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Horizonte é algo no qual trilhamos nosso caminho

e que conosco faz o caminho. Os horizontes se
deslocam ao passo de quem se move.

(GADAMER, 1997, p.455)



RESUMO

Com base em uma abordagem hermenéutica, esta Dissertacdo procura
analisar a formagdo de professores, buscando compreender os horizontes discursivos
que demarcam os sentidos da pesquisa na politica oficial para a educacdo bésica. Para
tanto, tomei como corpus de investigacdo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagdo de Professores, articulando-as a um conjunto de documentos que
regulamentam a atual politica de formagdo de professores no Brasil. Nesses
documentos, a pesquisa ¢ introduzida como elemento essencial da formacgdo, sendo
compreendida como um conjunto de procedimentos metodolégicos que tem como
objeto de estudo as praticas pedagdgicas relacionadas ao ensino/aprendizagem dos
conteudos escolares. Na politica oficial, o sentido da pesquisa encontra-se diretamente
vinculado ao aperfeicoamento das praticas pedagogicas, onde a construcdo de
competéncias operacionais torna-se condi¢cdo necessaria para a resolu¢dao de problemas
praticos em sala de aula. Ao estabelecer uma articulacdo entre Hermenéutica e
Educagao, situo as discussdes sobre a formacao do professor-pesquisador em um novo
horizonte compreensivo, onde questdes referentes ao método e técnicas de pesquisa, a
objetividade e validade cientifica, abrem espago para outras tematizagdes, tais como: a
importancia da pergunta e do didlogo na realizagdo da pesquisa, a experiéncia como
aspecto singular da formagao e a abertura para o encontro do professor-pesquisador com
o seu outro. Com isso, intencionei ndo apenas incluir novos elementos para se pensar a
pesquisa, mas sobretudo, colocar em questdo os pressupostos que orientam a politica

oficial de formagao de professores.



ABSTRACT

Based on a hermeneutic approach, this dissertation tries to analyse the teacher
formation, attempting to understand the discoursive horizons that mark the meanings of
research in the official policy for basic education. To this end, I had the National
Curriculum Rules for Teacher Formation as a corpus of investigation, articulating them
with a set of documents that rule the current policy of teacher formation in Brazil. In
those documents, the research is introduced as an essencial element of formation,
understood as a group of methodological procedures that have as their object of study
the pedagogical practices related to teaching/learning school contents. In the official
policy, the meaning of research is directly linked to the refinement of pedagogical
practices, in which the construction of operational competences becomes the necessary
condition for the resolution of practical problems in the classroom. On establishing an
articulation between Hermeneutics and Education, I locate the discussions about
researcher-teacher formation in a new understanding horizon where issues related to
both research methods and techniques and scientific objectivity and validity clear an
area for other themes, such as: the importance of questionning and dialoguing in the
research accomplishment, the experience as a singular aspect of the formation and the
opening to the meeting of the researcher-teacher with his/her other. By doing this, I
intended not only to include new elements to think about research, but mainly to

question the presuppositions that guide the official policy of teachers formation.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa de Dissertagdo encontra-se estritamente vinculada com
minhas atividades docentes desenvolvidas no Curso de Pedagogia da Universidade
Federal do Para, na area da Pesquisa Educacional. A atitude compreensiva que sustenta
o seu desenvolvimento caracteriza-se justamente por algumas preocupagdes e
inquietacdes como professor e que foram alimentadas e redimensionadas ao longo do
Curso de Mestrado em Educagdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Esta
pesquisa situa-se, assim, em um terreno habitado por uma busca permanente de
elaboracdo e reelaboragdo tedrica e por um movimento constante de constituigdo e

negociacao de novos sentidos no desenvolvimento de minha pratica docente.

Meu interesse em desenvolver um trabalho de pesquisa que tomasse como
eixo principal a formagdo do professor-pesquisador, principalmente no atual cenario de
reforma educacional em curso no Brasil, apresentava inicialmente uma forte énfase na
dimensdo epistemologica. Pretendia discutir questdes referentes a produgdo e a
socializa¢do do conhecimento, a diferenciagao entre conhecimento cientifico e senso
comum, enfim, procurava estabelecer uma discussdo sobre os paradigmas
epistemologicos que orientam a construcdo do conhecimento cientifico e suas

. . ~ ~ : 1
implicagdes na formacgao de professores-pesquisadores .

Entretanto, o contato e uma gradativa aproximacdo com a abordagem
Hermenéutica Filoso6fica desenvolvida por Gadamer em sua obra “Verdade e Método”
me fizeram perceber outras possibilidades de abordar, discutir e compreender a pesquisa
na formacao de professores. O encontro com os referenciais da hermenéutica filosofica
me possibilitou a abertura de um novo horizonte compreensivo para a questdo da
pesquisa no processo de formacdo de professores. Situado em um horizonte
hermenéutico, pude elaborar novas perguntas sobre a pesquisa na politica de formagao

de professores e, com isso, definir melhor meu projeto de investigacao.

