas do dia a dia, das situagdes corriqueiras aparentemen-
te sem muita importadncia mas que, quando somadas, representam grandes problemas
que entravam o bom andamento das aulas gerando situagdes de malestar.

Esta leitura positiva pude detectar na fala de uma outra professora. Ela veio me
pedir ajuda para tentar entender uma situacdo de sala de aula que a deixava muito an-
gustiada ja que envolvia uma dificuldade de relacionamento. Aquelas meninas sendo
agressivas a deixavam perturbada. Uma delas jogou um papel de sua mesa tentando
acertar no cesto e errou. A professora ficou olhando com olhar tranqiiilo mas questiona-
dor.

A aluna entdo falou: “Ndo precisa ficar olhando! Ndo ta vendo que eu ja té me levan-
tando?”. Ap6s colocar o papel no lixo a aluna voltou para seu lugar resmungando: “tem

gente doente”

A professora desabafa:

Niz st o gue faper. V& Tertei virias eostratlpias. Neshuma Tom dade senliido. 305 gut fara %
T £ dificil piowin. Precise sesolier e aalic Ao aul mesme, mas wia oo comstguirde,
Lt e afelarda e Tal mantirs gut sim dvsma Airtilo 36 femaarda om coma agin. Eu pem ot
forgue tu eoloun T fulindo Tudo iolo fois 100 b gue Terko gue resolver o foollew. Neo fosre
Drasafrilo para fors de aals Ao s, Mas achn gue 16 fulir Ao st ji e i som certls sl
o, A coin 7 e fapendo wal. S5 e ferair e Ter gt entrpin siguels Torms i mme sipdo mal
£ 46 for cavan diguelas trés merinas. Me pantce wma antifatia gratoita,

Pergunton-sme: A turma tem sectimado aljuma coisa da anla)
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DOIS DIAS DEPOIS

Pois § u nia consige ernterder] Eu tepdo néc me inritan, Tor pacibncia, femasr s jeito Ae fa-
bir iz guando vejo erlon seagindo Ae manting rispids. O sangue de gringa fils mais alio ¢ e
Jogo tds fao ilfe. U corts div fedi para & M. ficar na anlsc gut e gueria comversan. [oi smui-
Yo agpessivi ¢ e Aivst eniia gue wio Tria widsc wiis pors flor com i, fleba gue néz i o
miis comela, O gue me prtocufa € guc iz wia eatia inda bom ra Aisciplina. Nia fagem nids
e sss, b eoto prcocupads fois das foderia s prjudicar deixarda para comigar 4 eotidiar
sinila Trde ¢ 4% fode pia dar wais Tomfo. Vimor ver. Eu vou fepasn em il feito de ffyé-las
midir de aTTudle, Ak gut nis € 36 v coiss de alurs mal ducads. E wma coisn de miller.
Partee woms midigiia e forgas, wicc Ao alinss conitra professons mas de maulller fars il

4

A gue 36 0 gut et acopiecenda, O prollema st an i, iljo nelis e ipcomads
miniTe, 36 gut e 1z 9 0 gut £ Comersti com virias foofessorns ¢ pads Aizse (i acorticendo
o outras Aiseiplinas. T me disseste gue 1bio viio sesbima siclinagin i Turma. lote signiffica
gut ol apressividide gue e vejo welics wha acont com outros faofessores. Eglon me ipcomadin-
A com wmi coina gue Talvey dis i eotifan prtocipadas, Afiral de conits s adulia sou tu,
Nz porso deivan gue izso atiapalle o relicioriments frefolicardo 4z merinas ¢ 4 mim, NMio
ot welis o problims, O problema ek om i, Ay e s feyim gue e deixa agressiva ¢ e
cutuch alfuma 165 gue néa 16 iderificar. Vou Tenitonr buscar wovis estritlpiar. Estive ferasrn-
Ao smsin soboe 110, Bu, “micica vl Tenda cste Tipo de dificiliidte om s, Bl corsegus-

Todo comentario que se possa fazer sobre esta fala da colega professora podera

incorrer no pecado da redugao, da simplificagdo, da limitagdo. Muitas vezes, com a pre-

tensao de produzir pensamentos profundos sobre determinados fatos ou acdes, acaba-

mos por sufocar o siléncio a que tais situagdes deverdo nos conduzir. A “arrogancia das

palavras sabias”, nestes casos, podera construir uma barreira para a elaboragdo de uma

atitude reflexiva impedindo a contemplagdo e consequentemente o autoconhecimento.

Apenas posso afirmar que as palavras e as agdes da professora e amiga se transforma-

ram para mim em muitos momentos de siléncio.
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A postura de quem faz uma leitura positiva da realidade correspondera também a

um desvelamento das relagdes de poder existentes.

Em toda essa abordagem epistemoldogica e metodologica estd em debate a
propria defini¢do de dominado. Raciocinar em termos de caréncias é pensd-
lo como um objeto incompleto, do ponto de vista do dominante, que se situa

como sujeito realizado e vé e trata o dominado como objeto. (Charlot, 2000,

p.- 30)

Por ndo ver suas alunas como objetos, a professora R. consegue realizar um dia-
logo auténtico, consegue construir um caminho de acdo comunicativa. Mostra-se
disposta a considerar em primeiro lugar suas propria dificuldades, procurando
compreender as atitudes das alunas para s6 entdo tomar atitude que possa transformar a
realidade problematica.

