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Apresentagdo

Este livro representa uma sintese de temas que estdao sendo
estudados por um grupo de profissionais que atuam no Centro de
Estudos de Pessoal, apresentando, como fio condutor, a formacao do
professor, uma de suas linhas de pesquisa. Conta, também, com a
participacado de autores egressos do meio académico, o que confere a
essa iniciativa uma oportunidade de aproximacdo entre a instituiciao

militar e a universidade.

A divulgacao de artigos cientificos, elaborados a partir do mundo
do trabalho, bem como da vivéncia académica, constitui-se, ao mesmo
tempo, em fim e principio de uma jornada. Fim, porque marca o
esgotamento de uma etapa intensa de producao; e inicio, porque o
texto deixa de ser inédito para se tornar objeto de apreciacao de nossos

pares.

O primeiro texto, elaborado pelo Major Daniel Soares Filho,
doutorando em Literatura Comparada, levanta uma questao instigante
que diz respeito ao universo dos professores/instrutores dos
Estabelecimentos de Ensino do Exército. O segundo artigo, mais
abrangente, trata da profissionalizacao docente e foi escrito pela doutora
em Educacao Sarita Schaffel. O doutor em Educacao Waldeck Carneiro

da Silva aborda o papel da pesquisa na formacao docente.

Centrados na formacao do professor da era pés-moderna, sob
diferentes enfoques, destacam-se os textos do Major Fabio Facchinetti

Freire, mestrando em Educacao, e do Major Julio César Gomes, mestre
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em Memoéria Social. Uma atividade pratica do professor de “Portugués
Lingua Estrangeira” é abordada pela Capitdo Sandra Nascimento da

Hora, mestranda em Lingua Portuguesa.

Fazendo a ponte entre a formacao e a pratica do professor, a
Capitdo Maria Sandra Souza Lopes, mestre em Informatica, escreve
sobre o convivio desse profissional com as novas tecnologias de

informacao e comunicacao.

O préximo bloco contempla o docente que atua na educacao a
distancia, que ainda é um campo a ser mais bem investigado com
maior abrangéncia. A Capitdo Simone Correia Tostes, doutora em
LingUistica, a Capitao Giovana Oliveira Farias, mestre em Educacao, e
a Capitao Katia D’Errico de Carvalho, mestre em Linguas Neolatinas,
abordam a questao da proficiéncia oral a distancia, que envolve a
atuacao do professor como avaliador. A doutora em Educacao Suely
Barbosa Thomaz enfoca a gestao de um curso a distancia de formacao
docente. A doutoranda em Ensino de Biociéncias e Saude Tonia Costa
e as professoras Ana Maria Araujo e Heloisa Castro, especialistas em
educacao a distancia, tratam do tema tutoria, que € uma nova ocupacao

da profissdo docente.

O dltimo artigo enfoca uma prética de instrucao de Observadores
Militares do Exército Brasileiro para Missdes de Paz, tema especifico
do ensino militar, mas que apresenta uma importante interface com a
Organizacado das Nagbes Unidas. Sao autores desse texto a doutora
em Psicologia Angela Maria Monteiro da Silva, o Major José Carlos
Teixeira Junior, mestre em Ciéncias Militares, e a 2° Ten Carla Monteiro,

mestre em Psicologia.



A edicado desta obra coincide com a realizacao da lll Semana de
Ciéncias Humanas em nosso Centro, que tem como tema “Formacao

|"

do professor e pluralismo cultural”. Fica evidente que essas iniciativas
pressupdem a valorizacdo dos saberes docentes, que consideramos

estratégicos para o desenvolvimento do nosso povo e do nosso pais.

Francisco Mamede de Brito Filho — Ten Cel
Comandante-Diretor de Ensino







Professor - Instrutor. O que
realmente importa: diferenciar
categorias ou valoriz-las?

Daniel Soares Filho
Doutorando em Literatura Comparada — UFF

Resumo

O texto ora apresentado se estrutura em dois macro-objetivos:
de um lado, discute a importancia da conceituacao dos termos professor/
instrutor e o papel desempenhado por tais profissionais. A segunda
vertente pretende apontar algumas questdes da politica brasileira
educacional para a contratacao de professores de idiomas em cursos
livres. Ambos os temas tém por finalidade levar os leitores a refletirem
sobre o processo ensino/aprendizagem de linguas e destacar o real

valor da interacdo entre os agentes envolvidos.

Palavras-chave: professor; instrutor; idiomas; politica; ensino

Abstract

The present text is based on two macro objectives: on one hand,
it talks about the importance of conceptualizing the words teacher/
instructor and their respective roles. On the other hand, it discusses

some issues related to the brazilian educational policy for hiring language
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teachers in free courses. Both topics aim at making readers think about
the language educational process and enhance the real value of

interaction among participants in this process.

Key words: teacher; instructor; languages; policy; teaching

Introducéo

“0O ‘pedagdgico’ na aula esté
sobretudo no horizonte
emancipatério de ocupacao de
espaco préprio via pesquisa e
elaboracéo prépria.” (Pedro Demo)

O debate que se propoe entre a formacao do professor e a do
instrutor, muito mais abrangente do que estabelecer diferencas entre
as categorias, deve primar pela reflexdao do resultado que ambos os

profissionais atingem no processo ensino/aprendizagem.

Para além da estratificacdo de setores ou a geracao do mal-estar
de superioridade que, ingenuamente, muitos retrégrados ou
desinformados insistem em acreditar, devemos nos fixar na colaboracao

destas duas modalidades de profissionais na formacao do educando.

Outra observacao importante estad no fato de que, em plena era
da cibernética, é preciso ter claro a flexibilidade conceitual dos termos,
bem como o campo de atuacado dos agentes envolvidos no ambito da

educacao.



Algumas perguntas retdricas servirao de ponto de apoio ao nosso

estudo:
a) Que papel devem ter professor e instrutor na atualidade?

b) Que areas de atuacao delimitam cada especificidade?

c) No mundo de hoje, ainda é pertinente criar segmentacoes

conceituais?

d) Quando o professor é instrutor e vice-versa?

Professor versus Instrutor?

Por definicdo, segundo Koogan e Houaiss (1993), professor é
“aquele que ensina”. O verbo em questao significa “transmitir
conhecimentos, instruir”. Ao mesmo tempo, ao buscarmos a explicacao
da acao do instrutor — ou seja, o verbo instruir —, nota-se a seguinte

explanacao: “formar o espirito de alguém com licées, conhecimento.”

O que objetivamos, neste intréito, ao transcrevermos os verbetes
relacionados a professor e instrutor, é tdo-somente lancar a reflexao
as primeiras questdes: Que diferencas, entdo, existem entre as duas
categorias? Ambas, por assimilacdo de uso comum, nao se relacionam

a transmissdo do conhecimento?

Na mesma linha de interpretacao, o Manual do Instrutor do
Exército Brasileiro ndo apresenta uma diferenciacdao entre os dois
profissionais. Sao recorrentes as referéncias feitas a instrutor cumprindo
o papel de professor, inclusive aliando a “instrucao” militar a um atributo
do professor. Em outras palavras, o desempenho em sala de aula é
efetuado por um militar, ainda que caracterizado como instrutor. Ele é

o responsavel pelo processo educativo.

1
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Sao atribuicdes do instrutor:

(1) planejar, preparar, orientar e controlar a sessao de instrucao

ou’ aula;
(2) avaliar o DESEMPENHO dos instruendos; e

(3) fazer as correcdes necessarias.

Cabe ainda observar que as orientacdes dadas aos instrutores
nado diferem daquelas oferecidas aos professores, em seu exercicio
profissional, no documento anteriormente referido. Para a conducao
do processo em sala de aula, o Anexo A do Manual do Instrutor
apresenta diversos “conceitos e técnicas de ensino aplicaveis,
prioritariamente mas nao exclusivamente, as atividades de ensino-
aprendizagem” (MINISTERIO DO EXERCITO, 1987, p. A-1). No mesmo
item, destaca que o conteudo apresentado se destina aos “instrutores,
professores e monitores”, sem fazer qualquer tipo de diferenca entre

0s membros citados.

Mais do que questionar o que define os conceitos, € licito e
oportuno repensar a pratica pedagdégica de cada um desses profissionais
e verificar a importancia que tém no resultado da construcao do
conhecimento. Tanto um como o outro desempenham funcdes de
modificacdo no resultado do aprendiz. E a interacdo dos agentes

(professor ou instrutor / aluno) que deve ser o foco do processo.

Retomando a citacdao de Pedro Demo que abre este artigo,
podemos salientar que um dos maiores equivocos entre as
nomenclaturas estd em estabelecer uma diferenca entre professor e
instrutor no desempenho das funcdes no processo ensino/

aprendizagem. Grosso modo, a segunda categoria mencionada fica

1 O grifo é do autor deste artigo.



restrita a transmissao de certos conhecimentos para um grupo que
nao o detém. Em outras palavras, a visao anacrénica de ensino limita-
se a um “signo de um autoritario e reprodutivo, no qual se imaginava
um professor que vinha das alturas, para ensinar a plebe ignara e
rude”. (DEMO, 1992, p. 33).

Com o intuito de reduzir o preconceito entre os termos,
desmistificando ou desvalorizando um em detrimento de outro,
modernamente ndo se aplica mais o conceito de adestramento como
atribuicao especifica do instrutor. O espaco da sala de aula esta reservado
as diversas funcdes do aprendizado e da interacao. O professor tanto
provoca uma discussao, a partir do conhecimento prévio dos discentes,
como, em outros momentos, expde novas visdes e temas até entao
desconhecidos para o grupo. Assim, professor e instrutor estao
representados em um mesmo educador capaz de “promover no aluno a
condicao de sujeito histérico.” (DEMO, 1992, p. 26).

Professor de idioma? Instrutor de idioma?

A segunda vertente deste artigo, sem perder de vista a questdo da
politica educacional, refere-se mais especificamente ao caso do ensino de
linguas estrangeiras. O tema a discutir se apdéia ainda no estabelecimento
da diferenca entre professor e instrutor como solucao de uma politica
salarial. Os motivos que levam a maioria dos cursos livres de idiomas a
manter as diferencas existentes entre os dois profissionais sdo meramente
administrativos, uma vez que, na pratica, o desempenho do contratado é
o de professor. Ainda no viés da critica e alerta, a verdade se relaciona a
questoes de politica econdmica. Tal procedimento, acostumado pelo tempo,
reforca a questao de uma pratica que necessita ser revista, fato que se
explica frente a um problema concreto de demanda, uma realidade

percebida e inevitdvel de necessidade de profissionais e escassez no
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mercado. A solucdo encontrada por alguns paises foi “utilizar docentes
nao qualificados, medida que somente poderia ser aceitdvel como
proviséria, mas que tende freqlientemente a se eternizar com prejuizo de
todos.” (DIAS, 1993, p. 307).

Como exemplo, destaca-se a realidade do Rio de Janeiro. O
Sindicato dos Professores do Municipio estipula um minimo (ressaltamos
que é “minimo minimorum”) valor de hora-aula (anexo 1) que referenda
um teto de remuneragcado da categoria. Na busca de nao deixar de
cumprir a legislacao estabelecida, os cursos livres de idiomas tentam
encontrar solucoes que Ihes favorecam no que diz respeito aos gastos
na contratacdo dos professores. Lancam mao da nomenclatura
“instrutor” no momento de firmar acordo com o profissional que, por

uma necessidade de ganhar experiéncia, acaba por aceitar a situacao.

Se é preciso se submeter a uma remuneracao baixa, cumpre
destacar que tal situacao advém de questdes relacionadas a formacao
académica e ao pouco prestigio que a area de educacao goza no sistema
universitario em geral. E na relacéo existente entre o treinamento e a
pratica na formacao do professor que esta diferenca se faz notar.
Como afirma Favero (1987, p. 533), o professor “recebe muito pouca
ajuda vinda de uma relacao direta, pessoal, em sua pratica. Ao contrario
do futuro médico, que passa por um longo periodo de residéncia
diretamente supervisionada.” Ainda, continua a professora da Pontificia
Catodlica do Rio de Janeiro, “o professor é lancado em sua pratica

isoladamente e assim continua a exercer sua profissao”.

O procedimento, obviamente, nao justifica a situacdo na qual se
encontram os professores e ndo oferece respostas satisfatérias como
resultado de um processo amplo. Entretanto, é um indicio de que se faz
necessario colocar o tema em pauta de discussao e rever as possibilidades

que garantam qualidade e eficiéncia na formacéo de educadores.



Tomando como base as assertivas até aqui apresentadas, a seguir
destacamos os dados levantados em uma pesquisa de campo (anexo
2). O material de que dispomos para andlise compde-se de respostas
dadas por 30 professores de idiomas de cursos livres. Uma caracteristica
bastante recorrente entre esses profissionais é o tempo de formacao
(de um modo geral, recém-formados ou com pouca experiéncia
docente). Este dado favorece a aceitagao do registro na carteira de
trabalho como instrutores da escola. Cerca de cinglienta por cento
(50%) dos entrevistados tém menos de trés anos de formados. Um
dado interessante coletado diz respeito aqueles profissionais que ja
estdao ha mais tempo no estabelecimento de ensino e permanecem por
outras questdes, chamadas por alguns de “vantagens indiretas”, tais
como a possibilidade de contribuicdo previdenciaria para contar tempo
de aposentadoria, a proximidade de suas residéncias, a possibilidade

de matricula de filhos sem pagar mensalidade etc.

Uma realidade a ser considerada como exigéncia no mercado é
o fator da experiéncia na area de atuacao. Deste modo, o professor,
que estd iniciando sua trajetéria profissional, termina por aquiescer a
condicdo imposta pelos cursos de somente contratarem como
instrutores (algumas vezes com registro de monitores) os novos
postulantes aos cargos de professor. Segundo a pesquisa efetuada,
quarenta por cento (40%) dos professores ainda possuem suas carteiras

de trabalho assinadas como instrutores.

Outro significativo motivo que justifica o registro trabalhista com
a nomenclatura de instrutor em lugar de professor reside na crenca —
hé muito derrubada pelos estudos linglisticos, mas que permanece no
imaginario comum — de que ensina bem a lingua estrangeira quem dela
é falante nativo. Até a década de 80 e comeco dos anos 90, diversos

cursos de idiomas preferiam contratar pessoas advindas de outros




Formagdo Docente: diferentes percursos

paises (das mais diversas areas, sem necessariamente serem
professores) a terem que compor seus quadros de funciondrios com

docentes com diplomacao reconhecida na area de educacao.

O que levaria um curso a adotar tal procedimento? Supomos
ndo ser outra a explicacdo, a nao ser ver-se favorecido pelo
barateamento da folha de pagamento e se resguardar em questoes
legais em casos de demissao.

Professor ou Instrutor. O que realmente importa? A guisa
de conclusao

Nao é mais possivel, nos dias de hoje, acreditar que o pensamento
pragmatico seja o condutor do processo ensino-aprendizagem. Valorizar
o docente deve respaldar-se na sua funcao social dentro do cenério de

“desenvolvimento das pessoas e das sociedades”. (SOUZA, 1998, p. b).

Se a questdo do professor como detentor absoluto do saber ja
foi descentralizada, cabe a reflexdo: sem o reconhecimento da
possibilidade de construir o conhecimento, como ainda ha os que se
apegam as nomenclaturas para diferenciar personagens diferentes que
cumprem os mesmos papéis? O que realmente importa: segmentar
uma parcela dos agentes da educacao ou ampliar as formas de atuacao

para que o resultado seja proficuo e satisfatério?

