POLITICAS EDUCACIONAIS, CONCEPCOES PEDAGOGICAS E

IDENTIDADES PROFISSIONAIS’
=DUCATIONAL POLICIES, PEDAGOGIC CONCEPTS AND PROFESSIONAL [DENTITIES
SOLITICAS EDUCACIONALES, CONCEPCIONES PEDAGOGICAS E IDENTIDADES PROFESIONALES

Maria de Lourdes Rangel Tura
Doutora em Educacédo pela UFRJ. Professora da Faculdade de Fducagéo da UERJ

Maria Inés Marcondes de Souza

Doutora em Educac¢do pela PUC/RJ, onde atua no Centro de Teologia e Ciéncias
Humanas e no Departamento de Educacéo

* Resumo

O artigo analisa os dados de uma investigacdo realizada com professoras das séries iniciais do Ensino
Fundamental de escolas de Municipio do Rio de Janeiro, articulando aspectos ligados & sua origem socio-
cultural, trajetéria de formacao profissional e construcdo da identidade docente, concepcdes pedagogicas
e, no interior deste discurso, a percep¢ao das mudangas ocorridas na vida e na organizacdo escolar que
sao decorrentes das atuais politicas educacionais. Apresenta diferentes posicdes e concepgdes sobre o
fazer e fazer-se docente, a forte valorizacdo do magistério e a percepcao deste grupo de professoras a
respeito do autoritarismo e 0 excesso de normatizagao dos sistemas educativos, assim como do afasta-
mento das politicas educativas do contexto sécio-cultural que constitui a vida escolar.

Palavras-chave: Politicas educacionais. Cultura escolar. Identidade docente.

* Abstract

The article examines the data of a research made with teachers of the initial grades of Elementary Schools
in the Municipality of Rio de Janeiro, bringing together aspects related to their sociocultural origin, profes-
sional education career-and development of their teaching identity, pedagogical concepts and, within this
discussion, the realization of changes occurred in the school life and organization that arise from the current
educational policies. It brings forward several positions and concepts on the teachers’ active and passive
development, the strong enhancement of the value of the teaching profession and the realization of this
group of teachers as regards the authoritarianism and the excess of norms of educative systems, as well as
the detachment of the educational policies from the sociocultural context of the school life.

Keywords: Educational policies. School culture. Teacher identity.

* Resimen

El articulo analiza datos de una investigacién realizada junto a profesoras de los grados iniciales de la Ensenanza
Primaria, en escuelas del Municipio de Rio de Janeiro, articulando aspectos relacionados a su origen socio-
cultural, trayectoria de formacién profesional y construccion de laidentidad docente, concepciones pedago-
gicas y, dentro de este discurso, la percepcion de cambios en la vida y en la organizacién escolar que son
decurrentes de las politicas educacionales actuales. Presenta diferentes posiciones y concepciones sobre el
quehacery el hacerse docente, la fuerte valorizacion del magisterio y la percepcion de este grupo de profesoras
arespecto del autoritarismo y del exceso de normatizacion de los sistemas educativos, asf como del alejamiento
de las politicas educacionales del contexto sociocultural que constituye la vida escolar.

Palabras-clave: Politicas educacionales. Cultura escolar. Identidad docente.
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Discutir temas tdo amplos como
politicas educacionais, concepgoes pe-
dagogicas e identidades profissionais
parece, no minimo, uma “missao impos-
sivel”. Por isso, € bom que se diga de
pronto que este estudo se circunscreve
as andlises realizadas a partir de um le-
vantamento de dados a respeito do con-
texto socio-cultural de socializacado e
formacao profissional de um grupo de
professoras e suas concepgdes sobre a
pratica docente e a vida escolar. A dis-
cussao sobre as politicas educacionais,
nesse conjunto, emergiram das indaga-
coes dessas docentes, da expressao de
suas inquietacoes, das tentativas de so-
lucd@o para os intrincados dilemas que a
reflexdo sobre a vida escolar fazia
aflorar. Nesse sentido, o texto possibili-
ta a apresentacdo de algumas pistas
para o entendimento das articulacdes
entre a escola e as politicas educacio-
nais ou dos problemas advindos da pou-
ca atencdo com relacdo as repercussoes
na vida escolar de politicas que preten-
dem estabelecer novas formas de funci-
onamento dessa instituicao.

Nao é de se estranhar que as pro-
fessoras estivessem sentindo as conse-
qiéncias mais imediatas das politicas
educacionais contemporaneas. Estas
intentam exatamente produzir transfor-
macoes na configuracdo tradicional do
espaco social da escola em nome de
uma racionalidade instrumental que se
desprende de uma nova concepcao de
Estado.