! Procurava discutir essas questdes epistemoldgicas ancorado nas produgdes tedricas de Gaston Bachelard
(1996), sobre a formagdo do espirito cientifico ¢ Boaventura Santos (1989) que, na sua perspectiva da
dupla ruptura epistemologica, busca estabelecer o reencontro do conhecimento cientifico com o senso
comum através de um senso comum emancipado. Essas discussdes encontram-se presentes no meu
projeto de Dissertacdo defendido em 10/04/02.
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As discussdes sobre a tematica da formacdo do professor-pesquisador vém
se constituindo assunto de grande interesse de investigacdo por parte de inumeros
pesquisadores do campo educacional. Na literatura estrangeira encontramos autores
como: Stenhouse (1996), que discute a formac¢ao e a pratica de professores-
pesquisadores a partir de uma abordagem metodologica baseada na pesquisa-acao;
Schon (1992), que procura situar a formagao e a pratica de professores-pesquisadores na
perspectiva do professor reflexivo, Giroux (1997), que trabalha a questdo da formacdo
de professores tendo por base a discussdo do professor intelectual transformador. No
Brasil, destaco os seguintes autores: Pedro Demo (1991), que caracteriza a pesquisa
como principio cientifico educativo na formagao e pratica de professores; Marli André
(1995), que apresenta as contribuicdes da pesquisa etnografica na pratica escolar dos
professores ; Ivani Fazenda (1997), que chama a atengdo para a necessidade de se
desenvolver projetos de pesquisas interdisciplinares que possibilitem a formagdo do
professor-pesquisador; Corinta Geraldi (2001) e Menga Liidke (2001) que discutem a
formacdo de professores-pesquisadores numa perspectiva de professores criticos e
reflexivos. Esses sdo alguns dos pesquisadores que, a partir de diferentes enfoques,
reivindicam a articulagdo entre ensino e pesquisa na formagdo e na pratica de

professores-pesquisadores.

Por mais que esses autores apresentem, em seus trabalhos, diferentes
abordagens sobre a formagao e pratica do professor-pesquisador, todos consideram que
a idéia da pesquisa como foco central da formac¢do docente pode apresentar-se como
poderoso veiculo para o exercicio de uma pratica pedagdgica criativa e critica,
questionadora e propositiva de solu¢des aos problemas vivenciados no campo
educacional, ou seja, a pesquisa € vista como componente necessario ao trabalho e a
formagao dos professores. A reivindicagdo da pesquisa na formagdo de professores,
também se faz presente em documentos oficiais como Leis, Diretrizes e Planos
governamentais sob perspectivas diferentes — conforme veremos ao longo desta
Dissertacdo. Dessa forma, tanto os pesquisadores e tedricos da educacdo quanto as
comissoes elaboradoras da politica oficial para educacgdo, reconhecem a importancia da
pesquisa no processo de formacdo de professores. Entretanto, a compreensdo e os
argumentos de legitimacdo da pesquisa numa e noutra instdncia de discussdo, s@o

marcados por multiplos horizontes discursivos e interesses diversos.
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Portanto, podemos perceber que a pesquisa na formacdo e pratica de
professores apresenta-se como um tema relevante que vem sendo discutido por
inimeros grupos de pesquisadores com enfoques e interesses diversificados. Assim,
quando assumimos o desafio de tematizar a formacdo do professor-pesquisador sdo
inimeros os questionamentos que nos sdo colocados, assim como sdo varias as
perspectivas que nos sdo abertas: E possivel articular ensino e pesquisa no trabalho e na
formagio de professores? E viavel a integragdo da pesquisa no cotidiano das atividades
dos professores? Que tipo de pesquisa pode e deve ser desenvolvida pelos professores
em suas praticas cotidianas? E possivel e recomendavel, ao professor, investigar a sua
propria pratica? Quais problemas, cuidados e proveitos devem ser considerados nessa
empreitada? Que concepcao de pesquisa orienta a formagdo e pratica dos professores?

Existe diferenca entre a ldgica do ensino e da pesquisa? Em que consiste essa diferenga?

Estas e outras questdes vém sendo formuladas por pesquisadoras do campo
da educagdo na realizacio de suas pesquisas’. Seus argumentos ¢ suas constatagdes,
certamente alimentaram direta ou indiretamente as discussdes desenvolvidas neste
trabalho de Dissertagdo. Além do que considero de grande relevancia estas perguntas,
por trazerem para o cenario das pesquisas em educacdo uma fecunda discussdo sobre a
necessidade e as possibilidades de articulagdo entre ensino e pesquisa no processo de

formacao e pratica dos professores.

Este trabalho de pesquisa situa-se, portanto, neste cendrio de discussio
sobre a formagdo de professores-pesquisadores. Entretanto meus interesses e
inquietacdo investigativa, ndo consistem em trazer a tona concepgdes de pesquisa que
orientam a pratica de professores, problematizar a estreiteza ou ampliagdo do conceito
de pesquisa seguido pelos docentes em suas atividades, tampouco questionar a
viabilidade da pesquisa no cotidiano das atividades dos professores, mas sim
compreender os horizontes discursivos que demarcam e legitimam os sentidos da
pesquisa na politica oficial de formagao de professores. Para tanto, tomo como corpus
de investigacdo as Diretrizes Curriculares para a Formacgdo Inicial de Professores da
Educacao Basica em Curso de Nivel Superior, procurando articuld-las a um conjunto de

documentos que regulamentam a formacao de professores no Brasil.