Mais do que uma pesquisa com construcoes apoiadas em diversas
teorias sobre conceituacao ou questionamento de nomenclaturas, este
texto tem por finalidade permitir que novas vozes possam propagar as
discussoOes aqui apresentadas e trazerem a tona uma realidade que merece
ser repensada. Ndo s6 no meio académico, como também no dmbito do
Exército Brasileiro, é oportuno rever o que engendra a educacao no seu
sentido mais amplo e contemplar novos horizontes, para que, colocando

o professor como co-responsavel pelo processo, ganhemos todos.



Anexo 1

Da 5% séria do Ens. Fundamantal 4 3* séria do Ens. Médio

VWalor da Hora fALuls (RS)

Mr de Alunos por Turma Hora [ Aulp Hora [ Aula Base + Repouso
atd 35 alunos 9,38 BO4 + 1,34

Blais de 3b alinos 10,01 BE.BE + 1.43

(http://www.sinpro-rio.org.br)

Anexo 2
Caro colega:

Estou realizando uma pesquisa para levantamento de dados que tem
por objetivo discutir a atual situacao do ensino de linguas estrangeiras

nos cursos livres.

Gostaria de pedir a sua ajuda, assegurando-lhe total sigilo na
identificacdo da pesquisa. Meu interesse estd em tao-somente obter
informacdes que ajudem a sustentar a tese que proponho: de que
podemos conhecer a nossa real situacdo como profissionais de ensino,
bem como reconhecer o nosso esforco como integrantes fundamentais
do processo de crescimento do pais. Um pais sem educacdo é um pais
em risco. Desde j& agradeco a sua atencao.

Daniel Soares Filho — Professor de espanhol do CEP
1- Em que Instituicdo o(a) sr(a) trabalha?
2- Ha quanto tempo?
3-0O(A) sr(a) tem registro na carteira de trabalho?

4- 0 que estd registrado na sua carteira? Professor? Instrutor?
Técnico? Etc.etc.etc.
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5- Qual sua formacao académica?
6- Sua remuneracao é por hora-aula? Salario?
7- Quais sao esses valores?

8- Outros comentérios que julgue interessantes.
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Universo Profissional do Professor

Sarita Schaffel
Doutora em Educacéo Brasileira - PUC/Rio

Resumo

Inserido na linha de pesquisa que investiga a profissao professor,
o0 artigo aqui apresentado pretende levantar algumas questdes
relacionadas a esse universo profissional. Reconhecendo o conceito
de profissdo como uma construcao social, a autora, baseada em
pesquisa bibliogréafica, procura distinguir o professor de outros atores
sociais e agentes profissionais. Na tentativa de analisar o processo de
profissionalizacdo da ocupacéao docente, emerge o relacionamento entre
o saber e o poder; entre o saber, o saber fazer e o saber ser, tendo
como origem a interrogacao fundamental: existe uma base de
conhecimentos especifica a esse campo profissional? Todavia, ha que
se ter bem claro que o processo de profissionalizacdo do professor
nao é linear, nem unidirecional. Constitui-se numa trajetéria, pautada
por tensdes e conflitos, o que exige para a sua compreensao um olhar

atento de que as profissdes possuem um sentido concreto e histérico.

Palavras-chave: profissdo; professor; saber e poder;

profissionalizacao; profissionalismo
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Abstract

Connected with the research field that investigates the teacher
profession, this article rises some questions related to this professional
universe. The concept of profession adopted is the one that recognizes
it as a social construction. Based on a bibliographic research, the author
tries to distinguish the teacher from other social actors and other
professional agents. From the analysis of the professionalization process
of the teacher emerge the questions about the relationship between
knowledge and power; between the content knowledge and the how
to act as a teacher. The fundamental issue about this question is if
there is a specific knowledge on this professional field. On the other
hand, it has to be clear that the professionalization process of the
teacher is not linear and it doesn’t follow a unique way. It means a
trajetory with tensions and conflicts, which for its understanding implies

the notion that the professions have a history and a concrete sense.

Key words: profession; teacher; knowledge and power;

professionalization; professionalism



Inicio minha tentativa de desvelamento do universo profissional
do professor com o conceito de profissdo, considerado por Bourdieu
como uma construcao social, “produto de todo um trabalho social de
construcdo de um grupo e de uma representacdo dos grupos que se

insinuou docemente no mundo social.” (1989, p. 40).

A construcdo da profissdo como objeto sociolégico é dividida
por Collins (1990), citado por Bourdoncle (1993), em quatro periodos.
O primeiro periodo representa a idealizacdo das profissoes, alimentada
pelos autores funcionalistas, que tiveram como mérito construir a
profissdao como objeto tedrico de estudo. Os trabalhos dessa época
sobre profissdes revelaram-se por demais tedricos e de pouco interesse
pelas pesquisas empiricas, mas até hoje sao referenciados pela influéncia
que exerceram, ao longo de varias décadas. Para a corrente
funcionalista, o bindmio saber e prestacao de servico constitui-se como

base para a compreensao do conceito profissao.

Nesta perspectiva, a partir dos estudos funcionalistas, foi definida
uma série de tracos que devem estar presentes em todas as profissoes,

assim sintetizados:
1) uma base comum de conhecimentos sistematizados;
2) preocupacao prioritaria com o interesse social;
3) padrao de comportamento pautado em um cédigo de ética;

4) honorarios como retribuicao por servicos prestados, acordados

por meio de decisdes dos grupos profissionais.

Chapoulie (1973) critica esta vertente comentando que a visao
funcionalista estuda os grupos profissionais inseridos em seu préprio
universo, sem fazer qualquer referéncia a sua posicao na estrutura
social, nem mencionar seu relacionamento com outros grupos

ocupacionais. O autor argumenta, ainda, que tal abordagem nao
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considera as varidveis do mercado em relacido aos servicos produzidos
pelos profissionais, os tipos de relacionamento estabelecidos com os
clientes usudrios desses servicos e as diferentes formas de organizacao

existentes entre eles.

A partir dos anos 50, os interacionistas, com interesses diversos
dos funcionalistas, introduzem uma boa dose de relativismo, ou até
ceticismo, na configuracao das diferentes profissdes. Reconhecem como

profissdo o que a sociedade considera como tal.

Everett Hughes (1967), que sintetiza a abordagem do
interacionismo simbdlico, observa que o termo profissional deve ser
considerado como categoria da vida cotidiana, pressupondo julgamento
de valor e de prestigio. Neste enfoque, o ponto de partida de qualquer

andlise sociolégica do trabalho humano é a divisdo do trabalho.

Como observa Dubar (1997), a divisdao de trabalho, se
constituindo em objeto de conflitos essenciais, implica hierarquizacao
das funcoes e separacao entre funcdes essenciais (sagradas) e funcdes
secundarias (profanas) em um campo ocupacional. No cerne desta
abordagem da profissdo encontram-se: a prépria natureza do saber do
profissional, a existéncia de instituicoes destinadas a proteger o diploma
e manter o mandato dos seus membros, além de uma filosofia, uma
visdo de mundo que inclui os pensamentos, valores e significacoes
envolvidos na definicdo de profissdo, enquanto carreira e meio de

socializacao.

N

Depois, como reacado a idealizacao dos funcionalistas e em
harmonia com o espirito de contestacao, tipico dos anos 60, surgem
as teorias dos sociélogos de tendéncia critico-marxista e neoweberiana.
Suas teses gravitam em torno da questao do poder das profissoes.

Como os interacionistas, essas duas correntes admitem que o que



constréi uma profissao é o reconhecimento social. Para os autores
criticos, no entanto, este reconhecimento é devido nao ao sentido
social, mas a um processo politico de controle de mercado e das
condicoes de trabalho, desenvolvido por um grupo social em um
momento histérico determinado. Como observa Johnson (1972),
referenciado por Bourdoncle (1993), a profissionalizagcao nao significa
um processo histérico de aprofundamento do saber e dos principios
morais de uma atividade, mas um processo politico de revigoramento

de seu controle pelo grupo social que a pratica.

Os autores neoweberianos estudam o conceito em foco, partindo
da nocao de fechamento social, empregada por Weber. Tal idéia designa
o processo pelo qual determinada categoria social tende a regular a
seu favor as condicoes de mercado, face a competicdao entre os
pretendentes, limitando seu acesso a um grupo restrito da elite. Assim,
a profissionalizacdo, para esta corrente, se constituiria em um tipo
particular de fechamento, tendo por base a concessdo de diplomas
(credencialismo), o que consiste em uma estratégia para limitar e
controlar o fluxo de candidatos a uma profissdo, para preservar ou

aumentar seu valor de mercado.

Com base nas reflexdes de Foucault (1979) sobre a relacao entre
poder e discurso, Larson (1989) aborda também a questao de poder
das profissdes. Para o autor, a ideologia do profissionalismo constréi-
se sobre a legitimidade do poder social, edificado sobre a estratégia do
monopdlio privado do saber. Segundo Foucault, o direito de falar é
uma forma de poder, e o direito privilegiado e exclusivo de monopélio
na formulacao do discurso implica exercicio de influéncia eficaz sobre

os individuos.

Chapoulie (1973) aproxima-se, parcialmente, desta

argumentacao, quando observa a tendéncia de os grupos profissionais
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reivindicarem bases cientificas ao saber que fundamenta suas
atividades, afirmando que a conformacao do saber préprio a determinado
grupo profissional nao é estabelecida pela natureza da atividade, mas
pela necessidade de se adequar aos modelos culturais valorizados pela
classe dominante de determinada época. Sendo o saber cientifico
altamente credenciado nas sociedades contemporaneas, € natural que
seu estatuto seja invocado para conferir legitimidade e valor as

profissoes.

O que seria um conhecimento profissional? Larson (1988),
admitindo a existéncia do saber especializado como traco definidor
das profissdes, propde a necessidade de promover estudos sobre a
construcdo e as conseqliéncias do saber expert. Mas como definir

este tipo de saber na profissao docente?

Névoa (1995b), estudando a questao, considera que as escolas
de formacao se constituem nos referenciais para a producao de um
corpo de saber e de saber fazer, pois por meio da elaboracao de seus
curriculos delimitam-se os conhecimentos e as técnicas necessarias
ao exercicio do magistério. Por isso, a histéria da profissionalizacao
docente nado pode ignorar a questdo da natureza do saber do campo
educacional, principalmente no que diz respeito a relacdao do
professorado com o saber pedagdgico. A questdo nao pode levar sé
em consideracao a geneologia e a difusdo do saber especializado, pois
é preciso esclarecer, também, o sentido social e a internalizacdo na
consciéncia individual e coletiva, assim como a relacao entre este saber
e as diferentes esferas de poder (académica, profissional, politica) que

se encontram no campo educativo.

A ambigliidade do status profissional do professor é, de certa
forma, explicada pela relacdo de dependéncia que o seu saber apresenta

diante de saberes produzidos por outros grupos, em outros espacos



sociais. N6évoa pontua o século XIX como a época em que duas
vertentes de reflexao se desenvolvem na Europa: de um lado, a vertente
da pedagogia, mais préxima das escolas normais e das praticas de
formacao; de outro lado, a vertente das ciéncias da educacéo,
desenvolvida numa dimenséao tedrica na universidade. Com o correr
do tempo, houve uma espécie de desintegracao das ciéncias de
educacao como disciplina académica, e da pedagogia como
conhecimento pratico para os professores. Novoa considera que se
produziu, por este viés, uma ruptura entre teoria e pratica (entre teéricos
e praticos), que evidencia a pertinéncia da analise do processo de
profissionalizacao dos professores, a partir da dimensao do saber e do

saber que estd em jogo, em determinado momento histérico.

No fundo, tais constatacdes passam pela questao do papel dos
saberes na estruturacdao da identidade profissional dos professores.
Existe uma base de conhecimentos especifica a este campo
ocupacional? Como os saberes intervém na divisao de trabalho, na

profissdo e no interior da escola?

O Groupe de Recherche Interuniversitaire sur les Savoirs et L ‘école
— GRISE, fundado no inicio da década de 90, por pesquisadores da
Universidade de Laval e da Universidade de Montreal, vem tentando
encontrar respostas para as questoes relacionadas aos conhecimentos
e as competéncias, que estao na base da pratica docente. A partir de
uma pesquisa realizada sobre a evolucao da profissdao docente em
Quebec, os pesquisadores introduziram a nocao de que o “saber docente
€ um saber plural, no sentido de ser composto por um amalgama de
diferentes saberes.” (GAUTHIER; TARDIF, 1996. p. 14). Entre estes,
destacam-se os saberes disciplinares, os saberes curriculares, os

saberes da formacao profissional e os saberes da experiéncia.
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Os autores apontam que a tipologia dos saberes docentes foi
elaborada a partir dos contextos de producao dos saberes dos docentes
e, ainda, que estes quatro saberes sao trabalhados pelos professores
no ambiente de sua atividade profissional. Nao resta divida que, em
sala de aula, os professores utilizam os programas curriculares, apoiados
em um conhecimento disciplinar, se valem da sua prépria experiéncia
e da experiéncia de outros colegas e fazem uso de conhecimentos

adquiridos em sua formacao profissional.

Para Alarcao, o saber do professor ndao é meramente académico,
nem feito s6 de experiéncia. “E um saber que consiste em gerir a
informacao disponivel e adequé-la estrategicamente ao contexto da
situacdo formativa [...] E um saber agir em situacdo.” (1998, p. 104).
No caso do ambiente escolar, isto implica incerteza, complexidade,
instabilidade, respeito as individualidades, conflito de valores, exigindo,
além de conhecimentos, habilidades e competéncias para lidar com a
imprevisibilidade.

Considerando a formacao para o magistério, Houssaye, por sua
vez, propde que “nos empenhemos em construir os saberes
pedagdgicos a partir das necessidades pedagdgicas postas pelo real,
para além dos esquemas aprioristicos das ciéncias da educacao”. (1995,
p. 29). Na mesma linha, Pimenta (1997) sugere que estas ciéncias
deixem de partir de vérios saberes constituidos (os saberes da formacao
profissional, os saberes da disciplina e os saberes curriculares) para
considerarem a pratica dos formados como o inicio e o fim da acao

educacional.

Roldao (2005), contudo, reconhece que o conhecimento
profissional é o “elo mais fraco” da profissdo docente. Admite, ainda,
que a reversao do descrédito, do desanimo e do pouco reconhecimento

dessa ocupacao passa pela clarificacdo da natureza do conhecimento



profissional docente, que ela define como conhecimento especifico,
exigente e complexo, baseado em um *“agir informado, enquanto
construcao de um processo de aprendizagem de outros e por outros — e

nesse sentido, arte e técnica, mas fundado em ciéncia.” (2006, p.14).

Na discussdao de todas essas tematicas, observa-se o caréter
fluido que mostra como as expressdoes profissionalismo,
profissionalizacao, desprofissionalizacao, e tantas outras que gravitam
em torno do conceito de profissao, sdo tratadas pelos autores dessa

literatura.

Bourdoncle (1991) tenta definir alguns termos propondo a nogcao
de profissionalidade, que corresponderia a natureza dos saberes, das
competéncias, das capacidades, das atitudes e dos valores visados no
exercicio profissional. Profissionismo significaria a atividade dos
profissionais e de suas organizacdes para reconhecimento do valor e
do status do respectivo grupo ocupacional. Profissionalismo, para o
autor, corresponderia ao estado dos individuos que manifestam sua

adesao as normas resultantes do processo de socializacao profissional.

Goodson e Hargreaves (1996), estudando o ambiente educacional
americano, propdem a definicao de profissionalizacdo como um projeto
social e politico para valorizar um grupo ocupacional, e profissionalismo
como projeto pedagdgico, que diz respeito as qualidades internas do

magistério como profissao.