Afonso (2001) destaca a importan-
cia para o campo da sociologia da edu-
cacdo da anélise da crise do Estado-na-

' ¢do e das suas implicacdes para as politi-

cas educativas. A escola perdeu muito de
suas funcodes de integracdo, socializacdo
e homogeneizacado de identidades disper-
sas de que detinha no antigo sistema, as-
sim como sua condicdo de propiciar a
concretizacao de direitos sociais deman-
dados pela classe trabalhadora. O novo
papel, o novo lugar reservado para a
educacdo escolar estd, no entanto, em
conflito com as concepcgodes das profes-
soras - que foram sujeitos da investiga-
¢ao que realizamos — sobre educacao,
escola e docéncia e estas estavam pro-
fundamente impregnadas naquilo que as
mestras foram construindo como sua
identidade de professoras.

Ao olhar para a identidade profis-
sional docente ndo se pode deixar de
levar em conta que ela se constituiu
num processo dindmico, continuo e
plural, que foi se estabelecendo na di-
ferenca e no contraste e, nesse senti-
do, representa um campo contestado
e de lutas, uma forma de afirmacao de
posicdes e resisténcia. Por essa razao
e para alargar a compreensao dos pro-
cessos socio-histdricos de producao
da identidade do professor, se
pesquisou dados relativos ao contex-
to das relacdes socio-culturais dos
sujeitos da investigacdo. Esse processo
comporta uma pluralidade de significa-
¢oes e referenciais que, em decorréncia,
resulta na existéncia de identidades
multifacetadas. Entendemos, pois, a
construcao de identidades como articu-
lada a préticas sociais e a marcacoes
simboélicas que lhes ddo sentido
(Woodward, 2000).
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No caso em estudo, pode-se obser-
var que a afirmacao de posic¢oes e resis-
téncias que esse processo demandou se
articulava com o fazer docente e, em
especial com a construcao/reconstru-
cdo de concepcgodes e posturas sobre a
pratica pedagdgica e os conhecimentos
escolares, elementos-chave da acéao
educativa na escola.

Os sujeitos da investigacéo, realiza-
da no ano de 2001, constituiram-se de
um grupo de 127 docentes do sexo fe-
minino, que estavam matriculadas em
um Curso de Pedagogia na cidade do Rio
de Janeiro. O referido curso se benefi-
cia do fato de as alunas serem professo-
ras regentes de turmas das séries inici-
ais do Ensino Fundamental e que estao
tendo a oportunidade de refletir sobre
sua praticapedagbgica na universidade.

As informacdes foram obtidas por
meio de um questionario e de entre-
vistas. As perguntas abertas do questi-
onério foram analisadas segundo estra-
tégia que possihilita a condensac¢ao dos
diferentes elementos da enunciacao em

um sistema de classificacdo, que parte
de critérios de proximidade semanti-
ca (Bardin, 1979). As perguntas fecha-
das foram tabuladas com auxilio de um
gerenciador de dados e analisadas
através de tratamento estatistico.

Foram entrevistadas 20 professoras.
A entrevista foi concebida de forma
semi-estruturada e em profundidade
para garantir a enunciacio livre a res-
peito de temas relativos aos processos
de socializa¢do profissional e constru-
cdo de identidades, que precisavam ser
mais bem elucidados. Para facilitar a
reproducdo do que foi elaborado nas
entrevistas, fez-se uso de gravador, apos
o consentimento das interlocutoras, que
tiveram o seu anonimato individual e
institucional garantidos.

O material coletado é de grande
densidade tanto no que diz respeito as
concepcoes das professoras sobre a pra-
tica educativa e as politicas educacio-
nais, quanto aos aspectos socio-cultu-
rais de sua origem social, formacéo e
socializacao profissional.

O PROCESSO DE SOCIALIZACAO E CONSTRUCAO DA IDENTIDADE DOCENTE

Nesse grupo, chama a atencao,
primeiramente, uma trajetoria de as-
censdo social ocorrido durante o pe-
rfodo de formacdo profissional, o que
ja foi observado em outras pesquisas
(Fundacéo Carlos Chagas, 1983; Nova-
es, 1984; Tura, 1990; Gatti, Sposito e
Silva, 1994).