2 Dentre essas pesquisadoras destaco: Marli André, Ivani Fazenda, Menga Liidke, Corinta Geraldi que, de
modo geral, desenvolvem pesquisas sobre o professor-pesquisador inspiradas nas contribuigdes tedricas
de autores como Schon, Stenhouse, Elliott, Giroux, Popkewitz.
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Portanto a partir de uma abordagem hermenéutica, procuro situar a politica
oficial de formacdo de professores num contexto de crise dos metadiscursos, ou seja,
num cenario constituido pela incapacidade de justificagdo e legitimagdao da formagao e
do saber a partir de um fundamento ultimo e universal. Isso faz com que o cendrio atual
seja caracterizado, de um lado, por um processo de deslegitimacdo dos metarrelatos
legitimadores do saber, das instituicdes universitarias e, consequentemente, da formagao
de professores; de outro lado, pela luta permanente de grupos que buscam através de sua

forca discursiva alcancar sua legitimidade e estabelecer sua hegemonia.

E nesse horizonte caracterizado pela busca de legitimagdo do saber
cientifico e das instituicdes universitarias, que busco situar a politica oficial de
formagao de professores. Seu discurso ¢ marcado pela introdugdo de um mecanismo
técnico que procura se legitimar através da otimizacdo da performance ou do melhor
desempenho. Por sua vez, o discurso de legitimacao pelo desempenho coloca, no centro
das reformas educacionais e da formagao de professores, a concepcdo de competéncia.
Dessa forma, ndo sdo os conhecimentos que devem ser o nucleo do processo de
formagdo, mas a constru¢do de competéncias operacionais necessarias para melhorar a

performance dos professores e do proprio sistema social.

Tendo em vista essas breves consideracdes, apresento, de forma resumida

como a presente dissertacdo encontra-se organizada:

No primeiro capitulo, procuro situar a pesquisa apresentando alguns
aspectos do cendrio da atual politica oficial de formacao de professores. Apresento as
Diretrizes Curriculares Nacionais e sua articulagdo a um conjunto de documentos
oficiais que regulamentam a formagao inicial de professores em nivel superior, os quais
formam o corpus de investigagdo da pesquisa. Em seguida, levanto alguns
questionamentos que orientam esta Dissertacdo. Finalizo apresentando os objetivos

propostos por este trabalho de pesquisa.

No segundo capitulo, apresento os aportes tedricos da pesquisa baseados nas
discussdes teoricas sobre a crise das metanarrativas no campo do saber cientifico
desenvolvidas por Lyotard e suas implicagdes para o campo do ensino, da pesquisa e da
formacgdo de professores. Essa aproximacdo tedrica me possibilitou tematizar a politica

oficial de formagao de professores num cendario ambiguo caracterizado por um processo
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de deslegitimacdo dos metadiscursos e por uma busca de legitimacdo da formacao na

otimizagdo da performance e no aumento do desempenho.

No terceiro capitulo, situo o horizonte metodologico a partir do qual foi
realizada a pesquisa. Apresento, inicialmente, uma discussao referente ao professor-
pesquisador desenvolvidas por Stenhouse e Donald Schon, reconhecendo a importancia
desses autores na discussdo sobre a formacao de professores-pesquisadores. Entretanto,
procuro compreender a formacao de professores-pesquisadores ndo numa perspectiva da
epistemologia da pratica, como o fazem Schon e Stenhouse, mas situando-a numa
abordagem hermenéutica que toma por base as contribuigdes tedricas de Gadamer.
Descrevo o caminho investigativo que percorri no desenvolvimento deste trabalho,
justificando minha op¢do por uma abordagem hermenéutica como possibilidade de

compreensdo dos sentidos da pesquisa na politica oficial de formagao de professores.

No quarto capitulo, discuto a pesquisa na formagdo de professores a partir
de alguns topicos interpretativos construidos através de um permanente movimento
caracterizado por aproximacdes e distanciamentos entre o campo teorico € o corpus de
investigagdo da pesquisa. Os tdpicos interpretativos procuram organizar, expor e
discutir os horizontes discursivos que demarcam o sentido da pesquisa na politica de
formagao de professores. Sdo eles: pedagogia das competéncias como politica oficial de
formag¢do de professores; pesquisa académica e pesquisa escolar: apenas uma
diferencia¢do? delimitando o campo de investigacdo dos professores; demarcando os

sentidos da pesquisa na formagao de professores.

No quinto capitulo, faco algumas aproximagdes entre hermenéutica e
educacdo. A partir dessa aproximagdo, procuro situar em um horizonte hermenéutico a
discussdo da formagdo do professor-pesquisador. Apresento alguns elementos como: o
acontecer do didlogo, do jogo e da pesquisa, a aventura do pesquisador no processo de
compreensdo, o encontro do professor-pesquisador com o outro, ressaltando que todos
esses aspectos se fazem presentes na realizacdo da pesquisa em educagdo e que,
portanto, devem ser tematizados quando se discute o processo de formagao e pratica de

professores- pesquisadores.