Para Perrenoud (1993), a profissionalizacdo equivale a uma maior
qualificacdo académica (dominio do saber) e qualificacdo pedagdgica

(dominio do fazer).

Certos autores marxistas consideram a profissionalizagcdo como
extensao do controle de classe, sob a alegacado de expertise, ou uma

capa de cunho ideoldgico para a proletarizacao. Outros, foucaultianos,
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véem esse processo como uma acdo para o aumento do poder

disciplinador em uma categoria ocupacional.

Labaree (1992) considera que a busca da profissionalizacéo e
do profissionalismo se situa ainda em um terreno nebuloso e repleto
de incertezas, mesmo em uma sociedade desenvolvida como a
americana. Entre outros aspectos, Labaree destaca o problema de tentar
produzir modelos profissionais em uma ocupacao de massa; a posicao
histérica do magistério como profissao feminina; o poder da burocracia
administrativa; a tradicdo de efetivar reformas educacionais por meios
burocraticos; a dificuldade da pedagogia se constituir em um sistema
formal de conhecimento profissional; a diversidade de cenéarios nos

quais a formacao de professores acontece.

Enguita (1991), considerando estas mesmas questdes, propoe
um novo enfoque para o problema. Depois de definir profissionalizacdo
como expressao de uma posicao social e ocupacional, aponta como é
complicada a situacao dos professores ja que sua competéncia € algo
muito questiondvel, seu saber é indefinido, sua autonomia é relativa e
seu campo de atuacdao é demarcado parcialmente. Além disso, nao
possuem codigo ético ou deontoldgico. Enguita avanca observando
que os professores vivem uma situacao ambigua, pois compartilham
tanto de tracos préprios dos grupos profissionais, como de
caracteristicas do proletariado. Para este autor, o crescimento numeérico
dos professores, a expansao e concentracao das empresas privadas
no setor educacional, a légica controladora da administracao publica,
entre outros fatores, contribuem para a proletarizacao. Contudo, ha
aspectos que se contrapdoem a esta tendéncia, como a natureza
especifica do trabalho docente, que nao se presta facilmente a
fragmentacao e a padronizagao extrema das tarefas. Conclui sua idéia

sobre a ambiglidade da docéncia, afirmando que: “nada permite esperar



que os docentes venham a se converter finalmente em um grupo
profissional, nem em segmento a mais do proletariado, no sentido

forte desses dois conceitos.” (1991, p. 50).

Vorraber da Costa, estudando a questao no contexto brasileiro,
considera que o processo de proletarizacdo alcancou os docentes de
diversas formas. Esses sujeitos sdo obrigados, pelos baixos salérios, a
encarar longas jornadas de trabalho, durante as quais enfrentam
condicoes adversas para o exercicio de suas atividades. Sao vitimas
de um crescente processo de desqualificacdo profissional, seja pela
fragmentacao do ensino, pelas deficiéncias na formacado ou pela
precariedade de seu treinamento em servico. Seu baixo poder aquisitivo
restringe o acesso a bens culturais e ao lazer. Entretanto, parece que,
como profissionais a servico do Estado, desfrutam de relativa autonomia

em seu trabalho.

A autora desenvolve a mesma idéia de Enguita, afirmando que,
embora o professorado se aproxime a centrais de trabalhadores por
suas lutas, movimentos reivindicatérios, associacoes sindicais, ele se
mantém, por seu saber, distinto dos trabalhadores proletarizados. O
discurso dos docentes apresenta, como perspectiva, o trabalho conjunto
com as classes populares por um novo projeto de sociedade, em que
a cidadania nao apareca como figura de retérica do discurso politico.
Para a autora, no entanto, parece que os professores “nao estao
dispostos a abrir mao das prerrogativas de classe média que lhes sao
conferidas por sua cultura, pela natureza intelectual de seu esforco de
trabalho e o decorrente status ocupacional.” (COSTA, 1995. p. 239).

Perrenoud volta-se para o interior do sistema educacional para
explicar a proletarizacao ou desprofissionalizacdo do professor. Atribui
tal fendbmeno ao crescimento da “noosfera — instadncia onde sao

pensadas e prescritas as praticas pedagdgicas.” (1993, p. 27). Diante
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dessa instancia, os professores tendem a se sentir gradualmente
desalojados de sua profissao, pelos que pensam e planejam por eles.
Para o autor, proletarizacdao é uma forma de dispossession
(despossessao), que corresponderia a falta de independéncia profissional
de trabalhadores, submetidos a supervisao, inspecao, regras impostas,
tecnologias automatizadas. Em sua maioria, os professores, como esses
trabalhadores, ddo o melhor de si, transpoem toda espécie de barreiras,
reclamam, esperam por decisdes governamentais para que sua situacao
seja modificada. Todavia, como profissionais, se sentem auténomos,
fechando as portas de suas salas de aula. Nao exigem independéncia,

contentam-se em quebrar regras. Qualquer falha, culpam o sistema.

Uma visao prospectiva da profissao professor surge vigorosa no
cendrio educacional americano, por intermédio do texto de Goodson e
Hargreaves (1996). Comentando diversas manifestacdes de
profissionalismo do professor, os autores chegam ao perfil do
profissionalismo do professor da era pés-moderna, caracterizado por
uma crescente complexidade organizacional, flexibilidade econdémica,
incerteza cientifica e moral de proporcoes globais. Neste contexto, o
profissionalismo do professor deve significar: poder de decisdo em
relacdo a questdes de ensino, curriculo e tudo mais que afete o aluno;
engajamento com os objetivos morais e sociais ensinados na escola;
comprometimento para trabalhar com os colegas em um clima de cultura

de colaboracao.

Tratando o mesmo tema de forma bastante original, Nixon et
al. (1997) explicitam a nocdo de um profissionalismo emergente do
professor, que é definido em torno de valores e praticas de cooperacao
e de negociacao, muito mais do que em relacao ao dominio do saber
especializado. Os autores reconhecem que muitos dos tradicionais

vinculos — entre professores, entre professores e alunos e entre pais e



professores — ja foram rompidos ou estdo em processo de desgaste.
Assim, os professores devem aderir a novas parcerias, tendo em vista
as finalidades educacionais. A necessidade de trabalhar em ambiente
participativo é uma caracteristica do profissionalismo emergente. O
que se requer € uma profissionalidade, que negue as reclamacdes de
status do profissionalismo tradicional, e afirme uma nova forma de
profissionalismo, baseada em compreensao mutua e em didlogo aberto.
Tal postura vai exigir, por sua vez, uma distincdo mais clara entre os
tipos de acordos possiveis, no que diz respeito a capacidade do
professor em acomodar diferencas de valores e culturas, integrando-

as em um renovado compromisso com o ensino.

E central para o modelo proposto que as parcerias envolvam
tanto as relacdes internas, como externas. Nao adianta uma escola ser
participativa em termos de envolver os professores em formacao
continuada, se falhar em produzir uma acao integrativa com pais e
alunos. Nesta perspectiva, os professores atingem o profissionalismo
mediante o comprometimento em estabelecer relacdoes afetivas de
trabalho e aliancas com aqueles que se situam fora da sua estrutura
profissional. O novo profissionalismo se constituird para além de sua
esfera, diminuindo a tradicional distincdo entre profissionais e nao-

profissionais.

A nova profissionalidade exige ndao somente novas solucdes,
mas uma radical reformulacao dos problemas que as escolas enfrentam.
Esta reformulacao envolve reconhecer diferencas como um traco
caracteristico definidor da organizacao institucional e reconhecer uma
forma de relacionamento institucional que é radicalmente integradora,

no que diz respeito a diferenca.

Concluindo, concordo com Névoa (1995): torna-se vazia a

questdo se os professores sdo profissionais ou ndo, pois ela revela,
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muito mais, a tomada de uma posicao ideoldgica, do que propriamente
um tema de investigacao cientifica. No entanto, a profissionalizacdao
deve ser estudada como um projeto histérico dos professores, como
um processo de luta que foi combatido ao longo do tempo, ora por
razoes econdmicas, ora pela burocracia do Estado e pelo poder
governamental, ora por outros interesses contingentes de setores sociais

diversos.

Assim, na tentativa de desvelar o universo profissional docente,
endosso o pensamento de Larson (1989) de que o profissionalismo se
recompoe conforme diferentes circunstancias histéricas, e de que as

profissdes possuem um sentido concreto local e histérico.
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Resumo

No presente texto, buscamos analisar as relacdes entre a politica
de formacao de profissionais da educacao no Brasil e o debate mais
especifico sobre o papel da pesquisa na formacado de professores.
Como referéncia imediata para destacar alguns pontos relativos a atual
politica de formacao de profissionais da educacdo em nosso Pais,
levaremos em conta a Carta de Goidnia, documento oficial do Férum
Nacional dos Diretores de Faculdades/Centros de Educacado das
Universidades Publicas Brasileiras (FORUMDIR), produzido como
resultado dos debates ocorridos em Goiania - GO, de 5 a 7 de dezembro
de 2001, por ocasido do XV Encontro Nacional do FORUMDIR. A
relacao entre a discussao mais ampla sobre politica de formacao de
profissionais da educacao e a questdao da pesquisa na formacao de

professores constitui, na verdade, parte das anélises que elaboramos

* Uma primeira versao deste texto foi apresentada no Encontro Nacional de Didatica e
Pratica de Ensino (ENDIPE), em Curitiba-PR, no ano de 2002.
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no ambito do projeto “O lugar da pesquisa na formacao de professores
das séries iniciais do ensino fundamental desenvolvida em nivel
universitario”, desenvolvido, sob minha coordenacédo e com apoio do
CNPq, de 1998 a 2002.

Palavras-chave: formacao de professores; pesquisa; FORUMDIR

Abstract

In the present text, we aim at analyzing the relationship between
the politics of the qualification of the professionals dealing with
education in Brazil and a more specific debate on the role of research
in the qualification of teachers. As a primary reference to emphasize
some points related to the current politics of the qualification of
professions in the area of education in Brazil, we take into account the
Chart of Goiénia, the official document that came out of the FORUMDIR
(Brazilian Forum of College/Centers’ Directors of the Brazilian Public
Universities) as the result of debates occurred in Goiania — GO, during
December 5-7, 2001, on the occasion of the XV FORUMDIR National
Meeting. The relationship between a broader debate on the politics of
professionals’ qualification in the area of education and research for
teacher’s qualification is part of the analysis taken into effect during
the project called “The Place of Research in the Qualification of Teachers
for the Basic Grades, Developed in the University”, and performed
under our surveillance with the support of CNPqg, from 1998 up to
2002.

Key words: teacher qualification; research; FORUMDIR



Introducéao

No presente texto, buscamos analisar as relacoes entre a politica
de formacao de profissionais da educacao no Brasil e o debate mais
especifico sobre o papel da pesquisa na formacao de professores.
Como referéncia imediata para destacar alguns pontos relativos a
atual politica de formacao de profissionais da educacao em nosso
Pais, levaremos em conta a histérica Carta de Goidnia, documento
oficial do Férum Nacional dos Diretores de Faculdades/Centros de
Educacdo das Universidades Publicas Brasileiras (FORUMDIR),
produzido como resultado dos debates ocorridos em Goiania - GO,
de 5 a 7 de dezembro de 2001, por ocasido do XV Encontro Nacional
do FORUMDIR. A relacao entre a discussdo mais ampla sobre politica
de formacao de profissionais da educacao e a questao da pesquisa
na formacao de professores constitui, na verdade, parte das andlises
que elaboramos no dmbito de um projeto de pesquisa que foi
desenvolvido, sob minha coordenacdao e com apoio do Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq), de
1998 a 2002.

As origens do projeto remontam a pesquisa que realizamos
durante a preparacao do doutoramento (SILVA, 1997), quando
investigamos o processo de wuniversitarizacdo da formacao dos
professores das séries iniciais do ensino fundamental, na primeira
metade dos anos noventa, em trés faculdades de educacao de
universidades situadas no municipio do Rio de Janeiro. A linha de

1 O projeto foi intitulado “O lugar da pesquisa na formacdo de professores das séries
iniciais do ensino fundamental desenvolvida em nivel universitéario”. Também
trabalharam no projeto os seguintes pesquisadores: Adilson Florentino (UNIRIO), Elisete
Tavares dos S. Jorge (UERJ), Luacia Helena Eletério (UNESA) e Yrlla Ribeiro de O.
Carneiro da Silva (INES-MEC). Atuaram no projeto, como bolsistas de iniciacéo cientifica
do CNPq, as pedagogas Camilla Bacelar de Araujo (de 1998 a 2001) e Mariana Barbalho
Ruiz (de 1999 a 2000).




Formagdo Docente: diferentes percursos

pesquisa em que se inserem a investigacao realizada no doutorado e o
projeto que atualmente desenvolvemos tem como preocupacao central

a relacao entre Universidade e formacao de professores.

Com efeito, na pesquisa que fundamentou a nossa tese de
doutorado, investigamos principalmente as concepgoées, contradicoes
e lutas de poder relacionadas ao processo pelo qual os cursos de
pedagogia das faculdades analisadas passaram a formar professores
das séries iniciais. Fizemos a pesquisa, dialogando, por meio de
entrevistas, sobretudo com os professores dessas faculdades, que se
posicionavam de diferentes maneiras a respeito do envolvimento direto
das faculdades de educacdo das universidades com a formacdo de
professores das séries iniciais. A complexidade do fenémeno era ainda
maior, na medida em que ele se movimentava no &mbito de um debate
mais amplo, de dimenséao nacional, cujo eixo central era a reformulacéao
dos cursos de graduacao em pedagogia. Alguns dos principais
resultados dessa pesquisa foram apresentados em congressos e
publicados (SILVA, 1998a, 1998b, 1998c, 1999a, 1999b, 2000).
Porém, o mais importante aqui é ressaltar que dela emergiu a principal

questao que orienta o nosso atual projeto.

De fato, ao estudar o fenbmeno da universitarizacdo da formacao
de professores, interagindo com docentes das faculdades de educacao
das universidades pesquisadas, percebemos que as posicées favoraveis
arealizacao da formacao do professor das séries iniciais na Universidade
fundamentavam-se, essencialmente, no argumento de que a ambiéncia
universitaria era um contexto formativo mais favoravel ao
desenvolvimento da pesquisa. Logo, sendo esta atividade considerada
pelos sujeitos, quase consensualmente, como um componente essencial
na formacao de professores, seria, segundo eles, extremamente

desejavel que tal formacao se realizasse naquele contexto. Constatamos



também que mesmo os sujeitos que argumentavam em favor da
formacao dos professores das séries iniciais em nivel médio (na
modalidade normal), reconheciam que, neste nivel de formacao, os
futuros professores nao teriam, por assim dizer, as mesmas
possibilidades formativas oferecidas pela Universidade, notadamente
as facilidades de envolvimento com a pratica de pesquisa. Em suma, a
pesquisa, considerada como principio ou atividade formativa ou, ainda,
como pratica cientifica (essa distincdo nem sempre ficava clara) parecia
estar fortemente impressa nas representacées e acoes dos sujeitos
com o0s quais dialogamos a respeito do problema da formacédo de

professores em nivel universitario.