[sso pode se aquilatado numa apre-
sentacdo sintetizada de alguns dados que

- caracterizam a origem socio-cultural des-

se grupo de professoras. Assim, 74,4%
delas nasceram no municipio do Rio de
Janeiro ou em sua Regido Metropolitana,
19% vieram de outras cidades e 6,6% da
zona rural. Em relacdo a moradia, houve
uma tendéncia de grande mobilidade
geogréfica e nisso se pode destacar que
65% delas se dirigiram de locais mais
afastados do centro da cidade para lo-

RBPAE v.18, n.1, jan./jun. 2002

29



Maria de Lourdes Rangel Tura | Maria Inés Marcondes de Souza

cais mais préximos e mais bem servidos
pelos equipamentos urbanos.

A profissdo dos genitores e dos con-
juges, em sua grande maioria (cerca de
75%), se caracteriza pela ocupacdo em
postos de servico ou técnicos que de-
mandam pouco investimento em esco-
larizacdo. Vale, ainda, distinguir que as
professoras informaram que 52% de
suas maes se dedicavam apenas as ta-
refas domésticas, 10% eram empregadas
domésticas e 6,5% costureiras. Ou seja,
um conjunto de atividades de perfil
marcadamente tradicional, sendo sur-
preendente o niimero de filhas de em-
pregadas domésticas!

Sdo dados que permitem dimensio-
nar também o processo de deslocamen-
to de ambiente cultural, ocorrido na vida
desse grupo, e isso parece ter conferi-
do a base ou o pano de fundo onde fo-
ram se cristalizando significados que
marcaram a forte valorizacdo do magis-
tério para essas docentes.

Com relacdo a formacao académica,
o que se constatou, primeiramente, é que
todas haviam feito o curso normal de ni-
vel médio, como seria de se esperar. Con-
tudo, 7,5% delas fizeram também outro
curso de nivel médio e outras 7,5% ja ti-
nham um curso superior concluido. As
professoras que tinham outro curso de
nivel superior haviam optado por uma
licenciatura que lhes daria a oportunida-
de de lecionar em outros segmentos da
estrutura escolar, com excecdo de uma
professora que havia concluido o curso
de Direito. Ou seja, esses dados repre-
sentam uma trajetéria que foi orientan-
do esse grupo para a docéncia.

E de se destacar, ainda, que a traje-
téria de formacao profissional de algu-
mas delas se iniciou em um percurso
baseado mais numa imposicao familiar
ou pela circunstancia do curso normal
ser a possibilidade “Gnica” de formacao
de nivel médio no local de moradia da
professora, como se pode verificar pelo
que disseram nas entrevistas:

- Minha mée me inscreveu no curso
normal, eu fiz, passei e sou professora.
Ela ndo me perguntou se eu queria. Adap-
tei-me ao meu trabalho, mas nao esco-
lhi essa profissao (29/9). 2

- Cai no magistério de para-quedas. Eu
ia fazer no 2° grau um outro curso que nao
era o curso normal, mas nao tinha mais
vagas € eu acabei fazendo o curso normal
e estou na profissdo até hoje (2%/12).

De qualquer forma, as professoras
conferiam um alto valor ao magistério,
0 que esteve muito positivamente afir-
mado nas situa¢des em que mais preci-
samente discorreram a respeito de sua
pratica pedagogica.

No geral, é de se destacar o niimero
de referéncias associadas ao “ideal
educativo” ou ao “valor do magistério” que
marcam uma visao otimista a respeito da
acdo educativa. Nesse contexto, foi real-
cado que o gosto, 0 amor pela profissao,
foi se confirmando durante o exercicio da
atividade docente, mesmo no caso de uma
escolha baseada na tradicdo familiar. £
uma perspectiva que se repetiu e se con-
firmou tanto nas respostas das professo-
ras ao questiondrio quanto nas entrevis-
tas, quando as professoras discorreram
mais livremente sobre a forte valorizagcao
da profissdo, que colheu motivos na es-
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wrutura socio-cultural de sua formacdo e
rambém no investimento pessoal e fami-
“iar que foi realizado para que ela pudes-
se ocupar-se das fungdes docentes. Esse
‘nvestimento continuava acontecendo,
Dosto que as mestras estavam, no momen-
0 em que realizamos a investigacao, fre-
clientando um Curso de Pedagogia.

Nessa relacédo entre o social e o sim-
H6lico se articulava a apropriacao de um
sentido de missdo, vocacdo ou dom
como sendo proprio da profissdo do
Testre, o que, muitas vezes, entrava em
conflito com outras formulacdes da pro-
oria professora, que indicavam posicoes
criticas com relacdo a préatica docente.
2or exemplo, elas disseram que:

- Bom, eu sou professora por voca-
cao, realmente eu amo o meu trabalho
2 eu acho que nasci professora (1%/12).

- Ah! Eu sempre associei muito a
profissdo ao meu dom. Vamos dizer as-
sim: eu sempre gostei dessa coisa de ser
professora (12 /8).