14

CAPITULO1

SITUANDO OS HORIZONTES DA PESQUISA

1.1- Cenarios da politica de formacio de professores

No Brasil, tradicionalmente, a formag¢ao de professores para as primeiras
séries do Ensino Fundamental esteve a cargo de instituicdes de ensino médio. Na década
de 1990°, no entanto, muitas universidades restruturaram os curriculos de formagao dos
pedagogos, tornando o magistério do primeiro ciclo do Ensino Fundamental (1* a 4?
séries) uma das habilitagcdes dos cursos de pedagogia. Como a formagdao dos demais
professores da educacdo basica (de 5* a 8 séries e Ensino Médio) ja se realizava em
parceria entre diferentes unidades das institui¢des de Ensino Superior, podemos afirmar
que o papel das universidades na formacao de professores intensificou-se nos ultimos

anos.

Na contramdo desse processo, o Ministério de Educacdo e do Desporto
(MEC) tem atuado no sentido de deslocar a formagao de professores para instituicdes
especificas - os institutos ou escolas superiores de educagdo. Essa tentativa de retirar das
universidades a formagdo inicial em nivel superior de professores da educagio basica®,
encontra, na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB), Lei n.° 9.394/96, a

sua mais legitima afirmag¢do, conforme podemos perceber em alguns de seus artigos:

Art. 62 - A formacdo docente para atuar na educagdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e

institutos superiores de educacdo, admitida, como formac¢do minima para o

3 O processo de formagio de professores, em nivel superior, para atuarem nas séries iniciais do ensino
fundamental teve seu inicio na década de 1980. Nesse periodo, no Rio Grande do Sul, as Faculdades de
Educagdo da (UFPEL) Universidade Federal de Pelotas ¢ da UFRGS (Universidade Federal do Rio
Grande do Sul) procederam a reformulag@o de seus cursos de Pedagogia, o que se constituiu um fato
inovador na academia e antecipou as determinagdes da LDB de 1996.

* A LDB afirma, em seu art. 21: A educagdo escolar compde-se de: I — Educagdo Bésica, formada pela
Educagao Infantil, Ensino fundamental e Ensino Médio; I — Educag@o superior.
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exercicio do magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do

ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal.

Art. 63 - Os Institutos Superiores de Educacdo manterdo:

I - cursos formadores de profissionais para a educacdo basica, inclusive o
curso normal superior, destinado a formac¢do de docentes para educagdo
infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental.

IT — programas de formacdo pedagodgica para portadores de diplomas de
educagdo superior que queiram se dedicar a educagao basica;

III - programas de educag@o continuada para os profissionais de educag@o dos

diversos niveis.

Seguindo essas orientagdes sobre a politica de formacdo de professores
trazida pela LDB, o MEC elabora o parecer 115/99 que regulamenta os Institutos
Superiores de Educagdo de carater técnico profissional e, posteriormente, o Decreto n.°
3.860 de 09/07/2001 que dispde sobre a organizacdo do ensino superior e sobre a
avaliacdo de cursos e instituigdes, classificando as instituigdes de ensino superior do
Sistema Federal de Ensino em: Universidades, Centros Universitarios, Faculdades
Integradas, Faculdades, Institutos ou Escolas Superioress. Essa classificacdo, em estreita
sintonia com as determinacdes apontadas pela LDB, estabelece uma hierarquia nas
institui¢des do ensino superior, uma vez que os Institutos Superiores de Educagao
restringem-se ao desenvolvimento de atividades de ensino, cabendo, somente as

universidades, a oferta de atividades de ensino, pesquisa e extensao.

Dessa forma, o MEC utiliza mecanismos legais para criar, no nivel superior,
uma hierarquizagdo entre, de um lado, as Universidades capazes de promover a
produ¢do de novos conhecimentos e tecnologias e, de outro lado, as Escolas ou

Institutos Superiores de Educagdo, que tém como funcdo reproduzir, ou melhor,

> O Decreto n° 3.860 de 09/07/2001 estabelece que as Universidades caracterizam-se pela oferta regular
de atividades de ensino, pesquisa e extensdo; os Centros Universitarios, sdo instituicdes de ensino
superior pluricurriculares, que se caracterizam pela exceléncia no ensino oferecido; as Faculdades
Integradas, sdo instituicdes com propostas curriculares em mais de uma éarea de conhecimento,
organizadas para atuar com regimento comum e comando unificado; os Institutos ou Escolas Superiores
de Educac@o, poderdo ser organizados como unidades académicas de instituicdes de ensino superior ja
credenciadas, devendo definir planos de desenvolvimento académico.
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distribuir e socializar os conhecimentos através dos cursos de formagao de professores,

. . . . . 6
seja nas Licenciaturas ou nos Cursos Normais Superiores'.

Estabelece-se, com isso, uma verdadeira diferenciacdo ¢ estratificacdo das
institui¢des de ensino superior segundo o tipo de conhecimento produzido, a origem
social do corpo estudantil e as diferentes finalidades de cada instituicdo. Reforga-se os
multiplos dualismos entre ensino superior universitirio € ndo universitario, entre
universidade de elite e universidade de massa, entre universidades e cursos de grande

prestigio e cursos desvalorizados.