Assim, dando continuidade a essa linha de pesquisa,
desenvolvemos, no periodo de 1998 a 2002, o projeto pelo qual
buscdvamos compreender, principalmente, as concepcodes e as praticas
de pesquisa mais presentes ou de maior influéncia no ambito das
faculdades de educacao de universidades que formam professores das
séries iniciais. Afinal, se a categoria “pesquisa” surgiu com tanta
intensidade no discurso dos sujeitos da investigacao anteriormente
desenvolvida, sentimos necessidade e curiosidade de compreender,
com maior precisao, o sentido que esses sujeitos atribuiam a pesquisa
e as atividades a ela associadas, que de fato sao realizadas nessas
faculdades. Nesta etapa da pesquisa, tomamos como referéncia a
Faculdade de Educacao de uma Universidade Publica situada no
municipio de Niteréi e a Faculdade de Formacao de Professores de
uma Universidade Publica situada no municipio de Sao Goncalo. Em
ambos os casos, entrevistamos professores que atuam nos cursos de
pedagogia oferecidos nessas faculdades e aplicamos questionérios junto
a estudantes desses cursos.
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O projeto se desenvolveu através de trés principais angulos de
andlise. Em primeiro lugar, o viés epistemoldgico, pelo qual buscamos
analisar as concepcoes e praticas de pesquisa levantadas na
investigacao, a luz de algumas das principais correntes da teoria do
conhecimento e da forma como tais correntes definem a ciéncia e a
nocao de cientificidade. Em segundo lugar, o viés tedrico-empirico,
pelo qual as concepcdes e praticas de pesquisa identificadas sao
confrontadas a determinadas categorias tedricas diretamente ligadas
ao objeto da pesquisa, tais como “professor-reflexivo”, “professor-
pesquisador”, “redes de conhecimento”, “olhar investigativo”,
“pesquisa do/no cotidiano”, “pesquisa da/na pratica”, entre as mais
significativas. E, em terceiro lugar, o viés politico, pelo qual tentamos
compreender as concepcdes e praticas de pesquisa desveladas na
investigacao, relacionando-as com as tensdes e contradicdoes que se
manifestam no campo das politicas educacionais mais amplas e,
notadamente, das politicas de formacao de profissionais da educacao.
E justamente neste terceiro viés de anélise que o presente texto se

insere.

O papel da pesquisa na formacao de professores no contexto da
politica de formacao de profissionais da educacao: a Carta de Goidnia

como mediacao

No conjunto dos movimentos organizados do campo educacional,
o FORUMDIR tem se colocado, principalmente a partir da segunda
metade dos anos noventa, como um interlocutor importante no debate

educacional brasileiro, sustentando, ao lado de outras entidades?,

2 Principalmente, a Associacdo Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacao

(ANFOPE), a Associacdo Nacional de Pds-Graduacéo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd),
a Associacao Nacional de Docentes do Ensino Superior — Sindicato Nacional (ANDES-
SN), o Centro de Estudos de Educacdo e Sociedade (CEDES), a Associacdo Nacional
de Politica e Administracdo em Educacao (ANPAE) e o Férum Nacional em Defesa da
Formacédo dos Professores.



posicoes que reafirmam a utopia de um projeto societario pautado
pela democracia, pela justica social e pela solidariedade. No campo
educacional, o FORUMDIR se coloca, na Carta de Goidnia, da seguinte

forma:

[...] em defesa do fortalecimento, da expansao e da
democratizacdo da educacao publica de qualidade em todos os
niveis e, mais especificamente, em defesa da Universidade
Publica, gratuita e de qualidade socialmente referenciada,
reforcando o papel das Faculdades/Centros/Departamentos de
Educacao das Universidades Publicas na formacédo dos
profissionais da educacao (inclusive dos professores das séries
iniciais do ensino fundamental e da educacao infantil) e na
producao e na socializacao da pesquisa educacional (FORUMDIR,
2001, p. 4).

Pela citacdao anterior, extraida de um documento oficial do
FORUMDIR, nao ¢ dificil perceber que esta entidade situa-se hoje no
espaco politico da resisténcia ativa as politicas oficiais formuladas para
o campo da educacao e, em especial, para a area de formacao de
profissionais da educacao em nivel superior. Afinal, tais politicas nao
corroboram as posicdes sustentadas pelo FORUMDIR. Ao contrério,
as politicas publicas implementadas pelo Governo Fernando Henrique
Cardoso tém contribuido, como mostram varios autores (BOCAYUVA,
1999; LESBAUPIN, 1999), para agravar o quadro de exclusao social,
dando enorme énfase a competitividade e ao individualismo como
principios mediadores das praticas sociais. Isso se reflete nitidamente
nas politicas oficiais para a educacao superior, que colocam as
Universidades Publicas em situacao de enorme constrangimento
orcamentario, induzindo-as a acoes de forte carater privatista e violando,
de diferentes formas, o principio constitucional da autonomia
universitaria. O corolario dessa politica é o reforco ao processo de
expansao desordenada da oferta de ensino superior no Brasil, que se

manifesta essencialmente na iniciativa privada, sendo esta movida,
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em boa parte dos casos, mais por interesses comerciais do que
propriamente pedagdgico-cientificos (DOURADO, 2001; SILVA
JUNIOR; SGUISSARDI, 2001; SILVA, 2001a; MENEZES, 2000;
TRINDADE, 1999).

Na area especifica de formacao de profissionais da educacao, as
politicas oficiais tém insistido na retirada da formacao do ambito da
Universidade; induzido ao aligeiramento do processo de formacao dos
professores (ndo apenas do ponto de vista de sua duracdo, mas também
do ponto de vista de seu contelddo); incentivado a ampliacao da presenca
do setor privado em detrimento da expansao do setor publico; buscado
ajustar, por meio de iniUmeros dispositivos legais, as instituicoes de
formacao de professores e suas praticas formativas a légica do mercado
capitalista, pautada sobretudo pelos ideais de produtividade,
competitividade, flexibilidade e rentabilidade (SILVA, 2001b; SOUZA,;
FERREIRA, 2000; FREITAS, 1999; BRZEZINSKI, 1999).

Se nos detivermos, por exemplo, na questdo da autonomia
universitaria, o primeiro aspecto abordado pelo FORUMDIR na Carta
de Goidnia, veremos que ha ai um enorme embate a ser travado pelas
Universidades Publicas. Freqlientemente, as diretrizes oficiais tém
tentado interferir em aspectos que devem ser discutidos e decididos,
de forma autébnoma, pelas Universidades. Talvez o melhor exemplo
disso, na area de formacao de professores, seja o Decreto Presidencial
n. 3276/99 (posteriormente modificado pelo Decreto n. 3554/00),
que obrigava todas as instituicoes de ensino superior (IES) a formar os
professores das séries iniciais e da educacéao infantil num determinado
curso superior, a saber, o curso normal superior, introduzido no Brasil
pela LDB 9394/96. Tal curso, segundo a legislacdao ainda em vigor,
notadamente a Resolucdo 01/99, do Conselho Nacional de Educacao

(CNE), pode ter sua duracao reduzida para 1.600 horas, o que



corresponde a metade da carga horaria minima prevista originalmente
para o referido curso (3.200 horas).® Alids, essa é a carga horéria
considerada desejavel para os cursos de licenciatura, segundo diversas
entidades do campo educacional que, em conjunto, se posicionaram

sobre a matéria (Posicionamento Conjunto das Entidades, 2001).

Ora, como os movimentos organizados do campo educacional
vém defendendo, hd pelo menos vinte anos, que as praticas e
experiéncias de formacao das IES sejam respeitadas e, também, como
esses mesmos movimentos tém preconizado que a formacdo dos
professores das séries iniciais e da educacao infantil tenha como /ocus
privilegiado para sua realizacdo os cursos presenciais de graduacao
plena em pedagogia, percebemos, de saida, que as politicas oficiais
tém desconsiderado, de forma absolutamente desrespeitosa, as
experiéncias dessas instituicoes e até mesmo a autonomia das

universidades.

Em que isso se relaciona com a questao da pesquisa na formacao
do professor? Em primeiro lugar, a idéia de formar professores no
ambito de um processo em gque se toma a pesquisa como um principio
formativo basilar e uma préatica formativa essencial pressupode a
formacao de sujeitos criticos, reflexivos e autbnomos. A questao que
se coloca, pois, é a seguinte: como formar professores nessa
perspectiva em instituicoes formadoras que sdo constantemente

desrespeitadas em sua autonomia e em suas praticas de formacao,

3 No momento mesmo em que finalizdvamos a primeira versdao deste texto (janeiro/
fevereiro de 2002), o Ministro de Estado da Educacdo homologava a Resolucdo 02/02
do Conselho Nacional de Educacédo, que revogou os dispositivos da Resolucdo 01/99
do CNE referentes a reducdo da carga horéaria do curso normal superior, incluindo o
absurdo aproveitamento pelo curso normal superior (educacao superior) de estudos
realizados em nivel médio, na modalidade normal (educacao bdésica). Tais dispositivos,
em vigor desde 30 de setembro de 1999, deram sustentacdo legal a grosseiros
mecanismos de aligeiramento da formacdo dos professores das séries iniciais e da
educacéo infantil, postos em pratica por inimeras IES da rede privada.
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muitas destas profundamente fundamentadas na pesquisa como
principio formativo? Em segundo lugar, temos que analisar os efeitos
da banalizacao da préatica, ou seja, a sua consideracao apenas em
termos contdbeis, para efeito de reducdo do tempo de formacao, o
que corresponde ao projeto de aligeiramento da formacéao ao qual ja
nos referimos, exemplificando-o com os procedimentos de reducéao
em até 50% da carga horéria do curso normal superior. Assim, mais
uma vez, fica abalada a idéia de fortalecer a pesquisa na formacao do
professor, visto que essa idéia enfatiza a pesquisa da pratica pedagdgica
cotidiana. Logo, se essa pratica é desconsiderada na sua rica
complexidade, passando a figurar meramente como pretexto para
reducao de carga horaria do curso, tem-se ai um total desvirtuamento
da pesquisa como principio e pratica fundamentais na formacao de
professores. Podemos acrescentar a esta analise a rejeicao, pelas
propostas oficiais, da tese de quatro anos de duracao para a formacao
de professores em nivel superior. Ndo pelo aspecto meramente linear
do tempo de duracao do curso, mas porque quatro anos, diferentemente
de dois ou trés, significam maior tempo de maturacédo e vivéncia no
contexto universitario e na ambiéncia de pesquisa que lhe é prépria. A
formacao do professor pela pesquisa nao é um processo que se limita
a aprendizagem de competéncias, saberes e contelddos em disciplinas
especificas, mas constréi-se fundamentalmente na vivéncia de praticas
reflexivas, inquiridoras, problematizadoras; no exercicio do olhar
investigativo, curioso, observador e irrequieto. Essa atitude diante do
real s6 se imprime nos sujeitos, como um habitus, ao longo de um
processo de amadurecimento epistemolégico, que nao se pode abreviar

por razdes burocraticas, formais e muito menos comerciais.

O Exame Nacional de Cursos (Provao), outro ponto abordado

pelo FORUMDIR na Carta de Goidnia, também enseja anélises que



permitem articular a avaliacdo institucional das universidades e o
problema da pesquisa na formacao de professores. O FORUMDIR tem
se manifestado pela rejeicao ao Provao, embora sem deixar de
reconhecer o papel e a relevancia social da avaliacao institucional das
IES. Na verdade, o aspecto criticado com maior intensidade em relacao
ao Provao é a postura do Estado, que se coloca como agente distanciado
ou neutro em relacdo ao objeto da avaliacdo: a educacdo superior.
Sobre esse ponto, a Carta de Goidnia é absolutamente clara, ao
questionar “(...) a postura de ‘avaliador externo’ adotada pelo MEC,
que acaba ndo assumindo, perante a sociedade, o seu papel de
formulador, financiador e gestor de politicas para a educacéo superior,
notadamente para o financiamento, a manutencédo e a expansao das
IES publicas” (FORUMDIR, 2001, p. 1). Além disso, o FORUMDIR
defende um projeto de avaliacao institucional das universidades que
considere, de forma continua (e nao apenas episddica, como é o caso
do Provao), o conjunto das atividades académicas realizadas (e nao
apenas o quesito “desempenho dos estudantes”). Em outras palavras,
o FORUMDIR reage a simplificacao do conceito de avaliacao que o
Provao encerra, bem como a violacao da autonomia universitaria que
ele expressa, pois, por um lado, foi implantado no Brasil sem
interlocucdo com os sujeitos que constroem cotidianamente a
Universidade e, por outro lado, condiciona a concessao dos diplomas
a freqliéncia dos estudantes no dia do exame, o que caracteriza uma

espécie de “chantagem de Estado”.

Levando em conta apenas esses dois aspectos criticados na
Carta de Goidnia, podemos estabelecer relacbes com a questdo da
pesquisa na formacao do professor. Em primeiro lugar, a idéia da
formacao do professor-pesquisador pressupde seguramente um papel

ativo do docente em relacao as praticas pedagdgicas cotidianas, dentre




Formagdo Docente: diferentes percursos

elas as préticas avaliativas. Assim percebido, o professor ndo toma a
pratica pedagégica como rotina, a ser seguida de forma mecénica e
acritica, mas como desafio e objeto de reflexdo permanente, sobre o
qual ele intervém como sujeito. Ora, confrontado a essa concepcao de
professor, o Provdao é um péssimo exemplo, na medida em que toma
os estudantes de cursos superiores, inclusive de cursos de licenciatura
(futuros professores), como meros objetos de um “pacote” avaliativo
imposto ao sistema de ensino superior, sem interlocucao sequer com
os professores universitarios das areas até entédo atingidas pelo exame.
Em segundo lugar, a idéia da formacado do professor-pesquisador
pressupoe também a percepcao da escola, por parte do docente, como
uma totalidade, ou seja, como uma rede de relacdes complexas, o que
faz com que a compreensao do fendmeno escolar ndo se esgote na
andlise de apenas uma de suas dimensodes, ainda que esta dimensao,
qualquer que ela seja, contenha dialeticamente a escola enquanto
totalidade. De toda forma, visto por esse angulo, o Provao também
depoe contra a formacao do professor-pesquisador, na medida em
que, na tentativa de avaliar o sistema de ensino superior, joga o foco
em apenas um aspecto, entre tantos outros, qual seja, o rendimento
do estudante-formando no exame. E, além do mais, em um exame
homogeneizante, padronizador, enfim, um exame que nado tem
condicoes de avaliar (nem se propde a fazé-lo) a especificidade do
projeto politico-pedagdégico das instituicbes e dos cursos por ele
atingidos. E, como se tudo isso fosse pouco, o Provao simplesmente
desconsidera um dos aspectos mais importantes na formacao de
professores-pesquisadores em nivel superior: a insercdao dos
licenciandos em atividades de pesquisa, como os projetos de iniciacao
cientifica e o processo de elaboragcao de monografias de conclusao de

curso.



A questao da formacao dos professores na Universidade, através
de cursos de pedagogia, outro ponto enfocado na Carta de Goiénia,
também permite estreita conexdo com o debate sobre a pesquisa na
formacdo do professor. O FORUMDIR tem mantido sua posicdo de
resisténcia a criacao de institutos superiores de educacao e de cursos
normais superiores nas universidades, pois entende que a formacéao
dos professores da educacédo infantil e das séries iniciais do ensino
fundamental pode e deve realizar-se, em cursos de pedagogia,
oferecidos pelas faculdades de educacdo, o que dispensa a criacdo de
cursos normais superiores nas universidades. Quanto as demais
licenciaturas, o FORUMDIR insiste que elas devem ficar sob a
responsabilidade conjunta das faculdades de educacéo e dos institutos
especificos, o que também dispensa a criacdo de institutos superiores
de educacao no interior das universidades. Sobre isso, a Carta de
Goiania é absolutamente clara, pois, por meio dela, o FORUMDIR (2001,

p. 2) destaca:

A reafirmacao dos cursos de graduacao plena em Pedagogia
como o /ocus de formacao de professores das séries iniciais do
ensino fundamental e da educacao infantil nas IES participantes
do FORUMDIR, ainda que se reconheca que os cursos de
pedagogia nao devem se voltar apenas a formacao de
professores. Portanto, as Faculdades/Centros/Departamentos
de Educacao integrantes do FORUMDIR continuam se recusando
a formar professores em cursos normais superiores. Além disso,
as Faculdades/Centros/Departamentos de Educacao integrantes
do FORUMDIR continuam a lutar contra a criacao, no interior
das Universidades a que pertencem, de institutos superiores de
educacdo. Para o fortalecimento dessa posicao no interior das
nossas Universidades, é absolutamente indispensavel uma maior
articulacao das Faculdades/Centros/Departamentos de Educacéao
com os institutos especificos, que também atuam na formacao
de professores.