Nas entrevistas houve também
enunciacoes que indicavam que, no pro-
cesso de escolha profissional, algumas
orofessoras foram influenciadas pelo
exemplo de bons mestres.

- Eu acho que a minha escolha pro-
iissional se deu pela minha admiracao
pelos meus professores das séries inici-
ais. Foram aqueles professores... princi-
palmente a minha alfabetizadora... (3%/9).

- ..foi a minha alfabetizadora... ela
me marcou muito e eu acho que o mais
bonito disso é que hd um ano atrés alfa-
betizei a neta dela (CA/12).

No entanto, se na construcao soci-
al da identidade profissional a varieda-

de do contexto sécio-cultural em que
viveram e vivem as professoras é de
importancia fundamental, a afirmacao
politica das identidades exige alguma
forma de autenticacdo e, muitas vezes,
isso ocorre a partir dalembranca da his-
toria do grupo cultural (Woodward,
2000). No caso em estudo, foram intme-
ras as histérias contadas sobre a expe-
riéncia dos primeiros anos na escola, as
expectativas familiares, os recursos
para alcangar o sucesso, a verificacao
das transformacodes da vida, as precari-
as condi¢des de trabalho e esse proces-
so ndo se distanciou da revitalizacdo do
gosto pelo fazer pedagogico.

Vale lembrar, ainda, que na produ-
cao de identidades é importante a deli-
mitacdo da diferenca (Woodward, 2000)
e nesse aspecto se destacaram os rela-
tos de algumas professoras que se con-
trapunham aos métodos tradicionais de
seus antigos mestres e & organizacao
pedagogica das escolas em que estuda-
ram. E o que se pode verificar na fala da
professora que afirmou:

- Eu tive uma experiéncia muito ne-
gativa. Eu estudava numa escola parti-
cular, na primeira série, e era uma esco-
la que a gente era sabatinado pela
professora. Entdo quando ela entrava
em sala, n6s tinhamos que levantar e s6
nos sentdvamos por ordem dela. Ela ar-
giila... Eu tento nao agir com meus alu-
nos dessa forma, porque eu tenho esse
trauma. (CA/10).

Contudo, o que mais freqlientemente
motivou a reacdo das professoras no sen-
tido da delimitacdo de diferencas foi a
constatacdo das discrepancias entre aqui-
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lo que se constituiu o processo pessoal e
identitario de valorizacido do magistério e
a verificacdo da implementacao de politi-
cas educacionais que, segundo o que afir-

mavam, conduziam a banalizacao da ativi-
dade pedagégica, ao rebaixamento do ni-
vel de exigéncias de aprendizagem ou a
mercantilizacdo da instrucéao.

A PRATICA PEDAGOGICA

Aproximando-se dos aspectos liga-
dos a&s concepgodes e posturas relativas
a pratica pedagégica, s metodologias
de ensino-aprendizagem, aos conheci-
mentos escolares, se pode destacar que
as professoras indicaram que o saber do
cotidiano e a aprendizagem construida
durante sua vida profissional foi o que
teve o maior peso no seu processo de
socializacdo docente (82,8% dos regis-
tros). Em seguida, afirmaram a impor-
tancia do que foi aprendido em outros
ambientes de formacao como a familia,
grupo de amigos, grupos de estudo etc.
(28,2%) e deram um peso menor aos
Cursos de Formacao de Professores
(20,4% ). Essas informac0es sao especi-
almente relevantes se levarmos em con-
sideracdo que elas estavam sob a influ-
éncia do ambiente académico.

Nas entrevistas, as mestras ressalta-
ram a importancia marcante das suas
primeiras experiéncias. De forma geral,
o “choque do real” (Huberman, 1992) foi
aregéncia de turmas consideradas como
as piores da escola e geralmente essas
se constituiam em classes de alfabetiza-
¢ao com alunos fora da idade. Para en-
frentar essa situacdo, as professoras re-
velaram que a sua formacao, considerada
como os conhecimentos tedrico-praticos
aprendidos nos Cursos de Formacao de

Professores, ndo lhes havia propiciado
bases suficientes. Tiveram, entdo, que se
apropriar daquilo que a cultura da esco-
la que trabalhavam havia produzido e
contaram com o auxilio de docentes mais
antigos. Na superacao dessa dificuldade
inicial, algumas professoras relatam que
investiram “em maior dedica¢do ao tra-
balho™, “no conhecimento dos interesses
e necessidades de seus alunos” e “na apli-
cagdo de metodologias mais ativas”. E o
que se pode perceber na fala da profes-
sora, que lembra:

-Se ndo fosse a minha orientadora,
eu teria desistido do magistério (3%/7).