O relato que selecionei revela uma compreensao do ato educativo ndo como de
alguém que educa alguém mas de alguém que aprende com o outro (Freire, 1981). Ao
admitir que o aluno ou aluna deve educa-lo, o professor transpde uma fronteira em bus-
ca de uma verdadeira revolugdo; mostra que esta em busca de si mesmo e, por ter esta
necessidade de autoconhecimento, v€ no outro sempre a possibilidade do encontro con-
sigo mesmo, com este outro € com o mundo. A atitude da professora R. demonstra ca-
pacidade de autoria das proprias acdes. Ao dedicar um certo tempo fora da escola para
refletir sobre o ocorrido, ela assume sua propria formacao como profissional, pelo me-
nos na parte que lhe cabe desta formagdo, e como ser engajado socialmente, derruba o

muro que separa o mundo docente do discente.

Desta maneira, o educador ja ndo é o que apenas educa, mas o que, enquan-
to educa, é educado, em dialogo com o educando que, ao ser educado tam-

bém educa. Ambos, assim se tornam sujeitos do processo em que crescem
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juntos e em que os “argumentos de autoridade” ja ndo valem. (Freire, 1981,

p.78)

Ao ver no educando alguém com quem compartilha o conhecimento, o professor
demonstra a compreensao epistemoldgica de que ninguém ¢é "proprietario" do saber. O
conhecimento acumulado da humanidade faz parte de um patrimdnio coletivo e este
para cada um, tem um significado préprio, tornando mais rica a compreensao social do
mundo. Diante deste entendimento a educa¢do adquire nova conformagao criando con-
digdes para a gestacdo de um novo curriculo. E o que passo a discutir, no espago da

quarta categoria de analise que elegi para este estudo.

D) CONHECIMENTO E EMANCIPACAO

Conversavamos, um colega e eu, a respeito da forma como se tem trabalhado o
conhecimento em sala de aula e como nos professores temos nos relacionado com este

conhecimento. Chamou-me a atenc¢ao sua colocagao:

Nz portcisamos Tomar corscitpcia gue somor Lerdeiros e Tudo o Gue 4 Lumanidide comstriv

W agors. Corbecer & mais Ao gue slguiris wm smordosdo Ae irformagits, & lanben sentir-s
Jropriclinio destis informigies ¢ wik-lis Ae formi & compreender o mwunda ¢ compreender-se. O
aferdigido 1o £ wmi coisa gue st comslala atravts de valiyagha Ae frovis.

Essas palavras revelam uma visdo de educagdo que, certamente ultrapassa uma
concepegao tradicional. Muito tempo, depois de nossa conversa, fiquei pensando sobre o
que significa sermos “herdeiros de tudo o que a humanidade construiu até agora”. Para

mim, tal afirmagdo possui um carater profundamente politico e social. A compreensao
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de que conhecimento ndo ¢ algo de que alguém possa ser dono me fez perceber a minha
corresponsabilidade para com o tratamento que ¢ dado a este na escola e fora dela. As
tecnologias de dominagao das quais falam varios autores como Habermas, Freire, Mcla-
ren, Giroux, estdo relacionadas a apropriagao que as classes dominantes fazem de co-
nhecimentos a seu favor de modo que se beneficiem de privilégios mediante a negagao
de acesso as pessoas excluidas. Através da violéncia simbolica, hoje representada por
um poderoso arsenal de midia, acabam inculcando sentimentos de determinismo social
nas camadas pobres e desfavorecidas de modo que estas se acomodem e se contentem
com o pouco que t€m pois “é¢ melhor do que nada”. Se isto ¢ um elemento poderoso de
discriminacao social entre desfavorecidos e excluidos, ndo se pode dizer que esta ausen-
te da escola.

Sentir-se proprietario do conhecimento significa sentir-se participante da cons-
tru¢do social. Percebe-se no comentario do professor, uma compreensdo do que seja a

relacdo com o saber de que nos fala Charlot (2000):

Nascer ¢ penetrar nessa condi¢do humana. Entrar em uma historia, a histo-
ria singular de um sujeito inscrita na historia maior da espécie humana. En-
trar em um conjunto de relagées e interagées com outros homens. Entrar em
um mundo onde ocupa um lugar (inclusive social) e onde serd necessario e-

xercer uma atividade. (Charlot, 2000, p. 53)

A compreensdo de que um conhecimento sé se dd mediante sua relagdo com o
mundo, ajudara a pessoa no conhecimento de si mesma.

A manifestacao do professor evidencia sua atitude reflexiva e critica diante da
realidade da educacdo. Ha que se educar para a mudanca, para a constante revolucao.
Conhecer-se ¢ estabelecer relacdes, eis que o ser humano s6 se realiza quando renova

constantemente suas formas de relacdo com as pessoas, com o mundo. Entrar na histéria
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da humanidade significa relacionar-se também com os homens e as mulheres do passa-
do, procurando apropriar-se de suas conquistas ¢ compreender suas perdas. Por isso,
quando se propde uma nova forma de organizar o curriculo escolar ndo podemos abrir
mao de estudar todas as ciéncias, buscar entender todas histérias, os dramas, as experi-
éncias, as teorias, as guerras, os equivocos, as culturas, as religides, as mitologias, as
transformagoes pelas quais passou e passa a humanidade. Ao descortinar os processos
historicos através dos quais a humanidade foi se constituindo, poderemos, professores e
alunos, perceber que fazemos parte destes processos e devemos continuar um movimen-
to que ndo se esgota em dado momento, antes se expande cada vez mais. Sentir-se e-
mancipado ¢ sentir-se também atuante, comprometido com toda a humanidade e as ne-
cessidades de mudanca.

“A paixao de conhecer o mundo” ja esta em nds quando nascemos. A escola nao
pode sufocar este sentimento, apresentando um mundo pronto e acabado. Um curriculo
que valorize a historia de cada um estara orientado para desequilibrar o aluno ao mostrar
a insuficiéncia de seus esquemas explicativos e fazé-lo sentir-se desconfortavel com
suas formas de compreensdo e descri¢ao da realidade. S6 se podera realizar esta provo-
cacgdo se o professor parte do conhecimento do estado atual do estudante, de suas con-
cepgoes, inquietagoes, propositos e atitudes (Pérez Gomes, 1998, p.62).