Ja mostramos, em trabalhos recentes (SILVA, 1998a; 1999b;
2001b; 2001c), que hd uma intencionalidade nas diretrizes oficiais de
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formacdo de professores, no que se refere a questdo do /ocus da
formacado dos docentes, notadamente daqueles que atuardao na
educacao infantil e nas séries iniciais. Alids, a questdo do lugar da
formacao de professores, que é um dos eixos fortes do debate nacional
sobre formacao de professores no Brasil desde os anos oitenta
(BRZEZINSKI, 1996), continua estimulando a realizacdo de estudos
importantes (KULLOK, 2000). Porém, voltando as diretrizes oficiais,
percebemos que elas tém induzido ao enfraquecimento do papel da
Universidade na formacdo de professores, fortalecendo os institutos
superiores de educacao e, em particular, o curso normal superior, que
sdo apontados como alternativas preferenciais para a formacao de
professores. Essa énfase tem implicacOes sérias para a anélise do papel
da pesquisa na formacdo do professor. Afinal, queiramos ou néo, e
apesar dos constrangimentos que vém sofrendo nos ultimos anos, as
universidades, e notadamente as puUblicas, sdo as principais
responsaveis pela producao da pesquisa em nosso Pais. Assim, deslocar
a formacao de professores para fora da Universidade significa retirar
essa formacdo de um contexto — o contexto universitario — do qual a
pesquisa nao so é parte integrante, mas chega a ser marca de distincao.

Como afirmava Luiz Anténio Cunha, ha quase quinze anos:

Universidade que nao produz ciéncia, cultura e tecnologia (ainda
que ndo seja igualmente fértil em todas as éareas) nao é
universidade, apesar da tabuleta a entrada do campus, do papel
timbrado, do decreto do Presidente da Republica ou do orgulho
de seus professores. (CUNHA, 1989, p. 70).

Com essas palavras enféaticas, o Autor buscava afirmar sua
compreensao pela qual um dos principais tracos definidores da
Universidade é a sua producao cientifica. Ao compartilhar desse
pensamento, nao pretendemos afirmar que nao ha producao cientifica
e, muito menos, que nao ha realizacdo de pesquisa fora do contexto

universitario. Entretanto, por ser um espaco que dispde de condicoes



privilegiadas para a realizacao da pesquisa, a ambiéncia universitaria
parece-nos particularmente apropriada para formar professores, se
temos em mente a formacdo de professores-pesquisadores ou, em
outras palavras, se pretendemos que o processo de formacado de
professores converta-se em momento de socializacao capaz de inculcar
um habitus de pesquisa nos futuros docentes. Ou ainda, parafraseando
Pierre Bourdieu (1987, p. 81), se esperamos que os professores
assimilem a atitude de pesquisa como um habitus e vivenciem suas
praticas pedagdgicas a partir dessa regra/pardmetro, sem que tais
praticas sejam o produto da obediéncia a essa regra/parametro. Enfim,
a opcao de formar professores na Universidade, mais do que em
qualquer outra agéncia formadora, parece oferecer melhores condicoes
para que a atitude de pesquisa, a postura inquiridora e o olhar
investigativo sejam impressos nos futuros professores, fiquem

“marcados em suas peles”, influenciando as suas praticas pedagdgicas.

O questionamento da postura da CAPES, quando da ultima
avaliacado dos programas de pés-graduacdo em educacao efetivada no
ano de 2001, outro ponto assinalado na Carta de Goidnia, também
permite uma conexdao com o problema da pesquisa na formacao de
professores. O FORUMDIR, de forma enfatica, recusou o argumento
brandido pela CAPES, quando sancionou negativamente (baixando as
notas), em primeira instancia, seis programas de pds-graduacao e, em
segunda instancia (ap6s analise dos recursos protocolados por esses
programas), trés programas. O argumento enfatizava a pequena

|n

“insercao internacional” dos programas implicados, ou seja, a
supostamente pequena taxa de apresentacao e/ou publicacao de sua
producdo académica em nivel internacional. A esse respeito, o

FORUMDIR (2001, p. 2) assim se colocou através da Carta de Goidnia:

O questionamento do FORUMDIR refere-se sobretudo ao
conceito de “insercao internacional” empregado pela CTC da
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CAPES, que se limitou a considerar apenas parametros
internacionais da area das ciéncias ditas exatas e tecnoldgicas,
que se pautam fundamentalmente no quesito publicacdes de
artigos e trabalhos completos em, respectivamente, periédicos
e anais de congressos estrangeiros, vale dizer, anglo-saxdes. O
FORUMDIR, em oposicao a atitude do CTC da CAPES, enfatiza
a especificidade do objeto das ciéncias da educacao, que possui
um carater fundamentalmente nacional. Conseqlientemente, para
o campo da educacao, a elucidacao dos mais diversos problemas
educacionais do Brasil, bem como a sua divulgacdo em lingua
portuguesa, em ambito nacional, regional e mesmo local, através
de livros, periédicos, congressos e processos de intervencao
social, é de suma importéancia para a superacao dos referidos
problemas. Nem por isso os nossos programas de pds-graduacéo,
e notadamente aqueles acima mencionados, deixaram de
apresentar e discutir o caso brasileiro em diversas instancias
cientificas internacionais. Ademais, o FORUMDIR destaca que
as chamadas “ciéncias duras” muitas vezes desprezam a anélise
das questdes nacionais em nome de uma propalada necessidade
de insercao internacional, a qual evidentemente o FORUMDIR
nao rejeita, mas que seguramente nao esgota as possibilidades
de producdo académica relevante e com impacto social. [...] o
cerne da discussao é a transposicdo mecanica de padrdes de
avaliacao de uma éarea a outra, no caso, das ciéncias exatas as
ciéncias humanas, em particular as ciéncias da educacao.

Que relacao podemos estabelecer entre o debate acima e a
questdo da pesquisa na formacao de professores? Em primeiro lugar,
podemos, mais uma vez, abordar o problema das concepcdes de
avaliacdo homogeneizadoras, que nao levam em conta a especificidade
e a autonomia das areas do conhecimento. Isso vai de encontro a
proposta de formacao de professores-pesquisadores, que devem,
justamente em oposicao a padronizacao de referenciais de andlise,
considerar que os problemas pedagdégicos a serem enfrentados nao
podem ser abordados, todos, a partir dos mesmos referenciais tedrico-
metodolégicos. Dependendo do objeto a ser analisado, um problema
cognitivo, disciplinar ou afetivo, o professor-pesquisador necessitara

buscar/construir o instrumental teérico-metodolégico adequado e,



muitas vezes, terad de recusar os conceitos que “domina”, cada vez
que a pratica pedagdgica desautoriza-los, requerendo do professor
novas elaboracdes conceituais. Em segundo lugar, a énfase, que as
vezes beira as raias da obsessdo, no impacto internacional da producao
cientifica diminui a importancia das pesquisas que enfocam e buscam
solucionar questdes mais imediatas, que se voltam para problemas
institucionais, de turmas e até mesmo de alunos. Por terem essa
dimensao, digamos, “doméstica”, tais problemas, que alids sdo os
mais freqientemente enfrentados pelos professores em suas préaticas
pedagdgicas cotidianas, nao sao menos relevantes nem mais simples
ou triviais. Se nao tém repercussao internacional, podem, contudo,
representar avancos e conquistas significativas para o aperfeicoamento
do projeto politico-pedagdgico da escola, para o enriquecimento das
relacbes entre o professor e sua turma ou para a ampliacao do
conhecimento de um determinado aluno. E tudo isso é profundamente
relevante. Além disso, mesmo que o caso em si nao tenha “insercao

Ill

internacional”, o movimento empreendido pelo professor-pesquisador
para enfrenta-lo, os saberes por ele mobilizados para compreendé-lo,
podem ser extremamente Uteis na elucidacédo de situagcbes andlogas
ocorridas em outros contextos (até internacionais), numa perspectiva
qualitativa de pesquisa ou, mais precisamente, na linha da generalizacdo
naturalistica dos resultados da pesquisa, como salientaram Lidke e

André (1986).

Um dltimo ponto forte da Carta de Goidnia refere-se ao “total
apoio” do FORUMDIR ao movimento de greve que eclodiu nas
instituicoes federais de ensino superior (IFES) no ano de 2001, tendo
durado de agosto a dezembro (considerando o movimento dos docentes
e do pessoal técnico-administrativo). Trata-se de uma manifestacao

de contelido politico do FORUMDIR, pela qual se reafirma o caréater
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publico das IFES e o compromisso constitucional do Estado para com
o financiamento e a manutencao das mesmas. Aqui percebemos uma
relacdo com a idéia de formar o professor-pesquisador, especialmente
na perspectiva de sua formacao politica, como ressaltou Ribeiro (1984),
em seu estudo classico sobre o tema. Afinal, o professor, concebido
como intelectual, construtor de saberes, enfim, como pesquisador, ao
tomar a sua pratica pedagodgica cotidiana como objeto de
problematizacao, ndao pode perder de vista a andlise das condicdes em
que essa pratica se desenrola. Essa postura exige, pois, uma atitude
inquiridora diante das condicdes politicas que interferem em seu
trabalho, desde as suas dimensdes mais amplas referentes as politicas
educacionais até as lutas de poder que se estabelecem na escola e os
conflitos, tensdes e embates dai decorrentes, bem como suas relacdes
com o trabalho pedagdgico protagonizado pelo professor. Afinal, esse
trabalho ndo se desenvolve de forma isolada nem estd imune aos

condicionantes politicos que permeiam o cotidiano escolar.

Breve conclusdo

A anélise do lugar da pesquisa na formacao de professores
comporta diferentes abordagens. Ao enfocar a dimensao politica do
tema, pretendemos ressaltar que ele nao se inscreve apenas nos campos
epistemoldgico ou didatico-pedagdgico, mas mantém estreitas conexdes
com o campo das politicas educacionais. Afinal, o projeto de formar
professores-pesquisadores parte de uma intencionalidade politico-
pedagdgica, que enfatiza a concepcao do professor como um ser
auténomo, critico, reflexivo, logo, como sujeito das praticas sociais
pelas quais ele intervém no contexto em que vive. De nossa parte,
buscamos contribuir para que tal intervencao assuma um carater

transformador, na perspectiva da superacdo do modelo politico-



econdmico neoliberal e, especificamente, de seus efeitos sobre o campo
educacional. E o papel do professor nesse processo nao é desprezivel,

pois, como afirmou Pierre Bourdieu (2001, p. 79):

[...] as chances de parar essa maquina infernal repousam em
todos aqueles e aquelas que, detendo algum poder sobre as
coisas da cultura, da arte e da literatura, podem, cada um em
seu lugar e a sua maneira e, de sua parte, por minima que seja,
jogar seu grao de areia na engrenagem lubrificada das
cumplicidades resignadas [...].
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A Morte do Capitdo América:
reflexdes sobre valores e
formacdo de professores

na Pés-Modernidade

Fabio Facchinetti Freire
Mestrando em Educacédo — UNIRIO

Resumo

Este artigo tem por objetivo confrontar periodos distintos da 272
humanidade — a Modernidade e a P6s-Modernidade nascente — sob o
prisma da formacao de professores necessdria ao atendimento da
educacao basica, nas escolas vinculadas as Forcas Armadas, em
especial, os Colégios Militares. Neste contexto, é necessario despertar
reflexdes sobre novas dificuldades da pratica docente, as quais, nesses
estabelecimentos em que a preocupacao com o ensino se impregna da
educacao para valores caros a instituicao que os gere, ndo podem ser

superadas desconsiderando as mudancas de paradigmas.

Palavras-chave: modernidade; pés- modernidade; paradigma

Abstract

This article aims at confronting different periods of humanity —

Modernity and the emerging Post-modernity — under the perspective
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of teacher’s qualification to work in Basic Education in the schools
linked to the Armed Forces, specially in the Military Schools. In this
context, the new obstacles to teacher’s practice in these schools,
where there is the concern to teach important institutional values,

cannot be overcome without a change in the present paradigms.

Key words: modernity; post-modernity; paradigms

1. O movedico solo paradigmatico

Paula Carvalho (1990) comenta a importancia de destacar a
posicdo da qual se fala, tal é a capacidade do paradigma’' de se tornar
inconsciente, subentendido a partir de cada interlocutor, de modo que
a incomunicabilidade entre interlocutores se estabelece, ndao pela
incompatibilidade entre seus argumentos, mas entre suas posicoes

paradigmaticas. Cabe-nos citar Bauman (1998, p. 17):

Nenhum de ndés pode construir o mundo das significacdes e
sentidos a partir do nada: cada um ingressa num mundo “pré-
fabricado”, em que certas coisas sao importantes e outras nao
0 sdo; em que as conveniéncias estabelecidas trazem certas
coisas a luz e deixam outras na sombra. Acima de tudo,
ingressamos num mundo em que uma terrivel quantidade de
aspectos sao 6bvios a ponto de ja ndo serem conscientemente
notados e ndo precisarem de nenhum esforco ativo, nem mesmo
o de decifra-los, para estarem invisivelmente, mas tangivelmente,
presentes em tudo o que fazemos — dotando desse modo os
nossos atos, e as coisas sobre as quais agimos, de uma solidez
de “realidade”.

z

Além da vantagem mais imediata, que é permitir uma

comunicacdao e um aprendizado mais eficazes, a explicitacao

1 Segundo Kuhn (2003), chamamos de paradigma o “conjunto absoluto de pressupostos”

ou, como nos epistemas de Foucault, o conjunto de certezas a partir do qual uma
sociedade, em um dado periodo, fundamenta o restante de seu saber.



paradigmatica favorece a anélise — como observa Morin (2002) - e o

estabelecimento de um pensamento verdadeiramente critico.

Em autores como Kuhn (2003) e Santos (2004), encontramos
argumentos para identificar os dias de hoje como de mudanca
paradigmatica, ou seja, aqueles nos quais o paradigma vigente nao
mais consegue responder as demandas que se lhe apresentam. Para o
nosso tempo, o adjetivo “movedico” compreende a instabilidade sobre
a qual ainda tentamos aplicar antigas férmulas a novos problemas e

enquadrar em velhas molduras a fugacidade do presente.

Para melhor situarmos nossa discussao, cabe caracterizar o
paradigma vigente e, em oposicao, delinear, com pontilhados a cada
dia mais nitidos, o que se avizinha como paradigma da complexidade
(MORIN, 2003), paradigma emergente (SANTOS, 2004), paradigma
holonémico (PAULA CARVALHO, 1990), paradigma estético
(MAFFESOLI, 1996) ou pés-modernidade (BAUMAN, 1998;
LIPOVETSKY, 2005), dentre tantas denominacdes possiveis.

2. Modernidade ou a obsessao pela pureza

Bauman (1998) escolhe a nocao de “pureza” para referir-se a
Modernidade; “pureza” correlata a “ordem” como uma possibilidade —
dentre vérias — de organizacdo das coisas. Desta maneira, estas nao
sdo “sujas” ou “imundas” por suas caracteristicas intrinsecas, mas
por ocuparem posicoes distintas das determinadas por quem estipulou

a “pureza” e a “ordem”.