Os conhecimentos escolares, ao
mesmo tempo que considerados impor-
tantes e necessarios, foram percebidos
como afastados da realidade de vida dos
alunos; com sua transmissdo dificulta-
da pela inadequacdo dos recursos pe-
dagogicos-didaticos, pelos déficits dos
estudantes, pela crise da vida familiar e
social; baseados na estrutura académi-
co-disciplinar, nos livros didaticos, na
oportunidade das aulas, nos esforcos de
alcancar a disciplina escolar e em tan-
tas outras questoes que os fazem enten-
didos como conte(dos preestabelecidos
e reificados. Enfim, eles eram especial-
mente entendidos como os fatores do
sucesso ou os grandes empecilhos a re-
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=.:zacdo da tarefa de ensinar em meio a
->rmulacdes conflitantes, que deixavam

=mergir as miultiplas e hibridas identi-
-ades profissionais das professoras.

Avida profissional dessas docentes
=stava, entdo, intrinsecamente ligada a
=spectos mais amplos de seu processo
-2 formacao e socializacdo, no que se
“=ve distinguir a rede de sentidos e sig-
~ificados conferidos & préatica docente
= aos conhecimentos escolares.

No relato sobre suas concep¢oes
~om relacao aos processos de transmis-

sao/assimilacdo dos conhecimentos es-
colares, se pode distinguir, também, po-
si¢des que indicavam a percepcao da
centralidade da professora no contexto
da instituicdo pedagogica, o que estava
conectado com a forte valorizacdo da
atividade docente e as idealizacoes for-
muladas em torno da missdo do mestre.
Essas idealizacbes se apresentaram
COINO UIT CONSenso que reunia e congre-
gava as diferentes identidades presentes
em cada um dos sujeitos e presentes no
grupo como um todo.

AS POLITICAS EDUCACIONAIS

As posicdes em relacao as politi-
;as educacionais foram sendo apresen-
-zdas de forma esparsa e em diferen-
zes situacdes que retratavam as
serplexidades e indagacdes sobre limi-
-2s e possibilidades da educacgao esco-
.ar naguele momento e espaco onde as
mestras realizavam sua atividade
zducativa. Para aquilatar as dimensoes
conferidas a essa questao, vale desta-
car o que foi possivel reunir a partir
do que as professoras enunciaram
guando, por solicitacao das pesquisa-
doras, desenharam o perfil da situagao
atual do magistério e, em seguida, in-
dicaram as razdes para que a conjun-
sura indicada se caracterizasse da for-
ma como foi apresentada. As mestras
‘ndicaram, entdo, em sua grande maio-
ria (63,15%), que as politicas sociais no
campo da educacdo eram o grande
motivo das dificuldades que enfrenta-
vam na vida profissional. Disseram, por
exemplo, que:

- As razdes estao ligadas, mas preci-
samente, as politicas putblicas que nao
produzem nada de eficaz no ambito da
educacéo (Questionério 80).

- Ha professores interessados, com-
prometidos com o magistério, porém as
politicas para a educacéo, que vém do
topo da piramide, parecem que fazem
tudo para ndo deixar a coisa acontecer
(Questionario 41).

- Falta de apoio do governo que nao
tem sido capaz de fazer uma politica ver-
dadeiramente voltada para os reais pro-
blemas da educagao (Questionario 28).

- O desprestigio de nossa profissao
comeca pelo fato de as autoridades ndo nos
considerarem como agentes da construcao
do conhecimento. Os “pacotes” educacio-
nais ja nos chegam prontos. Servimos ape-
nas de plataforma para campanha politica
¢ instrumentos involuntéarios de praticas
demagdgicas (Questionario 114).

No conjunto de problemas, citaram as
precarias condicdes de trabalho, os bai-
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xos salarios e o aligeiramento da forma-
cao profissional. Houve, também, a per-
cepcdo de uma excessiva preocupacao
das politicas educacionais com as esta-
tisticas, fazendo parecer - segundo o que
disseram algumas professoras — que o0s
objetivos destas estavam mais centrados
no interesse de melhorar os indices des-
critivos da situacdo da educacdo escolar
regional ou nacional. Elas afirmaram que:

-Os professores estao sendo cada vez
mais desprestigiados pelo governo. O res-
peito que havia antigamente ndo existe
mais. As politicas educacionais tém obje-
tivos afastados dos reais problemas da
educacdo brasileira e nos, professores,
somos apenas uma estatistica frustrante
dessa nacgédo (Questionario 117).