O desenvolvimento de postura critica ¢ fundamental para que a pessoa esteja
atenta aos condicionantes sociais que o impedem de situar-se como ser livre para tomar
as decisOes para sua vida, sem coagdes. A educagdo devera proporcionar ao estudante
condi¢des de se conhecer a partir da descoberta do mundo. Ao mostrar a crianca que
suas interpretagdes do mundo t€m valor e significado, estaremos, como educadores,
possibilitando-lhe construir sua autoestima, caracteristica fundamental para a estrutura-

¢do de uma personalidade emancipada. O respeito a opinido do outro passa necessaria-
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mente por sentir-se respeitado, o que cria condi¢des para o estabelecimento de agir co-
municativo, onde o conhecimento € construido de maneira compartilhada com vistas ao
entendimento entre todos os que compoem uma dada comunidade.

Devemos nos, professores, estarmos atentos ao fato de que as formas de influén-
cias e transmissdo de informagdes neste mundo pods-industrial ndo t€ém como objetivo o
desenvolvimento cognitivo da crianga, mas basicamente ao de servir a interesses soci-

ais, econdmicos, religiosos e politicos que os controlam (Pérez Gémez, 1998).

A crianga na sociedade pos-industrial, em especial a de classe média e alta,
vive e se desenvolve saturada de estimulos, oprimida por pedago de informa-
¢cdo geralmente fragmentaria e desintegrada cujo sentido para a elaboragdo
de uma visdo geral da vida, da natureza e da sociedade normalmente lhe es-

capa. (Pérez Gomez, 1998, p.63)

Na impossibilidade de estabelecer relagdes entre as diversas informagdes, a cri-
anca cresce com déficit em sua capacidade de pensar, de organizar os "pedacos de co-
nhecimentos, tornando-se assim, incapaz de consolidar os esquemas intelectuais que a
capacitardo a analise da realidade. A escola como esta organizada assume papel prepon-
derante na forma desorganizada de a crianca estruturar seu pensamento. O curriculo
constituido por disciplinas desconectadas entre si, propicia a constru¢ao de pequenas
teias que ndo se comunicam, o que faz com que a crianga construa uma visao de mundo
composta por pecas que nao se interconectam. Isto a impossibilita desenvolver analise
critica pois esta se da pela capacidade de construir o maximo de relagoes, relagdes estas
mediadas pelo didlogo.

Em funcao de minha propria pratica profissional e de minha fé na utopia, acredi-
to que a educagdo fundamentada na teoria da acdo dialogica apresenta condigdes de

propiciar a emancipagao dos sujeitos pois estes
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...vao desenvolvendo o seu poder de captagcdo e de compreensdo do mundo
que lhes aparece, em suas relagoes com ele, ndo mais como realidade estati-

ca, mas como uma realidade em transformagdo, em processo. (Freire, 1981,

p- 82)

Ao se tornarem “refazedores” do mundo e co-autores das conquistas da humani-
dade e mais, criadores de novas formas de compreender o mundo. Sdo esses sujeitos,
mais do que herdeiros, construtores.

A constru¢do de um curriculo voltado para esses ideais requer o engajamento de
todos os setores que constituem a estrutura educacional. Nesse sentido, as escolas de
educacdo basica, as institui¢des formadoras de professores, mas, penso, principalmente
os proprios professores, precisam lutar pelo seu espaco na participacdo da estruturagdo
das politicas educacionais. Ha uma relacdo intima entre a formagdo de alunos com ca-
pacidades de autodeterminagdo e emancipados e o sentimento a ser construido pelo pro-
fessor como autor de seu proprio fazer profissional. Ou seja, se o professor ndo tem
convicgdo a respeito da importancia de seu papel social, sentindo-se incapaz de propor
novas estratégias e novas praticas, percebendo-se apenas desprestigiado como profissio-
nal, teréd dificuldades de tornar-se motivador de seus alunos e ajudé-los a construirem-se
COMo pessoas.

As determinacgdes de carater autoritario, caracteristica das sucessivas Leis de Di-
retrizes e Bases da educacdo brasileira, t€m, historicamente, afastado os professores do
cendrio das decisdes, mantendo-os em segundo plano. O professor € visto sempre como
complemento, ndo como peca-chave para as implementacdes propostas. Primeiro, sdo
decididos os principios norteadores, os parametros curriculares, as estruturas das escolas

e por fim, pensa-se nos recursos humanos que serdo treinados a fim de que cumpram os

122



planos competentemente (Arroyo, 2000). E patente que a escola deve estar a servigo do
poder politico e econdmico e isto ¢ o que tem acontecido. Logo, ndo ha interesse em
valorizar e estimular o trabalho critico e intelectual de professores (Giroux, 1997).

Na perspectiva de uma mudanga, de uma escola e de uma educagdo possiveis €
necessario resgatar a funcdo central do professor como formador de consciéncias eman-
cipadas. Para tanto, € necessario que este professor conquiste sua emancipagdo. A cons-
tru¢do de uma democracia critica (Giroux, 1997) se dara a partir da valorizagdo das es-
colas como espagos verdadeiramente pedagogicos, € ndo reprodutores. Entretanto, e
acima de tudo, € necessario que as instituicdes de ensino se reestruturem a fim de que o
professor ndo seja apenas um seu apéndice, antes construa-se como profissional critico e
problematizador da realidade. E preciso que os professores encontrem apoio em sua

busca de serem

.. “intelectuais transformadores que combinam a reflexdo e pratica
académica a servico da educagdo dos estudantes para que sejam ci-

dadaos reflexivos e ativos” (Giroux, 1997, p.158).