Neste periodo, em que podemos convencionar como iniciado

com a vida e a obra de Galileu, no século XVII, a racionalidade? promove

2 Aqui entendida como ratio (célculo), como proposto por Morin (2003).
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o desencantamento do mundo, instituindo um paradigma, o qual

podemos definir, principalmente, por meio do que ele exclui.

Ele é totalitario, na medida em que nega caréter racional a todas
as formas de conhecimento que nao se pautam em seu estatuto
epistemoldgico e em suas regras metodoldgicas. Ao valer-se, sobretudo,
da consciéncia filoséfica proposta por Descartes, ele se funda pela

exclusao, por exemplo, do mérito do senso comum.

Podemos afirmar seu carater anti-dogmatico, operacionalizado
pela busca continua da andlise que recorta, divide e separa. E esta sua
vocacao para a dicotomia que instituira a separacao entre o Homem e
a Natureza: esta é tao-somente extensdao e movimento; é passiva,
eterna e reversivel, sujeita aos rigores das leis e ao tédio das

experiéncias.

Decorre desta vocacao a ojeriza a complexidade, evitada pelo
desmonte das questdes pela andlise. Por meio dela chegamos a busca
das relacées causais, o que nos estabelece o predominio do “porqué”
— relacdes de causa e efeito — sobre o “como” descritivo. Ele é,
sobretudo, dedutivo, pressupondo idéias que se materializam nos fatos.

Busca a quantificacdo, pois conhecer significa medir.

O transporte deste paradigma para as ciéncias sociais €

traumatico porque:

a. estas nao favorecem a utilizacao de idéias abstratas que
possam ser testadas e provadas, de maneira controlada, a

posteriori;

b. as ciéncias sociais ndao permitem o estabelecimento de leis
universais, posto que os fendmenos sociais sao historicamente

condicionados e culturalmente determinados;



c. ndo produzem previsoes confidveis, pois os seres humanos, a
partir do conhecimento do préprio comportamento, o

modificam;
d. os fendmenos sociais sdo de natureza subjetiva; e

e. o cientista social ndao consegue se livrar de seus valores, os

quais subjetivam sua pesquisa.

A racionalidade alcada a condicdao de paradigma dominante

instaura sua proépria pureza. Como observa Bauman (1998, p. 153):

José Ortega y Gasset encontrou, na crénica da cidade espanhola
de Briviesca, uma viva descricao da acolhida que os moradores
prepararam para Dofa Branca de Navarra [...]. Guilda apds guilda
de artesaos desfilou diante da princesa, cada uma adornada
com os uniformes caracteristicos de sua profissdo, conduzindo
as insignias das corporacdes — e atrds delas marcharam os
judeus, conduzindo os seus pergaminhos sagrados, e os arabes,
com o Corao. Para os habitantes da Espanha do século XV,
todos os seres tinham o direito e o dever de ser o que eram —
dignificados ou humildes, abencoados ou malditos. O judeu ou
o arabe era, para as pessoas do século XV, uma realidade, dotada
do direito de ser, com uma posicao social s6 sua e seu préprio
lugar na pluralidade hierdrquica do mundo. Nao muito depois, ja
no limiar do século seguinte, os judeus e mouros de Briviesca e
de outras cidades espanholas foram obrigados a sair do reino
governado pelo monarca espanhol. Mas isso ja era a realizacao
da primeira geracdo moderna. De fato, € o homem moderno
que pensa ser possivel excluir determinadas realidades e construir
um mundo segundo as préprias preferéncias, a semelhanca de
uma determinada idéia preconcebida.

Sob o signo da Modernidade, o Homem viabilizou a divisdo social
do trabalho, promoveu a arrancada tecnoldgica que presenciamos no
século XX e, a reboque, instituiu uma escola responsavel pela

manutencao deste paradigma.
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3. A Modernidade liquidifica-se

A mesma amplitude do paradigma dominante, que possibilitou
aos homens as grandes conquistas do século XX, o leva aos limites e
expoe suas fragilidades, como quando Einstein, na fisica, introduziu a
nocao de relatividade do tempo e do espaco e preparou o caminho
para a mecéanica quantica (SANTOS, 2004). Se Einstein relativizou o
rigor das leis de Newton no dominio da astrofisica, a mecéanica quantica
o fez no da microfisica. No campo da matematica, o questionamento
do rigor das medicdes se faz presente na obra de Goédel, que postula a
impossibilidade de, dentro de certo sistema formal, encontrarmos prova
de sua consisténcia. Na quimica, Prigogine e a teoria das estruturas
dissipativas estabelecem que, em sistemas abertos, a evolucao explica-
se por flutuacdes de energia que, em determinados momentos nunca
inteiramente previsiveis, desencadeiam, espontaneamente, reacoes que
pressionam o sistema para além de um limite maximo de instabilidade
e o conduzem a um novo estado macroscépico. O ponto critico, no
qual a minima flutuacédo de energia pode conduzir a um novo estado,
representa a potencialidade do sistema em ser atraido para um novo
estado de menor entropia. Deste modo a irreversibilidade nos sistemas

abertos significa que estes sdo produtos da sua historia.

Os exemplos do paragrafo anterior ndo buscam sé delimitar
ocorréncias de crise no paradigma dominante, mas pontuar uma

tendéncia que vem se expandindo:

[...] em vez da eternidade, a histéria; do determinismo, a
imprevisibilidade; do mecanicismo, a interpenetracdo, a
espontaneidade e auto-organizacdo; da reversibilidade, a
irreversibilidade e a evolucao; da ordem, a desordem; da
necessidade, a criatividade e o acidente.

(SANTOS, 2004, p. 48).



Podemos dizer, como conseqiéncia preliminar para o interesse
sociolégico da questao dos paradigmas, que os cientistas passam a
resgatar a filosofia para seus espacos de estudo, o que pode ser
entendido como a busca de conhecer o conhecimento (SANTOS, 2004).
Mas, se o conhecimento do conhecimento é o auto-conhecimento, o
que os cientistas passam realmente a incorporar na sua reflexado é a
presenca do sujeito, o que lhes implicara se aproximarem das ciéncias

sociais. Deste movimento podemos depreender algumas reflexdes:

a. o conceito de lei e de causalidade é questionado, posto que
se reconhece seu carater simplificador e redutor. Ele é
entendido como um recorte arbitrario da realidade que nos
confina a um horizonte minimo, para além do qual outros
conhecimentos da natureza, provavelmente mais ricos e com

mais interesse humano, ficam por conhecer.

b. o paradigma dominante produz um conhecimento triste, na
medida que, por buscar a quantificacao sobre a qualificacao,
estabelece uma relacdao com a natureza na qual esta se
desqualifica. O rigor cientifico, ao mesmo tempo que possibilita
a arrancada tecnolégica, restringe as possibilidades do

conhecimento humano.

Pautando-nos em Paula Carvalho (1990), podemos definir o novo

paradigma por sucessivas oposicoes ao paradigma dominante:

a. ao principio da universalidade (s6 ha ciéncia do geral, portanto
predominio do dedutivo), contrapde, incluindo, o principio
complementar e insepardvel de inteligibilidade a partir do local

e do singular (recuperacao do indutivo);

b. a eliminacao da irreversibilidade temporal e histérica, opde o
reconhecimento da necessidade de considerar a histéria e o

evento,
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c. ao principio redutor do conhecimento dos conjuntos ao
conhecimento de suas partes mais simples, opde o
reconhecimento da impossibilidade de isolar unidades simples,
o que leva a necessidade de unir o conhecimento dos elementos

ou partes ao dos conjuntos ou sistemas constituintes;

d. ao principio redutor do conhecimento das organizacbes aos
principios de ordem, opde o principio da incontornabilidade

da problematica da organizacédo e da auto-organizacéo;

e. ao principio da causalidade linear, opde o principio de
causalidade complexa, a qual comporta a causalidade mutua
inter-relacionada, inter-retroacoes, atrasos, fusoes, sinergias,

desvios e re-orientacoes;

f. ao principio do determinismo universal, opoe a consideracdo
dos fenémenos segundo uma dialégica ordem-desordem-
interac6es-organizacdo’;

g. ao principio de isolamento/disjuncdo do objeto com relacédo
ao seu entorno, opde o principio de distincdo, mas ndo de

disjuncédo, entre o objeto e seu entorno;

h. ao principio de disjuncéo absoluta entre o objeto e o sujeito que
o percebe/concebe, opde o principio de relacdo entre o

observador / conceptualizador e o objeto observado / concebido;

i. aeliminacéo de toda a problemaética do sujeito no conhecimento
cientifico, opde a possibilidade e necessidade de uma teoria

cientifica do sujeito;

j. a eliminacdo do ser e da existéncia, via quantificacdo e

formalizacdo, opOe a possibilidade, a partir de uma teoria de

3 Morin (2002) nos apresenta o circuito tetralégico, no qual a ordem e a organizacao
sdo inconcebiveis sem interacdes, e estas sem desigualdades, turbuléncias e agitacdes,
que provocam 0s encontros.



auto-producdo e da auto-organizacédo, de introduzir e de
conhecer fisica e biologicamente as categorias do ser e da
existéncia;

k. a impossibilidade de concepcdo da autonomia, opOe a
possibilidade, a partir de uma teoria de auto-producao e da
auto-organizacao, de reconhecer, cientificamente, a nocdo de

autonomia;

|. ao principio da fiabilidade absoluta na Idgica, frente ao qual
toda contradicdo aparece como erro, opoe a problemadtica das
limitacbées da [6gica e o principio discursivo complexo,
comportando a associacao de nocées simultaneamente

comp/emen tares, concorrentes e an tagon/s tas;

m.ao discurso monoldgico, opde o discurso dialégico.

Sobre este novo solo paradigmatico institui-se uma sociedade
muito mais fluida, voltada para a obviedade sensorial do préprio corpo
(MAFFESOLI, 1996), indisposta a depositar seus esforcos em um tempo
que nao o presente e em um espaco que nao o delimitado (ainda que

virtualmente) por sua tribo.

E cabe aqui observar que aquele autor, tributario de Durand
(2002), admite esta ocorréncia inserida em um movimento antropolégico
ciclico pelo qual a ascensao do corpo, do afetivo, do subjetivo como
motor da socialidade ndo é uma novidade que se estabelece como
definitiva, mas o eterno retorno pelo qual os Homens renovam seu

compromisso com a vida:

H& um hedonismo do cotidiano irreprimivel e poderoso que
subentende e sustenta toda vida em sociedade. Uma estrutura
antropoldgica, de certo modo. Em certas épocas, esse hedonismo
serd marginalizado e ocupara papel subalterno; ha outras onde,
ao contrério, ele serd o pivd a partir do qual vai se ordenar, de
modo ostensivo, discreto ou secreto, toda a vida social. Nesses
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momentos, o que chamamos de relacles sociais, as da vida
corrente, das instituicdes, do trabalho, do lazer, ndo sdo mais
regidas unicamente por instancias transcendentes, a priori e
mecanicas; do mesmo modo ndo sdo mais orientadas por um
objetivo a atingir, sempre longinquo, em suma, o que é delimitado
por uma légica econdémico-politica, ou determinado em funcao
de uma visdo moral. Ao contrdrio, essas relacées tornam-se
relacdes animadas por e a partir do que é intrinseco, vivido no
dia-a-dia, de um modo orgénico; além disso, elas tornam a
centrar-se sobre o que é da ordem da proximidade. Em suma, o
laco social torna-se emocional. Assim elabora-se um modo de

ser (ethos) onde o que é experimentado com outros seré
primordial. E isso que designarei de “ética da estética”.

(MAFFESOLI, 1996, p. 11)

4. A escola como moedor de carne

A metéafora muito forte das criancas de mesma face que marcham
para o moedor de carne, criada por Roger Waters, lider do grupo Pink
Floyd, no filme The Wall (1982), nos retorna, emblematica de uma

escola coerente com sua prépria época.

Oriunda do século XIX e da Revolucao Industrial, a escola, simbolo
da Modernidade, pauta-se na légica fabril ao instituir as turmas que
ocupam cadeiras alinhadas, o saber estratificado em disciplinas, os
tempos de aula recortados por sirenes, o unissono do conhecimento
utilitarista. Esta é a escola reprodutora da sociedade que a estabelece,
e que sera analisada tanto pelas pedagogias do consenso quanto pelas
do conflito. Como demonstra Teixeira (1987), ambos os conjuntos de
abordagens pautam-se pela mesma légica paradigmatica, no que deixam
de questionar o préprio racionalismo sobre o qual se fundam. Para a
autora, ha que se criar uma nova escola a partir do solo paradigmatico

que agora se sedimenta, a qual ndo preservara o antigo racionalismo.

Nossa encruzilhada localiza-se no ponto em que experimentamos,

na escola, as limitacdes do paradigma dominante para resolver os novos



problemas, porque, para estes, s6 pode oferecer velhas ferramentas.
Vivenciamos uma pratica pedagdgica que, além de sonegar a utilidade
dos saberes que oferece aos alunos, no que ja contraria seus préprios
pressupostos utilitaristas, nega-lhes o sentido destes saberes, a
possibilidade de que estes construam significado nos sujeitos aos quais

se destinam.

Vivenciamos, igualmente, uma pratica pautada no intuito
cartesiano de distinguir e separar, estabelecendo dicotomias que se
prestam a analise*, que, porém, vao de encontro a renascente
socialidade que quer a unicidade (ao invés da unidade) e a equanimidade

(ao invés da igualdade).

No torvelinho do cotidiano vivo das salas de aula, quando o
discurso instituido, o “dever-ser” aprioristico, esvazia-se na pluralidade
das turmas, o professor encontra-se aprisionado por varias exigéncias:
por um lado, o impositivo dos programas tecnicistas e suas medicoes
quantitativas; por outro, as demandas sempre plurais dos discentes; e

por outro, ainda, seus préprios valores, costumes e histéria de vida.

A premissa da “integracdo” como icone do pensamento
pedagdgico da segunda metade do século XX — que chegou com atraso
no Brasil — nédo solicita a diluicdo da diferenca no mesmo caldo
homogéneo com paladar de algum tipo dominante, mas deseja a
composicao polissémica em que todos os espacos sao garantidos,
todos os devires sao oportunos, convergidos para a mesma festa do
presente. Este momento é inédito para a realidade brasileira, ainda que
o entendamos sob a visao dos ciclos antropolégicos de Durand (2002),

ratificados amplamente na obra de Michel Maffesoli.

4 Segundo Durand (2002), nossas praticas pedagdgicas inserem-se na “estrutura herdica
do regime diurno”, a qual impde os simbolos ascensionais que servem a antitese.
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5. A morte do Capitdo América e as pesquisas sobre o
imaginario

Tomamos como metéafora ilustrativa central deste trabalho o
episdédio amplamente divulgado pela midia dedicada as histérias em
quadrinhos americanas, que foi a morte do personagem “Capitao
América”, na edicao n® 25, marco de 2007, da revista Captain America.
Para efeito de nossa figura de linguagem, com o heréi morre uma
paisagem mental — no sentido de Chartier — carregada de simbolos
que a mudanca paradigmatica se encarregou de esvaziar. Com certeza,
o mercado, em sua sanha reificadora de todos os valores, ensaia nesta
peca promocional mais uma oportunidade de realizar lucro. Porém,
nos cabe, neste espaco, buscar o anuncio da transicdo simbdlica
ensejada pelo publico leitor de “gibis” — sem a qual a inddstria americana
nao eliminaria o personagem - e, lancando mao deste anuncio,
estabelecer paralelo com a pesquisa recentemente desenvolvida no
Colégio Militar do Rio de Janeiro (CMRJ).