- O sistema que rege o nosso pais,
infelizmente, ndo se interessa em formar
cidadaos verdadeiramente preparados,
dai nao estimular o educador, visando,
apenas, aos resultados obtidos nas es-
tatisticas (Questionéario 32).

- Falta de comunicacao entre os pro-
fessores e 0 governo, que so estd interes-
sado em estatisticas (Questionario 25).

Essa perspectiva esteve bastante
marcada por um discurso de dendncia
das pressdes das administracoes cen-
trais e regionais pela aprovacao dos alu-
nos e de um genérico desamparo do pro-
fessor. Houve também, referéncias a
cépia de modelos estrangeiros, que dia-
logam pouco com nossa realidade local.

Segundo o que expressaram as profes-
soras, a forma como as politicas educativas
tém sido realizadas — “por pessoas que es-
tdo no poder e nunca sairam dos gabinetes”
— e a parca atencdo que elas tém dado ao

contexto sdcio-cultural da vida escolar in-
dicam o pouco reconhecimento do gover-
no em relacao a importancia da atividade
docente e isso mobilizava a indignacdo das
mestras exatamente por que estava em
confronto com aquilo que haviam
construido como o valor do magistérioe a
importancia da educacao escolar. Da
constatacao desse nao-reconhecimento da
relevancia da educacao escolar, muito
freqiientemente insurgiu um desabafo ba-
seado no argumento do “grande interesse
do governo em dominar o povo afravés da
ignorancia”, do “governo que ndo quer um
pouvo consciente e autébnomo”.

Corroborando com o que as docentes
afirmaram, Tiramonti (1997), num estudo
que trabalha com rela¢des macro-estrutu-
rais, analisou o processo atual de
implementacao de uma série de inovac¢oes
pedaglgicas e administrativas nos siste-
mas educativos, que foram acompanhadas
da progressiva depreciacao dos saldrios
dos professores e de suas condi¢cdes de
trabalho. Sao circunstancias que fazem
parte do contexto mais amplo de
redefinicdo do papel do Estado em socie-
dades da periferia de um mundo
globalizado e que, no campo educacional,
se espraia na realizacao de reformas que
visam a formacdo de competéncias indivi-
duais requeridas por um mercado de tra-
balho e de consumo reconfigurado. Ameta
é atender ao que se formulou como quali-
dade do ensino neste novo contexto socio-
econOmico e que deve privilegiar politicas
que alcancem resultados imediatos.

As professoras percebiam que esses
arremedos de reformas davam uma
atencdo muito forte as estatisticas, que
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iegitimavam a efetividade das mudan-
cas, e outros aspectos mais estruturais,
mais funcionais do cotidiano escolar
aram deixados de lado. Num sentido

geral, conceitos ligados & universaliza-
cdo de oportunidades educacionais, a
autonomia e emancipacao da formacéao
humana eram secundarizados.

CONSIDERACOES FINAIS

A multiplicidade de posicdes e con-
cepcdes que fazem parte do fazer do-
cente das professoras que foram sujei-
tos da investigacdo que apresentamos
desenharam um deslocamento de
paradigmas tradicionais — que pareciam
muito imbricados na préatica pedagdgi-
ca da qual eram protagonistas — para
uma perspectiva entre construtivista e
critica da educacao, de acordo com os
modelos pedagdgicos que estavam sen-
do construidos na oportunidade da re-
flexdo académica propiciada no Curso
de Pedagogia que freqlientavam. Esse
movimento se inseria na trajetéria de
construcdo da identidade profissional
dessas professoras, que era um proces-
so complexo no qual cada uma delas a
sua maneira se apropriava de sua histo-
ria pessoal e profissional.

A analise da origem social e dos pro-
cessos de socializacdo docente deixou
antever, como asseverou Novoa (1992),
a efetividade de “um processo que ne-
cessita de tempo. Um tempo para refa-
zer identidades, para acomodar inova-
¢bes, para assimilar mudancas” (p.16).

Assim, nesse grupo, novas identida-
des estavam se construindo e deixavam
vislumbrar a ambigiiidade entre os pa-
droes da escola tradicional e 0os novos
valores exigidos pelas mudancas ligadas
aos conflitos sociais emergentes, as

transformacgodes s6cio-culturais contem-
pordneas, & multiplicidade de significa-
dos e sentidos hibridos e ambiguos, que
circulavam entre as protagonistas des-
se ambiente cultural, especialmente
quando se tem a perspectiva de traba-
lhar em uma escola situada em uma
grande Metr6pole de um pais que ocu-
pa posi¢do periférica no contexto da
atual globalizacdo p6s-colonialista.