Cabe as instituicoes educativas voltarem-se de maneira mais efetiva para seus
professores, questionando-os em suas praticas, propiciando-lhes momentos de reflexao
e debates, contribuindo a que ndo se desestimulem nesta busca de transformar seu pro-
prio fazer. Como ja salientei ao discutir o carater das instituigdes, € muito importante
que o professor se sinta participante do projeto educacional. Se ¢ na instituicdo que a
pessoa estabelece suas relagdes com os outros € com o mundo, este ambiente precisa ser
propicio para que tais relagdes estabelecam didlogos auténticos e agcdes comunicativas,
nas quais o conhecimento nao ¢ visto como objeto inerte, mas espaco de entendimento a

ser construido por todos aqueles que se encontram para a “pronuncia do mundo”.
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O uso do conhecimento como objeto, embora presente em determinadas circuns-
tancias de nossa vida, ¢ insuficiente para a realizagdo da vocagdo de ser humano, de que

nos fala Freire. Charlot reforga essa opinido:

Existem muitas maneiras de tornar-se alguém, através das diferentes figuras
do aprender; mas a sociedade moderna tende a impor a figura do saber-
objeto (do sucesso escolar) como sendo uma passagem obrigatoria, para se

ter o direito de ser “alguem”. (Charlot, 2000).

Este saber-objeto ¢ o que tem sido mais valorizado nas praticas educativas em
nossas escolas. Conseqiientemente, o ser “alguém” encontra-se deformado e esta defor-
macao ¢ vista como sendo o ideal de vida, servindo, portanto, a estruturas de domina-
¢do, onde os valores econdmicos adquirem a maior importancia. Seguramente, a “edu-
cacdo bancaria” ndo ¢ emancipatoria, nem para o professor nem para o aluno. A eman-
cipacdo so poderd ser construida quando propusermos para nossos alunos atividades em
que encontrem significado.

Um exemplo dessa possibilidade, retirado de minhas anotagdes, ¢ o da professo-
ra de Biologia que propds uma palestra ministrada por um médico aos alunos, a respeito

dos problemas da adolescéncia como sexualidade e drogas. Apos a palestra ela comenta:

- Eirariel coma les st ptertssam. Mo 4 ficar ansiosos for ffger frguntis. O assunda Tom masita 4 ver com o1
interesses Aeles fois se fali de sevuilidide, drogas, namoro. Eles porgupitin stm sesbaor frtconceito. A genie Tom Ae
frofician eslas coitar Adferenies. Into entina wailo miis gue Ay avlas. Depois, durante i somara alims vism e
frocinin para Tordr Aiidas pessoiis. Principalpente iz smerinas. A gente acale dindo copsellos coma amigs, mée,
Percels como muitis b carenites ¢ inaturas, frécisim Ae atengia,

Eis aqui o conhecimento como objeto de realizagdo, de satisfagdo, de desejo. Os

alunos se identificam e buscam respostas para problemas que estdo vivendo, encontran-
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do sentido no que se estd falando. Os estudos na area de biologia comecam a ser mais
significativos e aparecem como importantes para a compreensdo de suas duvidas, ndo so6
na escola mas fora dela. H4 uma relagdo com suas vidas. A professora percebe isto de
maneira muito clara. O fato de dizer que deveria fazer mais vezes este tipo de atividade
revela que nas aulas esta postura do aluno ndo se d4 da forma como ela gostaria. Em
outra ocasido ela confirma isto dizendo que “seria bom se pudesse desenvolver mais
projetos onde o aluno se envolvesse nas pesquisas, nas descobertas”.

Aprender ¢ construir um conjunto de significados, ¢ construir um mundo, nao

solitario mas solidario.

O homem s6 tem um mundo porque tem acesso ao universo dos significados,
ao simbdlico, e nesse universo simbolico é que se estabelecem as relagoes

entre o sujeito e os outros, entre o sujeito e ele mesmo. (Charlot, 2000, p.78)

7.2 AVALIACAO INSTITUCIONAL

Para obter outros dados de interesse para minha pesquisa solicitei a Dire¢do A-
cadémica da escola ter acesso as respostas dos professores ao instrumento de Avaliagdo
Institucional aplicado ao final do ano letivo de 2000.

Analisando o instrumento detive-me no quesito que se referia a autoavaliagdo e

que solicitava aos professores responderem:
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A interagdo professor-aluno acontece durante o processo de ensino-

aprendizagem. Fagca uma auto-avaliacdo do seu trabalho.

Apoés examinar as diferentes respostas, provindas de 30 professores do ensino
médio, percebi que a maioria delas se referia a dificuldades de interacdo com os alunos,
de onde pude classifica-las nas seguintes categorias (o nlimero entre parénteses indica
quantos professores se enquadravam na categoria):

I) alunos descomprometidos, ndo envolvidos com as atividades de aula; (19)

II) alunos com falta de limites. (15)

Foram apontados também, aspectos referente a estrutura da escola:

- grande ntimero de alunos em sala de aula (02 )

- pouco tempo para muito conteudo (01)

- tempo para atendimento individual ao aluno (01)

Trés professores fizeram referéncia a sua dificuldade em estimular os alunos.

Ao considerar tais respostas, me chamou a aten¢do o fato de a maioria dos pro-
fessores terem indicado a falta de limites e de comprometimento dos alunos como prin-
cipais problemas. Imediatamente passei a me questionar:

1. o que faz com que o aluno tenha esta postura diante das atividades escolares?

2. estas dificuldades apontadas pelos professores sdo recentes, isto €, ocorreram

somente no ano de 2000?

Para a primeira pergunta busquei a resposta em duas direcdes: a) a escola nao
tem desenvolvido estratégias que estimulem a participagdo e envolvimento do aluno; b)

existem fatores externos ao ambiente escolar, também responsaveis pelo problema.
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Penso ter abordado a problematica indicada no item a, nas andalises anteriores,
quando dos relatos de alunos e professores. Me aterei, portanto, ao aspecto citado no
item b.