Nesta investigacdao buscamos, a partir do paradigma holonémico
e valendo-nos das concepcoes de imaginario de G. Durand e de cotidiano
de Maffesoli, compreender as diversas culturas e suas relacées dentro
do Colégio. Para tanto, empregamos, como heuristica privilegiada, o
Teste Arquetipico de Nove Elementos (AT-9), desenvolvido por Yves

Durand.

Dentre as diversas conclusdes que foram possiveis alcancar pela
andlise do teste, saltou aos olhos o afastamento dos alunos em relacao
ao comprometimento com as grandes causas ou narrativas, sua
desvinculacao quanto aos ideais basicos do Exército — instituicdo que
acolhe o Colégio —, espelhando um comportamento afinado com o
“presenteismo” descrito por Maffesoli (1988, 1996, 1998, 2001a,



2001b, entre outros) e com o sensualismo caracteristico do paradigma

estético descrito pelo autor (1996).

Para os tedricos que servem de referéncia — com destaque para
Paula Carvalho (1990) —, o patamar cultural no qual observamos as
manifestacoes por meio do AT-9 (cultura latente) ndo é unico. Ele se
articula de modo recursivo com outros dois, os quais chamamos de
cultura patente (pélo do instituido, das determinacdes racionais que
elaboram nosso “dever-ser”) e de cultura emergente (p6lo no qual as
manifestacdes do latente podem ser percebidas transfiguradas sobre
o patente). Lancando mao de uma reducao esquematica para fim
didatico, podemos entender o discurso competente do CMRJ ocupando
posicdo na cultura patente e estabelecendo uma relacéo recursiva -
no sentido de Morin (2002) — com o imaginario dos alunos e professores
(cultura latente), de tal forma que, no cotidiano, o que se manifesta é

a resultante da cultura emergente.

O discurso racional insiste na determinacdo da realidade pelo
seu conjunto de normas e regulamentos; estabelece diversas estruturas
de coordenacao e controle com a intencao de reduzir o “erro” e o
“desvio”, a ponto de poder debitar na “conta das perdas” o que observa
fora da expectativa aprioristica. Esta visdo asséptica, entretanto, cada
vez mais se distancia do que, amalgamado no caldeirao da socialidade,

vem a ser o aluno do CMRJ.

Os professores colocam, entre si e em seus termos, a questao
que o “dever-ser” ndo consegue formular: como educar tal juventude?
Como permitir-lhe construir um sentido sobre os saberes que sao
oferecidos? Como adequar o Colégio a este novo momento do trajeto
antropolégico (DURAND, 2002), no qual se busca — de forma nao
sistematica — a reincorporacao das irracionalidades excluidas pela

racionalidade moderna?
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6. “Presenteismo” e busca de significado

A andlise do AT-9 empreendida em nosso trabalho, juntamente
com a pesquisa etnografica realizada, permitiu incorporar os alunos do
CMRJ a grande manifestacao cultural da pés-modernidade, que é o

sentimento de presenteismo.

Por presenteismo entendemos a valorizacao exacerbada do tempo
presente, pelo que este contém de sensual. Os tempos pds-modernos
valorizam a corporalidade de um “estar-junto” que nao se resolve no
mito do progresso que serviu a modernidade. A conseqliéncia mais
6bvia é o enfraquecimento da capacidade em adiar o desejo, em planejar
o futuro, em se engajar por causas que nao as levantadas dentro do
alcance dos lacos afetivos mais préximos. O presenteismo é matiz de
um individualismo que, ao contradrio do pensado por muitos, nao
descamba em alguma forma de egoismo, mas em uma valorizacdao do
individuo que, por ser reconhecida por muitos, serve de lagco comunitario.
O presenteismo exige uma conjugacdo nao redutora das diferencas,

mas, como dito antes, instauradora da unicidade, ao invés da unidade.

E interessante observar nos alunos do CMRJ de que maneira
evitam as normas verticalmente impostas pelo instituido mas, ao mesmo
tempo, cedem a intrincados conjuntos de cédigos comportamentais
oriundos de suas tribos. Estabelecem uma liquidez (BAUMAN, 1999)
em seus relacionamentos, a qual, longe de ser uma manifestacao

barbara, busca instaurar um novo processo civilizatério.

Neste cenério, o que podem esperar da escola? Segundo Charlot
(2005), no hiato entre o que a escola oferece e o que o aluno busca,
um minimo consensual pode ser o conjunto de saberes (instrumentais)
necessarios a conquista do emprego futuro. Nao ha acordo em

dimensodes outras, menos utilitarias.



7. Conclusdo

Cabe-nos evitar a posicdao dos monges cristdos que, frente a
Modernidade nascente no século XVI, amaldicoavam-na como um
anuncio do fim dos tempos. Como defensores de uma determinada
esséncia, devemos dominar o sutil jogo da profundidade das aparéncias
— segundo a antitese de Maffesoli (1996) — para, distinguindo o que
nos é fundamental e imprescindivel, compreender a P6s-Modernidade,
nao a avaliando negativamente por sua oposicao a Modernidade, mas

como momento reencantado do Homem na Terra.

Neste contexto dionisiaco, falta aos Colégios Militares uma
pedagogia da escuta (PAULA CARVALHO, 1990), que lhes permita
diminuir o hiato entre suas culturas residentes. Igualmente falta-lhes
capacidade administrativa para planejar em aberto, considerando a

retroalimentacao a partir dos alunos.

O ethos militar do CMRJ nao pode Ihe impor um conjunto de
estratégias pedagogicamente contrarias aos objetivos colimados; para
os fins educacionais propostos, ha que se estabelecer, ndo um caminho
“6timo” no sentido ofélimo da praxeologia racionalista, a qual Paula
Carvalho (1990) identifica como o conjunto racional de acdées humanas,
mas um caminho que se faca ao caminhar®, como o do poeta. Ao
arrepio da fé reguladora que, priorizando o planejamento ao resultado,
cré ser possivel reduzir a pluralidade humana pelas normas precisas,

devemos investir em uma pratica que aceite o presente, plural e Unico.

O reconhecimento da dimensao irracional do ser humano, que
se torna imperativo na Pés-Modernidade, ndo nos conduz ao acatamento
da desordem ou da “impureza” (BAUMAN,1998). Antes, precisamos
repensar as relacdes nas quais a escola se estabelece, no intuito de Ihe

5 “[...] Caminante, son tus huellas / el camino y nada mds; / caminante, no hay camino,
/se hace camino al andar. (Antonio Machado)

1
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permitir existir nas bases da socialidade que hoje se nos apresenta; ter
o ouvido antropolégico atento aos ciclos que impde um contexto
especifico para decidir, que ndo é o contexto idealizado pelo “dever-

ser” instituido.
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Resumo

A partir de um contexto de mudancas no campo da Educacao
Fisica, que acompanha o processo de pés-modernidade e de
transformacodes na vida cotidiana das sociedades ocidentais, emergiu
a questdo foco desse trabalho. Neste sentido, pode-se observar que
alguns estudiosos da area defendem que a Educacéao Fisica trata da
saude; outros dizem que ela lida com o movimento humano. Outros,
ainda, a colocam como integrante exclusiva das Ciéncias Naturais,
desconsiderando a clara interface com as Ciéncias Humanas. Desta
forma, pretende-se investigar o processo de fragmentacao do

conhecimento na formacao do professor de Educacao Fisica.

Palavras-chave: pdés-modernidade; formacao do professor;

educacéo fisica
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Abstract

The focus of this work emerged from the changing context in
the field of Physical Education, which follows the post-modernity
process and the changes in the routine of western societies. From this
perspective, it is possible to see that some academics in the field say
that Physical Education deals with health, while others say that it
deals with people’s movement. There are still the ones who integrate
it exclusively in the field of Natural Sciences, disregarding its clear
interface with Human Sciences. Therefore, this work aims at
investigating the process of knowledge fragmentation in the Physical

Training teacher’s qualification.

Key words: post-modernity; teacher’s qualification; physical
education

1. Introducao

Os estudos a respeito da sociedade denominada pés-moderna
tém inicio a partir da metade do século XX, um periodo considerado de
grandes transformacdes politicas e tecnoldgicas. Tedricos da pos-
modernidade assinalam a fragmentacdo da cultura e do sujeito
contemporaneo. Pode ser que o pds-modernismo acabe sendo nao
mais do que a teorizacao de sua propria condicao de possibilidade, o
que consiste em uma mera enumeracao de mudancas e modificacdes
(JAMESON, 1991).

Sabe-se que é comum a sobrevivéncia de esquemas de
pensamentos e acdes do passado no presente, bem como a difusao de
correntes e movimentos artisticos e culturais por sociedades com as
mais diversas estruturas sociais (MAFFESOLI, 1996). Por isso, em



qualquer sociedade contemporanea, é possivel encontrar idéias e

costumes pré-modernos, modernos e pés-modernos.

Boaventura Santos (1996, p. 76), ao discutir a modernidade,

ressalta que:

A tese principal desta primeira parte é a seguinte: o paradigma
cultural da modernidade constitui-se antes de o modo de
producao capitalista se ter tornado dominante e extinguir-se-a
antes de este Ultimo deixar de ser dominante. A sua extincao é
complexa porque é em parte um processo de superacdo e em
parte um processo de obsolescéncia. E superacdo na medida
em que a modernidade cumpriu algumas das suas promessas e,
de resto, cumpriu-as em excesso. E obsolescéncia na medida
em que a modernidade esta irremediavelmente incapacitada de
cumprir outras das suas promessas. Tanto o excesso no
cumprimento de algumas das promessas como o déficit no
cumprimento de outras sao responsaveis pela situacao presente,
que se apresenta superficialmente como de vazio ou de crise,
mas que é, a nivel mais profundo, uma situacado de transicéao.
Como todas as transicdes sdo simultaneamente semicegas e
semi-invisiveis, ndo é possivel nomear adequadamente a presente
situacdo. Por esta razdo |lhe tem sido dado o nome inadequado
de pdés-modernidade. Mas, a falta de melhor, € um nome
auténtico na sua inadequacao.

A sociedade pés-industrial passa, entdo, a valorizar o presente,
0 momento e as atividades cotidianas de consumo que geram a
insatisfacdo, a melancolia e o medo (LYOTARD, 1991). O termo pds-
modernismo seria um reflexo de mais uma modificacdo sistémica do

préprio capitalismo, tendo o consumismo como produto.

Neste sentido, nossas sociedades se dao como espetaculo a si
préprias (DEBORD, 1997), tendo como tema a vida cotidiana. Lidamos
mais com signos do que com coisas. A busca da beleza, o culto ao
corpo, as academias superpovoadas, a cirurgia pldstica e a seducao
das vitrines nos grandes shoppings sdo algumas das opcdes de lazer.
Jameson (1991, p. 47) considera que:
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[...] o sujeito pés-moderno busca rupturas, busca eventos em

vez de novos mundos, busca o instante revelador depois do

qual nada mais foi o mesmo, busca um quando-tudo-mudou,

busca os deslocamentos e mudancas irrevogaveis na
representacao dos objetos e do modo como eles mudam.

Nossa cultura contemporanea legitima, portanto, a busca do

prazer no lazer por meio do consumo. Um dos aspectos do pds-

modernismo é este estilo de vida tornar-se um valor moral. Estamos

em um momento histérico que observa uma mudanca na visdo e no

relacionamento do homem com o corpo. Junto com a exaltacao do

corpo temos a exaltacdo do prazer.

Segundo Morin (1985), a tendéncia da cultura estd no lazer
moderno. O lazer sai da organizacao do trabalho, pois o tempo do
trabalho se retraiu sob o impulso do movimento sindical. Agora, a
I6gica de mercado fornece nao mais apenas um tempo de repouso e
de recuperacdo, mas um tempo de consumo. A semana de trabalho
diminui e o lazer é um tempo ganho sobre o trabalho. Observa-se uma
mudanca que levou a ampliacao do lazer e a um crescimento de sua
importancia econémica e politica. De acordo com Bourdieu (1997, p.
125), seria preciso:

[...] analisar a producao da imagem televisiva desse espetéaculo,
que, engquanto suporte de spots publicitarios, torna-se um
produto comercial que obedece a l6gica do mercado e, portanto,
deve ser concebido de maneira a atingir e prender o mais
duradouramente possivel o publico mais amplo possivel: além
de dever ser oferecida nos horarios de grande audiéncia nos
paises economicamente dominantes, ela deve submeter-se a
demanda do publico, curvando-se as preferéncias dos diferentes
publicos nacionais por este ou aquele esporte e mesmo suas
expectativas nacionais ou nacionalistas, por uma selecdo
ponderada de esportes e das provas capazes de proporcionar
sucessos a seus nacionais e satisfac0es a seu nacionalismo.

Na mesma perspectiva, encontramos a posicao de Maffesoli

(1996) que questiona: depois do homo politicus e do homo economicus,



nao nos confrontamos com o surgimento de um homo estheticus? Ele
compreende nosso tempo com uma estreita ligacao da ética com a
estética. E, ainda, o estar-junto como sendo uma religacdo mistica
sem objeto particular. Assim como se pode considerar a arte como
forma pura, é possivel enxergar a sociedade como uma simples
faculdade de agregacdo. O homo estheticus abre um campo para a

atuacao da Educacao Fisica.

Desta forma, Costa (2005, p. 265) aponta duas perspectivas

para o corpo, nos préximos anos.

A primeira se relaciona com a mudanca ecoldgica. Ela seria
observada também na Educacéo Fisica e nos desportos. Ecologia
teria aqui um sentido lato de interpretacao. Por outro lado, nessa
mesma academia que dé autonomia ao individuo e a sua
singularidade, pode promover-se a absolutizacdo do corpo, o
enaltecimento exagerado do corpo, o que se tornaria uma
perversidade.

2. A formacao do professor de Educacao Fisica

A temaética da formacao profissional em Educacédo Fisica vem
sendo discutida desde a criacao da primeira escola civil de formacao
em 1939. Nestes quase 70 anos de histéria da Educacao Fisica no
Brasil, muitos estudos foram realizados, no entanto, mais

intensivamente a partir da década de 1980.

Para Borges (1998), na Educacao Fisica, a reflexdo sobre a
formacao de seus professores, se comparada aquela realizada no ambito
dos cursos de Pedagogia e demais licenciaturas, incorpora nuancas
especificas, determinadas pelo préprio significado social que a Educacéao

Fisica vem assumindo em diferentes momentos histdricos.

Neste sentido, Lovisolo (2000, p. 7-8) distingue hoje basicamente
quatro campos na Educacao Fisica que denomina de tribos: da poténcia,
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da conservacdo, da estética e a Educacao Fisica escolar ou do
desenvolvimento de criancas e jovens. Poderia haver distinguido uma

quinta tribo, a do lazer ou recreacao. Entretanto, o autor alerta que:

A expansdo da poténcia atlética pode ndo ser saudavel, a

conservacao da saude nao significa aumento da poténcia atlética

nem da beleza corporal. Os fundamentos biopsicofisiolégicos

também se diferenciam e a fisiologia do esporte poderia ser

considerada como uma disciplina separada da fisiologia da satde.

Se as coisas ocorreram e ocorrem do modo como eu as

reconstruo, no futuro, poderemos enfrentar até uma redefinicao

das estruturas de formacao profissional. De fato, os profissionais

da tribo da conservacado poderiam ser formados nos cursos da

area biomédica; os da Educacéo Fisica escolar nos de pedagogia;

os profissionais da poténcia, na confluéncia da fisiologia do

esporte com a engenharia humana; e os da estética corporal,

no campo dominado pelos esteticistas ou sendo uma
especializacdo dos anteriores.