Essa nova configuracdo do sistema institucional no ensino superior vem ao
encontro daquilo que Lyotard (2000) considera nefasto para as universidades, ou seja, a
separacao entre a producdo do saber (pesquisa) e sua transmissao (ensino). No entanto,
a solug¢do para a qual se orientam de fato as instituicdes do saber em todo o mundo
consiste em dissociar esses dois aspectos: o da producdo e da reprodugdo do saber,
distinguindo entidades de toda a natureza, algumas voltadas a sele¢do e a “reproducao
de competéncias profissionais”, e outras a “promo¢dao ¢ formacdo de espiritos
imaginativos”. Os canais de transmissdao colocados a disposi¢do dos primeiros poderao
ser simplificados e generalizados; os segundos tém direito aos pequenos grupos que
funcionam a partir de uma relacio que Lyotard denomina de “igualitarismo

aristocratico”.

Nesse cenario, ndo podemos perder de vista que a politica de formagado de
professores em curso, no Brasil, encontra-se em estreita relacdo com os interesses e
determinagdes das agéncias internacionais como o BIRD (Banco Interamericano de
Reconstrugcdo e Desenvolvimento) e o Banco Mundial, dentre outras, para as quais a

qualificagdo profissional segue os determinismos de mercado em escala mundial’. A

% O Curso Normal Superior foi criado pela LDB e regulamentado através do Decreto n.° 3.276 de
06/12/1999, que considera que a formagdo em nivel superior para o magistério na Educagdo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental far-se-4 exclusivamente em cursos normais superiores. Em
decorréncia das manifestacdes e lutas dos profissionais da educag@o e seus organismos representativos
como FORUMDIR (Forum de Diretores de Faculdades/Centros de Educagao das Universidades Publicas
Brasileiras); ANPED (Associagdo Nacional de Pos-graduacdo e Pesquisa em Educacdo), ANFOPE
(Associagdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educag¢do) o termo exclusivamente foi
substituido pelo termo preferencialmente através do Decreto n°® 3.554, de 07/08/00.

7 A esse respeito ver documento do Banco Mundial, de 1995, intitulado “la ensefianza superior: las
leciones derivadas de la experiéncia”.
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emergéncia de um novo cendrio mundial, trazido pelo processo de globalizacdo, pela
crescente competitividade, pelas novas tecnologias e os novos meios de comunicacgao,
pela explosdao do conhecimento, faz com que os “paises em desenvolvimento” comecem
a exigir novas competéncias e habilidades para os docentes que entram no mercado de
trabalho. Portanto, dominar as disciplinas que ensinam, desenvolver processos
complexos de raciocinio, trabalhar em equipe multidisciplinar, exercer lideranca e
empregar adequadamente habilidades de comunicagdo, saber administrar sua carreira
profissional, sdo novas exigéncias colocadas aos professores no desenvolvimento de

suas atividades profissionais.

Por outro lado, o discurso oficial da politica nacional de educagdo utiliza-se,
com eficiéncia, de idéias defendidas por setores progressistas do pensamento
educacional brasileiro, recontextualizando-as e fazendo-as funcionar a partir da légica
de seus interesses. Exemplo disso ¢ a presenga, em recentes textos elaborados pelo
MEC de uma retorica que aparentemente enseja preocupagdes com a educagdo para a
cidadania, a qualidade do ensino, a avaliagdo das escolas e das universidades publicas, a
valorizagdo da educagdo multicultural, a democratizagdo da gestdo escolar etc.
Entretanto, no contexto em que vem sendo empregados, tais termos tendem a assumir
conotacdes estritamente ligadas a busca de eficiéncia e produtividade, distanciando-se
do propdsito de construir, nas diferentes instituicdes de ensino, espagos democraticos de

participagdo politica, de reconhecimento e respeito as diferengcas e produgdo e

socializa¢ao de conhecimentos.

Ciente de que a formagdo do professor-pesquisador ndo constitui objetivo
exclusivo dos cursos de formagdo inicial em nivel superior, vejo com perplexidade os
rumos da politica oficial de formacao de professores para a educacdo basica em nosso
pais, expressos em algumas investidas governamentais como: a criagao de Institutos ou
Escolas Superiores destinadas exclusivamente as atividades de ensino quebrando, com
isso, a estreita articulagdo entre ensino, pesquisa e extensao no processo de formagao de
professores em nivel superior; a elaboragdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdao de Professores de Educagdo Basica que determina as competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas nos professores em seu processo de formacdo; a
criagdo do Sistema de Avaliagdo e controle centralizado dos diferentes niveis de ensino

e formagdo de professores que estabelecem os selos de qualidade das instituicdes. Na
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mesma perspectiva de Moreira e Macedo (2001) podemos considerar que essas, dentre
outras, sdo algumas medidas que estabelecem uma ortodoxia na politica educacional
brasileira que toma como base a reducdo de custos, o estreito controle do curriculo e da

avaliacdo e, principalmente, a intima articulacdo entre escola, emprego e produtividade.

Essas acdes tecem a rede da politica oficial de educacdo no Brasil,
caracterizada por um processo de desregulamentagdo das formas de gestdo,
financiamento, organiza¢do e funcionamento das diferentes instituicdes de ensino, e
regulagdo e controle® do curriculo oficial e da formagdo de professores exercido através

de um regime de avaliacao nos diferentes sistemas de ensino em ambito nacional.