Procurando compreender um pouco mais sobre o pensamento do professor a res-
peito das atitudes dos alunos, solicitei a Dire¢do Académica, espaco para apresentar um
outro instrumento de avaliacdo da problematica, no qual pedia aos professores que indi-
cassem algumas razdes pelas quais consideram que o aluno venha tendo este tipo de
comportamento, além de sugerir procedimentos para encontrar solugoes.

Foram 21 professores do ensino médio que responderam a esta nova indagacao.
Apurei os seguintes motivos apontados:

- familia ndo impde limites -(15)
- o mundo fora da escola ¢ mais atraente (5)
- a institui¢do permite (6)

- ¢ proprio da faixa etaria (3)

Quanto aos procedimentos sugeridos a fim de que se possa, coletivamente, supe-
rar as dificuldades apontadas, registrei as seguintes sugestdes:
- mais tempo para debater o assunto na escola. (18)
- aulas mais dinamicas e atraentes. (3)
- maior interagdo entre familia e escola. (4)

- mais didlogo com o aluno. (1)

Os professores, ao apresentarem estas respostas, ddo mostras que compreendem

a questao educativa de uma forma mais abrangente, onde nao ¢ a escola a unica respon-
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savel pela educagdo e socializacao dos jovens. Esta visdo de contexto demonstra lucidez
perante a complexidade do problema.

Ao apontarem a "desorientacao familiar" como uma das principais causas da fal-
ta de limites do adolescente, os professores ndo estdo abdicando de sua parte da respon-
sabilidade. Isto pode ser constatado pelas sugestdes dadas, pois a maioria sustenta que,
na escola, deve-se ter mas tempo para a discussdo destas questdes. Esta opinido dos pro-
fessores remete para um problema institucional: como criar espagos para as discussoes?
E possivel, dentro desta forma como esté estruturado o ensino, encontrar mais momen-
tos para reflexao e debate?

A realidade de uma instituicao educacional reveste-se de uma trama de situagdes
bastante complexas tanto do ponto de vista administrativo, quanto do ponto de vista
pedagogico e de relagdes humanas. A Avaliagdo Institucional, que estamos comentando,
¢ um bom exemplo que demonstra as dificuldades de operacionalizacdo de atividades
que envolvem os professores fora da sala de aula.

Tal avaliagdo foi proposta numa das reunides de série onde seriam discutidos ou-
tros assuntos pertinentes ao final do ano letivo, uma vez que estdvamos no més de de-
zembro. Além de o tempo destinado para esta tarefa ser extremamente reduzido ¢ uma
época do ano em que os professores estdo assoberbados de trabalhos para corrigir e de-
cidir conceitos dos alunos. As atividades de encerramento de ano letivo sdo muito inten-
sas em uma escola e precisam atender a todas as exigéncias legais de datas: entrega de
resultados a secretaria, emissdo dos boletins, matriculas, organizagdo de turmas para o
proximo periodo letivo, atendimento as familias, resolver problemas particulares de
alunos(doengas, viagens...), realizagdo de planejamentos e projetos para o ano seguinte,

relatorios, confecgdo dos horarios a partir das disponibilidades dos professores, etc, etc.
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Sao todas atividades que estdo no mesmo plano de prioridade, isto ¢, ndo se po-
de adiar nenhuma. Sem contar os envolvimentos de cunho familiar que se acentuam
nesta época: natal e ano novo. Por isso acredito que a avaliagao neste periodo acaba por
perder em riqueza e profundidade. Fica dificil retomar todo um ano de trabalho a fim de
indicar pontos positivos e tentar corrigir distor¢des.

Se buscarmos nos Paradigmas da Educacdo Inaciana elementos para analisar um
momento de avaliagdo veremos que este deve se revestir de varias condi¢des que, na
pratica, nao tém sido possiveis de implementar.

Segundo o documento “Subsidios para a Pedagogia Inaciana” (SPI), as cinco e-
tapas do paradigma sdo:

1) situar a realidade em seu contexto;

2) experimentar vivencialmente;

3) refletir sobre essa experiéncia;

4) agir conseqiientemente;

5) avaliar a agdo e o processo desenvolvido.

Contextualizar a realidade significa situar o sujeito em sua circunstancia. Enfren-
tar a realidade. “Tal contexto supde ver os condicionantes sociais, econdmicos, politicos
e culturais que podem distorcer a percep¢ao e a compreensao da realidade, o dinamismo
da fé e a situagdo pessoal do individuo” (SPI, p.16).

Desta forma, para cumprir os cinco passos propostos, ndo basta uma reunido de
uma hora. Deve-se considerar sempre que a atitude avaliativa corresponde a um proces-
SO.

Também ¢é necessario que o professor disponha de apontamentos que deveria ter
feito, ao longo do ano. Do contrario se torna impossivel, apenas com o recurso da me-

moria, retomar toda uma jornada de ano letivo.
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A forma como temos feito as avaliagdes nao nos possibilita refletir em maior
profundidade sobre os fatos e acabamos perdendo a riqueza que estes nos proporcionam
(Santos, 1987).

Por ndo termos registros pessoais, nossa histéria acaba sendo s6 de recordagdes
que, aos poucos, vao se perdendo no esquecimento. Ficamos apenas com as memorias

mais recentes. Talvez isto nos faca perder um pouco nossa identidade.

Por ndo refletir sobre suas agoes o professor vai constituindo seu mo-
do de ser através do método da tentativa e erro. Assim nos primeiros
anos desenvolve um “saber experiencial” que se transforma muito

cedo em certezas profissionais” (Tardiff, 1999, p.21).