As mudancas que hoje observamos
no campo da educacdo escolar, no en-
tanto, ndo se fizeram no sentido de
transformar velhas relacdes de poder,
como ficou bem claro no que enuncia-
ram as professoras. Arroyo (1999) des-
tacou o estilo tutelar de pensar a inova-
¢do pedagodgica no Brasil. Uma cultura
politica que pensa a educacao escolar a
partir de estudos realizados nas instan-
cias centrais e regionais da administra-
¢do do sistema educacional, que faz di-
agnodsticos baseados em pressupostos
que privilegiam o olhar para a negativi-
dade das instituicdes escolares e que
afasta a escola do contexto sécio-politi-
co e cultural que a constitui. Alardeia o
despreparo dos professores e sua
desmotivacado ou desinteresse e sinali-
za para o “baixo nivel” da producao dos
estudantes, que o SAEB tem mostrado
em levantamentos nacionais. Isto é de-
corrente de uma divisdo de tarefas que,
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em nossa tradicao politico-pedagégica,
se configura na estruturacao de trés
posicoes bdasicas: os que decidem, os
que pensam e 0s que fazem a educacéo.
Os que decidem no campo politico ap6i-
am-se naqueles que, na academia, pen-
sam a educacdo. Nesta ordenacao, o
saber docente, que foi construido no li-
dar com o cotidiano escolar e que se
reflete em inlimeras estratégias criadas
para solucionar os problemas de sala de
aula, nao é levado em consideracao. Os
construtores da pratica pedagodgica sao
objeto das analises e dos diagnésticos
dos que estdo “de fora” da escola e a
regulam. Assim, as decisoes administra-
tivas ndo contemplam os problemas do
cotidiano escolar, onde se inclui, de for-
ma cada vez mais candente, as dificeis
condicoes do trabalho docente, as ca-
réncias de recursos materiais, os baixos
salarios, a multiplicidade de vinculos
empregaticios.

Esta separacdo entre os que deci-
dem e pensam a educacao escolar e os
que a realizam cria ilhas de conhecimen-
to. Parece haver, pelo menos na interse-
¢ao entre o pensado e vivido, duas es-
colas que tém dificuldades de se
intercomunicarem. Em decorréncia dis-
to, sdo evidentes os problemas existen-
tes entre a teoria e a pratica pedagégi-
ca. A teoria embala seus produtores na
aventura dos debates sobre o curricu-
lo, nas discussdes a respeito das
metodologias mais adequadas, nos em-

bates em torno da inculcacao ideologi-

ca, dos mecanismos de poder, das rela-
¢cOes sociedade e escola. Na prética, as
administracdes puablicas nao conse-

guem solugdes para a tradicional eva-
sao e repeténcia. E os professores man-
tém-se tutelados por quem tem a auto-
rizacdo de pensa-los e concebé-los no
contexto de toda negatividade do diag-
noéstico que elaboram sobre a escola e
os impasses ao bom desenvolvimento
da escolarizacao de massa.

Gimeno Sacristan (1999), em estu-
do sobre o sistema educativo na atuali-
dade, corrobora o que foi analisado por
Arroyo, ressaltando que uma complexa
racionalizacao técnico-cientifica do cur-
riculo escolar produziu esquematiza-
¢oes, ordenacoes de finalidades, selecdo
e hierarquiza¢do dos conteidos, distin-
¢ao de etapas e seqiiéncias que termi-
naram por transformar os professores
em “técnicos sem valor, agentes
despersonalizados ou studitos dos espe-
cialistas e dos burocratas” (p. 172).

O grande problema da gestio dos
sistemas educacionais é que a pratica pe-
dagégica tem sido, tradicionalmente,
controlada de forma muito rigida. O re-
conhecimento da importancia da educa-
cdo formal para as sociedades modernas
e sua vinculacdo aos interesses de facili-
tar a reproducédo de posturas, normas e
atitudes favordveis as novas formas de
organizacao da sociedade modema, levou
os administradores dos sistemas escola-
res a decidirem pela necessidade precipua
de manter o estrito controle das acdes
educativas. A tutela dos professores pa-
receu uma exigéncia de primeira ordem
para que o sistema funcionasse a conten-
to. Era preciso regular cientificamente o
processo de formacao das criancas e dos
jovens. A cisdo entre os que pensam e
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decidem e os que fazem a educacao esco-
lar se deu quase que “naturalmente”, por-
que os docentes ndo foram reconhecidos
como capazes de ter autonomia sobre seu
trabalho, porque nio se estabeleceram re-
lacdes entre o espago do cotidiano esco-
lar e as grandes decisOes administrativas,
porque os mestres foram colocados em
situacao de minoridade.