Esse duplo movimento de desregulamentacdo e controle na politica
educacional brasileira possibilita, ao Estado, de um lado, reduzir custos e ampliar o seu
“discurso democratico” a partir de uma retérica da participacao dos diferentes agentes
sociais nas formas de gerenciamento das institui¢des de ensino e, de outro, uma maior
fiscalizagdo e controle institucional sobre o conhecimento a ser veiculado, e
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas nos professores, visando um “melhor
exercicio” de suas atividades profissionais em uma sociedade denominada “sociedade

do conhecimento”.

1.2- Diretrizes Curriculares Nacionais e as novas configuracoes para a formacio de

professores

J4

No contexto das reformas, na politica educacional brasileira ¢ elaborada

pelo MEC em maio de 2000, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo
.. ~ ;. ’ « .9

Inicial de Professores da Educagdo Bésica, em curso de Nivel Superior’, trazendo em

sua retorica a imprescindivel revisdo dos modelos de formacdo docente a partir da

¥ As atuais reformas de Estado tém em comum novas formas de regula¢io e controle que escapam s
categorias como centralizagdo e descentralizagdo, possibilitando novas relagdes e controle em que
aparentemente se admitem a autonomia, o auto-controle, a auto-gestdo etc. A esse respeito ver Popkewitz
(1994).

? As Diretrizes foram regulamentadas pela Resolugio CNE/CP 1, de 18/02/2002 que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores de Educagdo Béasica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena.
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atualizagdo e aperfeicoamento dos curriculos vigentes face as novas exigéncias do

cenario educacional:

As Diretrizes buscam construir uma sintonia entre a formacdo inicial de
professores, os principios prescritos pela LDB'’, as normas instituidas nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a educagdo infantil, para o ensino
fundamental e para o ensino médio, bem como as recomendagdes constantes
dos Parametros e Referenciais Curriculares para a educagdo basica
elaborados pelo MEC. Objetiva a proposi¢do de orientacdes gerais para a

Educagao Basica Nacional (Diretrizes, 2000, p. 06)

Nas Diretrizes'', a formacio inicial em nivel superior como preparacio
profissional apresenta-se como papel crucial para possibilitar que os professores se
apropriem de determinados conhecimentos e possam experimentar, em seu proprio
processo de aprendizagem, o desenvolvimento de competéncias necessarias para atuar
em um “novo cenario”. Dessa forma, a formac¢ao de um profissional de educacao tem
que estimula-lo a aprender o tempo todo a pesquisar, a investir na propria formagdo e a
usar sua inteligéncia, criatividade, sensibilidade e capacidade de interagir com outras

pessoas.

A elaboracdo das Diretrizes, de acordo com o MEC, fez-se necessaria para
uma maior integracdo nas diferentes fases de ensino que constituem a Educagdo Basica.
Ela surge como a possibilidade de superagdo de alguns problemas diagnosticados na

realidade educacional:

a) A desarticulacdo entre a formagdo dos professores para atuarem na
educagdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, e a formacao dos professores
para os anos finais do ensino fundamental e para o ensino médio que tém trazido, para a
formacgdo dos alunos, prejuizos devido a descontinuidade de estudos e pela geracdo de

gargalos no fluxo de escolarizagdo.

' A LDB em seu art. 53 — II assegura as universidades: fixar os curriculos dos seus cursos e programas,
observadas as diretrizes gerais pertinentes.

"' Daqui para frente, por motivo de economia, utilizarei no texto apenas o termo Diretrizes para
denominar as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formagao Inicial de Professores da Educagéo
Basica.
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b) O acentuado fracasso verificado na aprendizagem dos alunos da 5% série
relacionado & mudanga abrupta da forma de tratamento pessoal e metodologico a que
sdo submetidos no processo de escolarizagdo. Atribui-se, como motivo dessa ruptura, a
falta de integracao entre a formagao dos professores que atuam nessas diferentes etapas

da educacao basica.

Portanto, foi com base nesse diagndstico que foram elaboradas, pela
comissdo de especialistas do MECIZ, as Diretrizes. Nesse documento, considera-se que
a revisdo do processo de formagdo inicial de professores terd necessariamente que
enfrentar alguns problemas no campo institucional ¢ no campo curricular. Os
argumentos baseiam-se na idéia de que hd um problema pedagogico expresso pela
inadequacdo dos curriculos de formagdo e um problema organizacional que se define
pela incapacidade das atuais instituicdes formadoras, tal como se organizam, de darem
conta das demandas de formacao de professores. Dessa forma, a reformulagcdo propde

agoes nesses dois ambitos.
Reforma no campo institucional ou organizacional

Uma das criticas mais contundentes das Diretrizes para a formagdo de
professores centra-se na inadequagdo da atual estrutura organizacional destinada a essa
formagdo. As criticas s3o dirigidas tanto as universidades quanto aos cursos normais de
nivel médio. A proposta das Diretrizes € superar as rupturas que existem na formagao de
professores de criangas, adolescentes, jovens e adultos propondo uma formagdo que
atenda aos objetivos da Educacdo Bésica. Segundo as recomendagdes das Diretrizes,

deve ser superada:

A segmentagdo da formacao dos professores ¢ a descontinuidade na formagao

dos alunos da educagdo basica; a submissdo da proposta pedagdgica a

'2'0O documento final das Diretrizes foi antecipado pelo documento denominado “Referenciais para
Formacgao de Professores” , elaborado por técnicos da Secretaria de Educagdo Fundamental do MEC,
assessorados por um grupo significativo de especialistas estrangeiros, dentre os quais se destacam P.
Perrenoud e C. Coll. Esse documento foi elaborado em 1998 e publicado em 1999 nele estdo contidas as
linhas basicas do modelo de formagdo que futuramente se faria presente nas Diretrizes. O grupo de
trabalho que elaborou as Diretrizes Curriculares Nacionais estava formado por, Rui Leite Filho (coord.
geral); Célia Maria Pires (SEF); Guiomar N. de Mello - SEMTEC (coordenadora); Maria Beatriz da Silva
(SEMTEC); Maria Inés Laranjeira (SESU); Neide Marisa Nogueira (SEF); Rubens de Oliveira Martins
(SESU).
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organizacdo institucional; o isolamento das escolas de formacdo; o
distanciamento entre os cursos de formagdo e o exercicio da profissdo de
professor no ensino fundamental ¢ médio; o distanciamento entre as
institui¢oes de formacdo de professores e os sistemas de ensino da educagdo

basica (DIRETRIZES, 2000, p. 21-24).

Para tanto, o documento defende a necessidade de criacao de instituigcoes
articuladas, denominadas de Institutos ou Escolas Superiores de Educacdo, que podem
funcionar dentro ou fora das universidades. As criticas a estrutura organizacional
empreendidas pelas Diretrizes tém por objetivo a defesa da criacdo de Institutos
Superiores de Educacdo, preferencialmente como unidades isoladas responséveis pela
formagao de professores através da oferta de Licenciaturas ou dos Cursos Normais

Superiores.

Reforma no campo curricular ou pedagogico

A reforma pedagogica das Diretrizes centra-se em dois elementos
fundamentais: a reformula¢do curricular € a avaliagdo de resultados, associada a
certificacdo. Os argumentos utilizados no documento para justificar tais medidas,
estruturam-se a partir de um diagndstico da situacdo educacional brasileira que, na

avaliagdo das proprias Diretrizes, apresenta inumeros problemas a serem superados:

A desconsideragao do repertorio de conhecimento dos professores em
formacdo; o tratamento inadequado dos contetidos; a desarticulagdo entre
conteudos pedagodgicos e conteudos de ensino; a falta de oportunidades para o
desenvolvimento cultural; o tratamento restrito da atuagdo profissional; a
concepgdo restrita de pratica; a inadequacdo do tratamento da pesquisa, a
auséncia de conteudos relativos as tecnologias da informagdo e das
comunicagoes; a desconsideragdo das especificidades proprias dos niveis ou
as modalidades de ensino em que sfo atendidos os alunos da educagdo
basica; a desconsideracdo das especificidades proprias das areas do

conhecimento que compdem o quadro curricular na educagdo basica

(Diretrizes, 2000, p. 24-33)
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Apos a apresentagdo dos principais problemas a serem enfrentados no
campo institucional e curricular, as Diretrizes apresentam os principios orientadores da

reforma da formacao de professores:

A concepcao de competéncia ¢ nuclear na orientagdo do curso de formagao
inicial de professores; ¢ imprescindivel que haja coeréncia entre a formagio
oferecida e a pratica esperada do futuro professor; a concepcdo de
aprendizagem, de contetido e de avaliagdo devem ser baseados na construgdo
de competéncias; a pesquisa como eclemento essencial na formagdo de

professores (DIRETRIZES, 2000, p. 35-47).

Depois de mencionados os principios orientadores, o documento apresenta
as diretrizes para a formagdo de professores divididas em: diretrizes gerais, diretrizes

para a organizacao curricular e as diretrizes para avaliagdo dos cursos.

Diretrizes gerais

1- A formagao de professores para a educagdo basica devera voltar-se para o
desenvolvimento de competéncias que abranjam todas as dimensdes da atuagdo

profissional:

Competéncias referentes ao comprometimento com os valores estéticos,
politicos e éticos inspiradores da sociedade democratica; competéncias
referentes a compreensdo do papel social da escola; competéncias referentes
ao dominio dos contetidos a serem socializados, de seus significados em
diferentes contextos e de sua articulagdo interdisciplinar; competéncias
referentes ao dominio do conhecimento pedagogico; competéncias referentes
ao conhecimento de processos de investigagdo que possibilitem o
aperfeigoamento da pratica pedagdgica; competéncias referentes ao
gerenciamento do proprio desenvolvimento profissional (DIRETRIZES,

2000, p. 49-52).

2- A Escola de Formacdo de professores para a educagdo basica deve,
sempre que necessdrio, responsabilizar-se por oferecer aos futuros professores
condi¢cdes de aprendizagem dos conhecimentos da escolaridade basica, de acordo com a

LDB e com as Diretrizes Curriculares Nacionais.
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3- Na formagdo de professores para a educagcdo bésica devem  ser
contemplados os diferentes ambitos do conhecimento profissional do professor, quais
sejam: cultura geral e profissional; conhecimento sobre criangas, jovens e adultos;
conhecimento sobre a dimensdo cultural, social, politica e econdmica da educagdo;

conteudos das areas de ensino; conhecimento pedagdgico; conhecimento experiencial.

4- A selecao dos conteudos das arcas de ensino da educagdo basica deve
orientar-se por, ¢ ir além daquilo que os professores irdo ensinar nas diferentes etapas da
escolaridade. Mas que nao seja tdo aprofundado e amplo como os conhecimentos

trabalhados na formagao dos especialistas.