A falta de reflexdo ndo nos permite problematizar a realidade (Freire, 1981) e,
conseqlientemente, repetimos nossas formas de solucdo de problemas mesmo que estes
sejam diferentes. Talvez, por isso, os problemas sejam sempre os mesmos. Neste ponto
da andlise gostaria de voltar a pergunta 2, que fiz anteriormente: estas dificuldades a-
pontadas pelos professores sdo recentes, isto €, ocorreram somente no ano de 20007

Posso responder, com certeza, que os professores apontam estes problemas refe-
rentes aos alunos, a bem mais de um ano. Desde de quando eu era estudante secundério,
ouvia dos professores esta reclamagdo e agora vejo-me repetindo: "eles ndo querem
nada com nada". O que tenho constatado ¢ que ano apds ano as criticas aos comporta-
mentos dos alunos sdo repetidas. Mas o que me parece mais grave nesta situagdo, ¢ a
nossa incapacidade de buscarmos novas formas de ver esta realidade. Parece que a acei-
tamos assim como estad. Nao tem muito o que fazer.

Mas ¢ justamente esta aceitacdo da realidade, que talvez nos impega de muda-la.

Ha que se indignar. H4 que se buscar novas formas de pensar nossa profissao.
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E tenho certeza que estas novas formas ja estdo em gestagdao. Os varios momen-
tos de conversas que tive com professores ao longo dos anos, me autorizam a afirmar
que as respostas da Avaliacdo Institucional, ndo traduzem, em toda sua amplitude, o que
varios colegas pensam a respeito de seu trabalho. Estes professores sempre tiveram mui-
to mais a dizer sobre suas dificuldades do que o que esta expresso nas respostas. Os
exemplos mostrados nas paginas anteriores, atestam isto. Muitos professores fazem pro-
fundas autocriticas, a exemplo da professora R.

Outro exemplo que atesta esta possibilidade foi, o ja citado, Seminario de Verao,
no qual se fez uma séria reflexdo sobre a pratica educativa na escola. Além desta ativi-
dade, outras sdo realizadas, onde uma outra visdo de processo ensino aprendizagem ¢
vislumbrada: projetos sociais, Semana Literaria, Semana Anchietana, pesquisas de cam-
po na area de botanica em Vila Oliva, projeto sobre religides e entidades sociais, etc.
Em todas estas atividades, além de outras, pode-se perceber uma concepgao de conhe-
cimento na qual ¢ estabelecida uma “relagcdo com o saber”. Falta-nos, no entanto, ampli-
ar estas atividades, criar outras, fazendo com que acontecam de forma continua e sejam
incorporadas ao cotidiano da escola.

A busca de solug¢des administrativas no sentido de buscar mais espagos para es-
tudos, debates e pesquisas dentro da instituicdo deve ser constante, e isto certamente

propiciara significativas transformagdes nas praticas.
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8. CONCLUSOES PROVISORIAS E NOVAS QUESTOES

Tao importante quanto ouvir o que o professor tem a dizer serd a forma de inter-
pretar e dar continuidade ao debate com a participagio deste mesmo professor. E fun-
damental que o professor desenvolva sua propria interpretacdo a respeito dos dados e
busque ferramenta tedrica para auxilid-lo a fim de construir seus referenciais.

Nao se trata aqui de teorizar e chegar a alguma conclusdo a partir das respostas
dos professores. O que desejei, com esta andlise foi indicar caminhos que possam auxi-
liar-me, e aos demais professores, a se envolverem e sentirem-se participantes da pes-
quisa sobre a profissdo. Nao € possivel interpretar as falas dos professores sem a parti-
cipagdo deles mesmos.

Nao se trata de desenvolver pesquisas sobre o imagindario, o simboélico dos pro-
fessores; antes, buscar caminhos que possam levar estes professores a quererem enten-
der a origem de seus proprios imaginarios, de sua propria historia.

Eni Orlandi fala das “formas do siléncio”. Diz ela que “o siléncio ¢ fundante. O
siléncio € o real do discurso.” Talvez seja 0 momento de o professor pensar sobre seus
siléncios mais do que em suas falas. Talvez o professor devesse dedicar-se mais ao ndo
dito do que a preparar formas de dizer melhor. O que esta por tras do siléncio pode car-
regar consigo um potencial transformador maior do que muitas palavras. Ha que se su-
perar a idéia do siléncio como vazio, como falta. E neste siléncio que sdo elaboradas as
perguntas. No entanto, ndo estamos acostumados a prestar atencdo ao siléncio. Nosso
aprendizado se estabelece a partir das palavras. Somente o que ¢ dito tem significado.
Somente o que pode ser expresso em palavras pode ser considerado. Nao sabemos ana-

lisar o siléncio. Talvez por isso ndo conseguimos pronunciar nossas proprias palavras.
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Talvez por isso € tdo dificil para ndés realizarmos a “prontincia do mundo” (Freire,
1974).

Na pratica os professores sabem o que significa o indizivel. Os professores sa-
bem que por mais elaborados que sejam seus planos de trabalho é muito dificil, ou qua-
se impossivel colocar em palavras o que de mais importante ocorre em sala de aula. As
relacdes, os olhares, os andares, os sorrisos, as lagrimas, as ansiedades, as raivas, as
brigas, os abragos, ndo podem estar contidos num planejamento pois nada disso pode
ser previsto. No entanto sdo os fatos mais importantes dentro da sala de aula. Quem ¢
professor o sabe. Nao ha como ser objetivamente cientifico neste contexto. Nao ha co-
mo ser exato. Nao ha como fazer calculos. Nao ha como avaliar e emitir conceito. Tal-
vez por isso o professor esteja tao incerto, esteja tdo preocupado e, diria, angustiado. Na
verdade ele sabe que ha muito mais para ser considerado do que uma resposta certa ou
errada. Ao mesmo tempo, como participe de uma institui¢do, o professor esta oprimido
pela obrigagdo de emitir pareceres baseados em dados concretos, objetivos.