Atualmente, a vida nas escolas re-
quer uma atencao especial para as dife-
rencas culturais. Bhabha (1998) desta-
ca que as diferencas culturais, que
informam a sociedade como um todo,
devem ser entendidas como a producéo
de identidades minoritarias. Elas preci-
sam ser pensadas politicamente. Como
construir a liberdade e a autonomia do
sujeito sem atentar para os seus
particularismos e regionalismos? Como
capacitar docentes e estudantes para o
exercicio da critica se eles sdo tratados
como objetos de uma ciéncia que
sofistica métodos e técnicas, fragmenta
analises e ndo os reconhece em sua
heterogeneidade?

Na conjuntura da crise do Estado-na-
cdo e dainstituicdo de novas instancias de
regulacao supranacional, muitas refor-
mas educacionais tém sido implemen-
tadas e, mantendo-se a distin¢do entre os
que pensam e decidem e os que fazem a
educacio escolar, agéncias da administra-
cao central e regional do sistema
educativo encomendaram e divulgaram
estudos encetados por organizacoes in-
‘ernacionais, nacionais e regionais, en-
“re elas o Banco Mundial, que deram
bases para reformas que pretendiam a
melhoria da qualidade do ensino tendo

em mira a integracdo dos paises latino-
americanos ao mercado mundial. Para
tal foram coletadas e avaliadas diferen-
tes experié€ncias nacionais e locais e
analisado o potencial de incorporacao
de conhecimentos instrumentais nos
curriculos escolares e de producao de
mecanismos que possibilitem a maior
produtividade do sistema. No discurso
divulgado se fez énfase na necessaria
autonomia institucional e local e, para-
lelamente, se induziu a normatizacao
das acdes no campo da educacao esco-
lar (Rosar e Krawczyk, 2001). Sao situa-
¢Oes que confundem o professor que
sintoniza o discurso da autonomia e da
inovacao pedagogica e sente o seu es-
paco de atividade profissional cada vez
mais reduzido, desqualificado e norma-
tizado, conforme 0 que se viu presente
nas falas das professoras que foram su-
jeito desta investigacdo, e que insistem,
entdo, para que sejam ouvidas as suas
avaliacdes sobre o cotidiano escolar. A
este respeito uma professora assim se
expressou:

- “Falta da parte do governo e dos
diretores de escolas pararem para escu-
tar o que os professores tém a falar so-
bre a maneira como estdo sendo obri-
gados a trabalhar” (Questionario 30).

Santos (2001) estudando as diferen-
tes formas de conhecer, distingue um
conhecimento-reconhecimento ¢ desta-
ca que nesta forma de conhecimento
“conhecer € progredir no sentido de ele-
var o outro da condi¢do de objeto a con-
dicao de sujeito” (p.30).

Para tal é preciso se afastar da con-
cepc¢ao do conhecimento como um prin-
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cipio de ordem sobre as coisas e 0s ou-
tros e basear-se no reconhecimento do
outro como produtor de conhecimento. E
isso que as professoras reivindicavam.
Elas conheciam seu ambiente de trabalho,
suas mazelas e haviam construido estra-
tégias para dar conta de sua responsabili-
dade no processo de ensinar e aprender.
Apoiadas nessas circunstancias é que
Rosar e Krawczyk alertam para a necessi-
dade de se examinar os impactos das atu-
ais reformas educacionais no cotidiano
escolar das sociedades latino-americanas,
marcadas por culturas politicas e
associativas muito diferentes. As profes-
soras que ouvimos deixaram entrever al-

gumas pistas para a realizacao deste tra-
balho. Pistas que indicam o desacerto que
representa o rigido controle administra-
tivo sobre suas praticas pedagogicas, a
necessidade de criacdo de mecanismos
que tornem possivel o didlogo com as di-
ferentes culturas que circulam o ambien-
te escolar, a urgéncia da concretizacdo de
inovagdes pedagdgicas que se facam no
sentido de uma formacdo humana mais
autonoma e emancipada, de forma a se
instaurar um processo de escolarizacdo
de massa que sinalize para inclusdo da
populacao estudantil e dos docentes na
construcao/producdo de uma sociedade
mais justa e solidaria.

NOTAS

1 Esse estudo é parte do projeto de pesquisa intitulado “Os professores e as dimensoes cultu-
rais dos conhecimentos escolares”. Apoio: FAPERIJ.
2 As entrevistas serdo identificadas pela série que a professora trabalhava e os anos de expe-

riéncia docente.

3Nas respostas ao questionério, algumas professoras assinalaram mais de uma opgao.
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