Este estudo terd como foco a Educacao Fisica escolar, mas é

preciso prestar atencao as demais tribos, pois elas constantemente se

encontram, ora para festejar e caminhar em conjuncao, ora para disputar

espacos para sua propria sobrevivéncia.

Desta forma, hd menos de meio século, educacdo e saude
estavam integradas no mesmo ministério no Brasil. Naquele tempo,
entendia-se que as politicas de educacao e salde deviam e podiam ter
um comando unificado, pois ambas faziam parte dos instrumentos

disponiveis para cuidar da populacdo e formar o povo brasileiro.

Outra forte concepcao que norteou a pratica da Educacéao dentro
da escola foi chamada de tecnicista ou esportivista, na década de
1970. O Decreto n° 69.450/71, que regulamentava a Educacao Fisica
escolar, foi um dos principais responséaveis pela caracterizacao desta
area de conhecimento que enfatizava a performance e o rendimento

por meio do esporte.



Na década de 1980, com o advento da atividade fisica de massa,
que foi ocorrendo com a modernizacao, afluiu pouco a pouco para a
Educacéao Fisica toda uma populacdo que possuia e exteriorizava, de
forma cada vez mais evidente, caracteristicas bastante divergentes
das que anteriormente estavam presentes no grupo sociocultural para

o qual a Educacao Fisica tinha sido concebida.

Ja& que o campo esportivo tende a se desenvolver como
relativamente auténomo (BOURDIEU, 1983) e uma vez que a Educacéao
Fisica, em seu sentido restrito, pode ser compreendida como uma
pratica pedagdgica que tem por objetivo o movimento humano -
entendido aqui como expressdo da cultura corporal (BRACHT, 1992)
— caberia, entdo, um estudo a respeito de como a tensdo entre esses

dois campos tem chegado a pratica dos professores investigados,

influenciando a construcao de seus saberes.

Entre os argumentos utilizados para sustentar a proposta da
fragmentacéao da formacgao profissional entre Licenciatura e Bacharelado,
encontra-se o de que os locais de atuacao profissional se diferenciam
e, portanto, a formacao profissional deve ser, necessariamente,
diferenciada. Desconsidera-se, assim, o argumento de que nao é o
local onde se trabalha que define a profissdo mas, sim, o processo de
formacao para atender a determinadas necessidades ou demandas

sociais.
Taffarel (1992) argumenta que a divisdao dos profissionais em
licenciados e bacharéis traz em sua concepcao dois equivocos:
® o mercado em lugar do processo de formacao, para atender a
determinadas necessidades como definidor da formacao; e
e a formacao cientifica defendida para o bacharel e a formacao

pedagdgica para o licenciado.
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Estes mecanismos respondem a uma degradacao da formacao
do profissional de Educacao Fisica, o que se apresenta como uma

caracteristica geral da sociedade capitalista.

Em muitas Universidades, as alteracdes no curriculo de graduacao
em Educacao Fisica s6 foram implementadas no inicio da década de
1990. No entanto, quase duas décadas passadas ja foram suficientes
para que, internamente, os que fazem os cursos de formacao em

Educacéo Fisica sintam necessidade de outras mudancas.

Faria Jr. (1992) também adverte sobre o equivoco de se buscar
ampliar o nidmero de disciplinas dentro do curriculo dos cursos de
Educacao Fisica, achando que, com isso, se esta ampliando a gama de
conhecimentos dos alunos. A tendéncia, neste caso, é fragmentar
ainda mais o conhecimento, quando, pelo contrario, na formacéao
generalista, requer-se o dominio de teorias que permitam ao profissional
analisar a realidade em que vai atuar, seja ela a Educacao Fisica escolar

ou a nao-escolar.

As propostas de formacdo do professor, que se materializaram
na LDB de 1996 e nas vérias resolucdes, portarias e decretos que a ela
se sucederam, tinham a preocupacao evidente de que a formacao do
professor devesse se dar em nivel superior, até porque esta era uma
exigéncia presente em vérios outros paises, além de constituir uma
antiga reivindicacdo do movimento docente. Contudo, criou-se um novo
tipo de ensino, que nao esta, necessariamente, articulado a atividades
de pesquisa ou de extensao, como se prevé em um ambiente

verdadeiramente académico.

Embora tenha ocorrido uma mudanca significativa nos cursos
de formacao profissional, muitos ainda transmitem conhecimentos de
modo tradicional e cobrando da mesma maneira, demonstrando apenas

uma preocupacao com o fazer. A partir dessa visao, discute-se como



formar o profissional critico, autbnomo e com conhecimento para
efetivamente interferir no cotidiano. Tal indagacdo exige uma nova
perspectiva de formacdo, bem como metodologias inovadoras. Para
isso, devem-se buscar praticas como o ensino com pesquisa como

forma de producdo do conhecimento.

De acordo com Costa (2005), presencia-se uma assustadora
expansao no nimero de cursos de graduacao em todo o pais, como se
o alerta para os riscos do aumento no ritmo de criacdo de cursos de
Educacéo Fisica em fins de 1960 e inicio de 1970 ecoasse nos ultimos

anos do século que passou.

Os perigos de um crescimento nos cursos de graduacao sem a
necessdaria contrapartida da pds-graduacao sao do conhecimento de
todos. Maior niumero de alunos na graduacao implica a demanda por
maior niumero de docentes qualificados como mestres e doutores. Sem
este equilibrio, a formacao das futuras geracdes de graduados ficard
comprometida, colocando em risco a qualidade dos profissionais que

atuam na area.

Outro aspecto de destaque é o fato de que, em termos
quantitativos, as academias existentes no pais devem estar contribuindo
para a absorcado de 60 a 70 % (estimativas de RJ e SP) dos profissionais
de Educacao Fisica que entram no mercado de trabalho em primeiro
emprego a cada ano. A explicacao da crescente e continua expansao
do emprego desde a década de 1970 nas academias apdia-se nas
mudancas do estilo de vida da populacao brasileira, que tem ampliado
a clientela, e também no fato de estas empresas operarem com maior
nUmero de profissionais: enquanto uma escola com 500 alunos mobiliza,
em média, quatro professores de Educacdo Fisica, o mesmo nimero
de clientes numa academia demanda dez professores. (BERTEVELLO,
2005, p.176)
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Desta maneira, existe uma forte pressao para a formacao de um
profissional voltado para o mercado das academias de ginastica. Penna
(2006, p. 151) ressalta que:

As atuais diretrizes que orientam os cursos de Educacéo Fisica,
construidas dentro da légica da competitividade do mercado,
priorizam a fragmentacdo da formacdo deste trabalhador. Tal
medida, como observado pelo nosso estudo, tem sido de grande
utilidade as acoes do sistema CONFEF/CREFs, j& que este é
legalmente o érgéo responsavel pela fiscalizacdo de todos os
trabalhadores da Educacao Fisica criando, até mesmo, em alguns
momentos, conflitos com trabalhadores de outras areas ligadas
as manifestacdes corporais de um modo geral.

yon

3. Dialogando com professores de Educacéao Fisica

Com o intuito de colaborar com a discussdo apresentada
anteriormente, buscou-se dialogar com um grupo de alunos do curso
de capacitacao em servico na area de Educacao Fisica da Universidade
Salgado Filho (UNIVERSO). Nesta Universidade coexistem dois cursos
para a formacédo do professor de Educacdo Fisica. Um é conhecido
como regular e ocorre durante a semana, nos periodos diurno e noturno.
O outro, que representa nossa foto, € o de capacitacao em servico,

que ocorre somente aos sabados.

O curso de capacitacao apresenta algumas particularidades, visto
que deveria servir a professores que ja desempenham a funcéo docente.
Outro aspecto relevante é que ha um ndmero expressivo de alunos do
interior do Estado do Rio de Janeiro. Esses aspectos modificam a
dindmica em relacdo aos cursos regulares, visto que os alunos tém

somente um contato semanal com a Universidade.

Para observar a pratica pedagdgica, foi realizada uma entrevista
com um grupo de quatro alunas do Ultimo periodo (oitavo periodo) do

curso de capacitacao em servico em Educacao Fisica. Neste trabalho



serao apresentadas duas questdoes que foram discutidas pelo grupo.
Cabe ainda ressaltar que as participacdes foram dindmicas, mostrando

grande interesse das entrevistadas pelo tema proposto.

A primeira questao dizia respeito ao motivo pelo qual as alunas
tinham escolhido fazer o curso de capacitacdo. As respostas apontavam

para campos bastante distintos de um curso de capacitacao em servico.

“Eu vim pela facilidade dada pelo municipio. Como eu sou
professora da rede municipal, a prefeitura, que tem convénio
com a Universidade, deu um desconto e também para o
transporte. Eu sempre adorei a Educacéao Fisica, principalmente
no ambiente escolar, eu gosto de trabalhar com recreacédo.”
Aluna 1.

“Eu tive contato inicialmente com a academia de ginastica, depois
que eu comecei a fazer a faculdade é que passei a ficar mais
interessada em trabalhar como professora, que parece ser legal.
Eu nunca trabalhei com a area escolar, mas penso em um dia
trabalhar nesta area e também penso em trabalhar em
academias.” Aluna 2.

A Educacédo Fisica escolar estd passando por grandes
transformacdes. Se antes era definida como disciplina responsavel pelo
ensino de técnicas esportivas, atualmente é considerada componente
curricular que abrange o trato pedagdégico de conteudos culturais. De
area que lidava com aptidao fisica, rendimento atlético, passa a ser
reconhecida como area que aborda os conhecimentos corporais
culturais. Antes, buscava justificativa apenas nas Ciéncias Bioldgicas,
hoje tem-se grande aporte de subsidios teéricos das Ciéncias Humanas.
Nos curriculos dos cursos de graduacao, se havia predominancia das
disciplinas biolégicas e esportivas, hoje elas convivem com as disciplinas
das Ciéncias Humanas, como a Antropologia, a Sociologia, a Historia,
dentre outras (DAOLIO, 2005).
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Outros posicionamentos demonstraram o distanciamento entre
a proposta de um curso de capacitacao em servico e a realidade e as

aspiracdes das alunas.

“Eu trabalho em academia, eu tenho que aprender coisas para a
academia. Entretanto o curso acabou virando para o lado da
educacdo. A faculdade trabalha mais com as questdes da
educacdo. Aproveitei e juntei o Gtil ao agradavel. Eu queria
também legalizar minha academia, entéo eu tinha que ser formada
em Educacao Fisica.” Aluna 3.

“Eu sou de Nova lguacu e fiquei sabendo do curso através de
uma aluna da academia onde dou aula de ginastica localizada
ha dez anos. Eu ja tinha tentado fazer outra faculdade, mas nao
tinha tempo, quando eu fiquei sabendo que existia um curso
que funcionava somente aos sdbados. Assim, eu poderia dar
aulas na academia durante a semana.” Aluna 4.

Esta situacao deixa o profissional de Educacao Fisica com
____ dificuldades para perceber seu papel como educador. Neste sentido, a
86 o .
—— Educacao Fisica, segundo Penna (20086, p. 152), passa a ser organizada

em funcao do mercado.

Na visdo do sistema CONFEF/CREFs a escola torna-se um
importante espaco onde consumidores da salde, do bem-estar
fisico serdo produzidos pelos atuais e pelos futuros profissionais
da Educacao Fisica. Enfim, a escola passa a ser funcional e
indispensavel ao modo de sua origem, acdes e articulacoes
materializadas, a medida em que constitui-se como uma
expressdo da légica de funcionamento do atual sistema

econdmico.

As criticas ao sistema de Educacao Fisica adotado principalmente
nas academias de ginastica revelam diferengcas marcantes na formagao

do profissional de Educacao Fisica. Oliveira (1985, p. 5) ja alertava que:

E ai que as escolas de Educacdo Fisica encontram sua funcéo
mais relevante: desfazer a imagem tradicional e deformada que
a sociedade tem do professor dessa éarea, visto simplesmente
como um “fazedor de musculo” ou um especialista em dirigir
exercicios de ordem unida, conferindo-lhes inadvertidamente o
titulo de “disciplinador”; criar uma atmosfera que permita o



despertar de uma consciéncia critica que permitird ao futuro
profissional estar apto a cumprir a sua missao: educar; impedir,
portanto, que a Educacédo Fisica — em especial a escolar -
transforme-se numa maquina de nao fazer nada.

A outra questao tratava sobre o conhecimento adquirido na
faculdade e na possibilidade de se aperfeicoar como profissional na
area de Educacao Fisica. Pode-se perceber uma certa angustia das
alunas quanto a seu futuro como professoras. Neste caso, as respostas

foram as seguintes:

“Eu acho que aprendi muito, pois vim nua e crua a respeito de
escola, eu ndo tinha nocao alguma. Eu aprendi aqui a fazer planos
de aulas, projetos e dar aulas recreativas e educativas. Da parte
pedagdégica eu ndo tenho nada que reclamar.” Aluna 1.

“Eu penso que a gente nao sai daqui um profissional exemplar,
eu acho também que em nenhuma faculdade o professor sai
totalmente formado. Depois que sai da faculdade, vocé tem
que correr atrds, estar sempre estudando e aperfeicoando para
ser um profissional. No curso de sabado, tudo é muito corrido.
N&o vou dizer que ndo aprendi, mas no final a gente entra meio
em desespero.” Aluna 2.

“0 que vou fazer? Sera que estou preparada para trabalhar com
uma crianga? Serd que vou saber fazer isto? Eu acho que isto
acontece com qualquer um, tanto no curso de sdbado como em
um curso normal. No nosso é bem mais, pois tudo é muito
reduzido.” Aluna 3.

Ao colocar em duvida sua formacéao profissional para lidar com
a realidade de seu campo de trabalho, essa aluna vai ao encontro do
que pensa Cortesdo (2002), ao apontar: “os professores também se
sentem mal e também se interrogam sobre qual é o seu papel nesta
escola. Perderam aquilo que, em tempos, foi um ‘pudblico garantido’

submisso disponivel para aprender o que lhe era exigido.”

No estudo de uma formacao profissional, principalmente na area
educacional, ndo se pode desvincular a questao do saber, do saber ser

e do saber fazer. O dominio desses saberes pressupde a visdo do
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coletivo. Nesse sentido, o professor de Educacao Fisica da era pds-
moderna necessita de aprendizado para uma série de atividades que
lhe sao préprias e, para se tornar humano, tem que aprender com seus
semelhantes uma série de atitudes que |lhe seriam impossiveis
desenvolver no isolamento. (CHAVES, 2000)

4. Consideracées finais

O debate continuo e profundo gera novas problematicas, que
suscitam questdes e novas investigacoes cientificas. A contradicao no
processo de formacao académica do professor de Educacao Fisica
estd no fato de que se tenta ampliar ao maximo a oferta de disciplinas
(curriculo extensivo) para preparar o profissional para os diversos
campos, mas isto de alguma forma fraciona cada vez mais o
conhecimento. Neste sentido, a superespecializacao estaria esfacelando
a profissdo e acentuando a visdo do professor de Educacdo Fisica

enquanto técnico.

As tensdes, afirmadas anteriormente, sdao oriundas desse
processo e necessarias para o continuo repensar da area de Educacao
Fisica escolar. Nao cremos em solucdes definitivas para essas tensoes,
mas nao ha duvidas de que elas nos fazem repensar a area e melhorar
nossa pratica. Resta-nos saber conviver com as constantes tensoes

académicas e, mais que isso, aprender sempre com elas.
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