Movido por esse contexto, o que eu quis neste trabalho foi ir além de uma mera
descri¢do ou interpretacdo de atividades, mas coloca-las em debate e avaliacdo de modo
que cada um se aproprie de idéias capazes de traduzirem-se em novas agdes potencial-
mente transformadoras.

A introduc¢do de mudangas no trabalho, a elaboracdo de novas hipdteses sobre o
ensinar ocorrerdo a partir de andlise critica das proprias agdes. Esta analise s6 adquirira
maior profundidade na medida em que se realizar sobre os apontamentos feitos sistema-
ticamente pelo professor. Ao escrever suas reflexdes a partir de suas anotagdes o profes-
sor estara rememorando e refletindo sobre sua agao, estara escrevendo sua historia, ad-
quirindo assim condi¢des de construir suas hipoteses de trabalho, bem como evitar a-

¢oes inadequadas. A complexidade do cotidiano e a singularidade de cada situagdo que
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se apresenta exigem do professor vigilancia permanente € uma recorréncia constante a
sua memoria, ndo s6 a bioldgica mas também, e em muito maior profundidade, no sen-
tido de retomada constante de suas reflexdes. Aqui fardo sentido os siléncios.

E neste contexto que se torna essencial a compreensdo que o profissional tem a
respeito de sua inser¢do na vida da Institui¢do. E necessario que esteja constantemente
se questionando sobre seu papel na institui¢do. E preciso estar atento & influéncia mutua
que se estabelece entre a Institui¢do e ele, profissional.

O fato de eu ter anotado alguns dialogos ndo me torna capacitado a analisa-los e
a partir disto elaborar algumas teorias sobre o fazer docente em seu dia-a-dia. O que fiz
foi teorizar sobre minha propria pratica, foi refletir sobre minhas experiéncias enquanto
docente desde 1986 a 1994, e sobre minha fun¢do enquanto assistente até o presente
momento. As interpretagdes que elaborei referem-se a minha pratica e ndo poderia ser
diferente uma vez que meu olhar selecionou o que ver e meus ouvidos o que ouvir. Mui-
tos e muitos outros fatos e outras falas ficaram de fora de minhas anotacdes, as quais
poderiam ter levado esta analise por outro caminho completamente diferente.

Ao fazer as observagdes que fiz, percebo que se existe algum fruto significativo
este sera o de estimular aos colegas professores a iniciarem a caminhada por seu proprio
interior, num exercicio de reflexdo sobre sua vida, seu trabalho, suas aulas. Gostaria de
estimular meus colegas, através da exposicao deste trabalho, a anotarem suas experién-
cias, suas duvidas, seus sucessos, suas angustias, para que possamos trocar de vez em
quando estes registros e nos colocarmos (ou tentarmos) uns nos lugares dos outros. Ao
buscar me distanciar, passei a perceber o quanto minha visdo estava entrelagada com
outras visdes, passei a notar com maior nitidez os fios que nos unem enquanto comuni-

dade educativa e enquanto pessoas inseridas num meio social.
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Comecei a ver na instituicdo um local de encontro entre as pessoas. A necessi-
dade que os professores tém de usufruir da "hora do cafezinho", por exemplo, levaram-
me a olhar estes ambientes com muito mais cuidado. Ali trocam-se idéias, fala-se de
politica, de familia e de alunos. O recreio ¢ mais do que um momento de descanso fisi-
co. O desabafo de uma colega na hora do cafezinho dizendo “ndo agiliento mais corrigir
provas!”, ¢ muito mais que uma queixa, que uma simples manifestagdo de cansaco. E,
me parece, acima de tudo, uma enorme necessidade de partilhar e dizer de sua insatisfa-
¢do com o proprio trabalho. Este lamento ndo me parece ser tanto uma questdo objetiva
ali presente - as provas a corrigir -, mas muito mais um pedido de ajuda como: “alguém
poderia me mostrar uma nova forma de avaliar? Serd que farei isto pelo resto da vida:
aula, trabalhos, explicagdes, resumos, provas, entrega de provas?”.

Tenho clareza a respeito dos limites de minhas interpretacdes dos fatos e conver-
sas aqui apresentados, mas também sei que essas analises apresentam aspectos caracte-
risticos de meu olhar. Muitos estudiosos e pesquisadores dizem que aquilo que vemos
na pratica através dos fatos ja era o que nos queriamos enxergar. Toda acdo ja tras con-
sigo alguma teoria.

No entanto, me vejo surpreendido por minhas proprias constatacdes. As leituras,
estudos e teorizagdes, me levaram a acreditar que o professor tem sido um profissional
que usa estratégias e aplica técnicas a fim de que seus alunos tenham um bom aprendi-
zado do conteudo trabalhado e que, em geral, o conhecimento escolar tem sido tratado
como coisa, como objeto que se repassa.

No entanto, a grande conclusdo a que chego € que o professor tem sido um gran-
de questionador de sua pratica, tem pensado muito sobre suas agdes. O problema se si-
tua em outro ambito, qual seja: em que medida suas reflexdes se tém transformado em

acoes. Posso garantir que o professor tem pensado muito sobre o seu fazer diario. No
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entanto, este pensar, para se transformar em reflexao requer mais do que boa vontade e
algumas reunides de planejamento e avaliagdo.

O siléncio sobre esse pensar do professor parece-me nao muito diferente daquele
em relagdo a pesquisa realizada nas institui¢des de nivel superior sobre a educacao.
Muito pouco das discussdes, debates e conclusdes tém chegado as salas de aula, e assim
nem as pesquisas nas universidades nem as proprias reflexdes realizadas pelos professo-
res no seu cotidiano de trabalho tém se transformado em pratica.

Possivelmente, ao professor tem faltado tempo e condigdes institucionais para
colocar no papel seus pensamentos, transformando-os assim em reflexdes.

Por sua vez, parece-me faltar a muitos pesquisadores profissionais um engaja-
mento na luta pela construcdo de reais condigdes de mudanga na sala de aula. Por que
ndo existe, por parte da academia superior, um movimento no sentido de mostrar que o
volume de conhecimento trabalhado nas escolas ¢ absurdamente opressor? Opressao
esta que ndo se lanca somente sobre o professor mas também sobre o aluno, sobre a
escola, sobre as familias.

O vestibular tem sido um dos grandes carrascos colocando na guilhotina os pro-
fessores e usado como prova de ma qualidade do ensino. No entanto, as universidades,
que sdo as que elaboram as provas, t€ém se furtado a entrar neste debate colocando-se
como juizes do ensino médio. Basta olhar para os programas das provas para constatar
sua perversidade pois que obrigam ao aluno, retomar em quatro ou cinco dias, tudo o
que supostamente aprendeu ao longo de sua vida escolar.

A propésito do engajamento nas propostas pedagogico-filosoficas das escolas ha
um ponto do qual pouco se fala mas que exerce uma enorme influéncia nas predisposi-
cdes e envolvimento dos professores. Refiro-me a carga horaria disponivel a cada pro-

fessor, nas instituigdes em que desempenha fungdes docentes. Com algumas excegoes,
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os professores desenvolvem atividades em, no minimo, duas instituicdes educacionais.
Tomemos por exemplo a disciplina de Histéria. Na carga horaria de ensino médio, na
segunda série, estdo dispostas duas aulas semanais por turma. Portanto, se o professor
tem seis turmas tera uma carga na escola de 12 horas-aula semanais. Em niumero de
alunos isto corresponde a mais ou menos 220. Certamente este professor devera ter mais
horas em outra instituicdo de modo a manter um padrdo de vida minimamente digno.
Ou seja, das quarenta horas de aula que o professor dispensa durante a semana, apenas
doze estdo dedicadas a uma escola. Sera possivel este professor envolver-se com a pro-
posta educacional desta institui¢io de uma maneira profunda? A tarde, quando esta
dando aula em outra escola, hé possibilidade de o professor refletir sobre sua pratica da
manha? Quando chega no final da semana terd o professor condigdes mentais para pen-
sar em cada aluno? Por que estas perguntas, que sdo feitas ha muitas décadas, sdo sim-
plesmente ignoradas?

Afirmar que o professor deve se tornar responsavel pela sua formacao diante da
estrutura educacional de que dispomos significa pouca coisa. H4 um conjunto de mu-
dangas que deverao ser buscadas ndo sé pelos profissionais da educagdo mas por toda
sociedade.

Ao refletir sobre os relatos fui me apercebendo do emaranhado complexo em
que me embrenhava, e a cada frase elaborada, outras iam surgindo como possibilidades
de caminhos de andlise. Isto me obrigava a fazer opg¢des. O que me pareceu mais emo-
cionante, foi o crescente sentimento de incompletude que percebia em meus textos, em
minhas analises. Isto me fez adquirir, cada vez mais, a certeza de que ¢é preciso juntar,
sempre, mais falas, mais olhares para a constru¢ao coletiva de idéias e atitudes.

Percebi que, a andlise dos fatos, se ndo nos leva a auto-reflexdo, a auto-

avaliacdo, nada produz, nada nos ensina.
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Toda a instituicdo, pelas razdes ja discutidas, ¢ cheia de contradi¢des. Nao por-
que assim o deva ser, mas, porque nos, seres humanos, somos contraditérios, temos
nossas incoeréncias. E, ao estarmos inseridos em certa instituicdo, a moldamos e somos
moldados por ela. De uma certa forma, a instituicdo passa a ser um espelho para nds.
Muito do que criticamos, como contradi¢do, na estrutura da instituicdo, também encon-
tramos em nosso interior. Por isso tentar conhecer e desvendar as incoeréncias, as coa-
¢oes, as incertezas, as dificuldades que existem na instituicdo nos ajuda a desvendar
nossas proprias.

Por estas e outras razdes, me senti bastante a vontade em fazer esta investigacao
no Colégio Anchieta. Minha vivéncia como docente, como educador, se deu nesta esco-
la. Muito do que sou, que construi, que aprendi, se deu neste espago. Experimentei, nes-
te ambiente, momentos dificeis. Mas os momentos de alegria, de entusiasmo, de encon-
tros, de conquistas, foram marcantes. Por isso mesmo, tenha sido tdo duro em algumas
analises, em algumas criticas e, também por me sentir responsavel e comprometido com
esta instituicdo educacional, com os professores, técnicos, funcionarios, mas acima de
tudo por me sentir comprometido com os meus alunos.

Ao realizar esta pesquisa me senti obrigado a desenvolver um certo nivel de re-
flexdo a fim de poder fundamentar minhas observacdes e conclusdes. Muitas horas de
leitura foram dispendidas e muitas mais de paradas entre um paragrafo e outro a fim de
entender os autores e realizar minhas préprias interpretacdes. Para me sentir em condi-
¢oes de comecar a escrever as primeiras palavras, as primeiras frases, os primeiros pen-
samentos, muito tempo foi dedicado. Sem contar as horas de conversa com colegas de
aula e professores a fim de esclarecer tantos aspectos concernentes a educagdo, sua rela-
¢do com a sociedade, com a vida. De quatro anos de trabalho resultou um texto com

cento e cinqiienta paginas. Tudo isso me levou a conclusdes provisorias, poucas certe-
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zas, muitas duvidas. Serd que ao longo deste tempo me tornei um profissional critico e

reflexivo?
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