5- Os contetidos a serem ensinados na escolaridade béasica devem ser

tratados de modo articulado com suas didaticas especificas.

6- A avaliacdo deve ter como finalidades a orientacdo do trabalho dos
formadores, a autonomia dos futuros professores em relacdo ao seu processo de
aprendizagem e a habilitagdo de profissionais com condigdes de iniciar a carreira. A
avaliacdo deve centrar-se na verificacdo das competéncias que devem ser construidas ao

longo do curso.

Diretrizes par a organizacdo curricular.

1- Os cursos devem ser organizados de forma a propiciar aos professores em
formagdo estimulo e condigdes para o desenvolvimento das capacidades e atitudes de

interagdo e comunicagdo, de cooperacao, autonomia e responsabilidade.

2- Os cursos devem ser organizados de forma a propiciar aos professores em
formagdo vivenciar experiéncias interdisciplinares. Pois a constru¢do de competéncias
para a atuacdo profissional demanda da formacdo a utilizagdo da estratégia didatica de
resolucdo de situagdes-problema contextualizadas, que necessitam abordagens

interdisciplinares.
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3- O tempo destinado pela legislagio a pratica (800 horas)" deve permear
todo o curso de formacdo, de modo a promover o conhecimento experiencial do
professor: no interior das areas ou disciplinas, durante o proprio processo de
aprendizagem dos contetidos que precisa saber; nos estagios a serem feitos nas escolas
de educagdo bésica; em um tempo e espago curricular especifico de supervisao

orientados pelos diferentes formadores.

4- A organizagdo dos curriculos deve contemplar atividades curriculares
diversificadas como: oficinas, semindrios, grupos de trabalho supervisionado, tutorias e
eventos dentre outras que possibilitem o exercicio das diferentes competéncias a serem

desenvolvidas.

5- A organizagdo dos curriculos de formacao deve incluir uma dimensdo
comum a todos os professores de educacdo basica que possibilite a construgdo de
competéncias profissionais que todos os professores precisam desenvolver, além de
formag¢ao comum a todos os professores de educacdo multidisciplinar; formagdo comum
a todos os professores especialistas; formacao especifica a todos os professores dos anos
iniciais do ensino fundamental; formagao especifica de professores da educacao
infantil; formagdo especifica dos professores especialistas por areas ou disciplinas;

opcdo de formacgdo em campos especificos de atuagdo.

Diretrizes para a avaliagdo dos cursos

Os cursos de formagdo de professores deve passar por uma avaliaciao
interna, realizada pela instituicdo formadora, onde devem ser avaliados o contetido dos
trabalhos, o desempenho do quadro de formadores, as competéncias profissionais a
serem construidas pelos professores em formagao. As Diretrizes devem ser a referéncia
de todos os tipos de avalia¢do e de todos os critérios usados para identificar e avaliar os

aspectos relevantes.

O tempo destinado a pratica de ensino encontra-se regulamentado pela Resolugio CNE/CP 2, de
19/02/2002 que institui a durag@o e carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacdo plena, de
formagédo de professores da educagdo basica em nivel superior.
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Além da avaliagdo interna, os cursos também devem ser avaliados
externamente em nivel de sistema. Essa avaliacdo devera ser realizada no locus
institucional e por um corpo de avaliadores direta ou indiretamente ligados a formacao
ou ao exercicio profissional de professores para a educagdo basica. Cabe ao Ministério
da Educagao, CNE, CONSED, UNDIME, representantes das associacdes profissionais
e cientificas, das instituicdes de formacdo e de outros segmentos, estabelecer as
diretrizes para organizacdo de um sistema nacional de certificacdo de competéncias dos

professores da educagdo basica.

1.3- Problematizacio e objetivos da pesquisa

Como podemos observar, o conteido das Diretrizes aborda desde as
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas nos futuros professores, carga
horaria de duragdo do curso, passando pela questdo da avalia¢do interna e externa dos
cursos ¢ dos professores, até a organizagdo institucional e pedagogica das instituigdes
formadoras. Todos esses aspectos sdo apresentados através de um discurso prescritivo

que caracteriza a politica oficial.

Se nas Diretrizes as dimensdes politica, cultural e filosofica do trabalho
docente ocupa reduzido espaco, a idéia do professor-pesquisador de sua pratica ¢
assumida e valorizada. O principio da pesquisa ¢ apresentado como ‘“‘elemento
essencial” para a formagdo de professores. Entretanto, as escolas ou institutos superiores
de educacao, onde deve ocorrer a formagdo de professores para atuarem na educagdo
basica, através dos Cursos Normais Superiores e licenciaturas, caracterizam-se,

fundamentalmente por desenvolver somente atividades de ensino.

Foi a partir da énfase atribuida a pesquisa como elemento essencial da
formagdo de professores, que procurei problematizar essa politica oficial estabelecida
pelo MEC, levantando alguns questionamentos: Que horizontes discursivos demarcam
os sentidos da pesquisa na politica oficial de formagdo de professores? Que
racionalidade opera na legitimagdo do ensino e da pesquisa na politica de formagao de

professores? O que significa centralizar a pesquisa ¢ a formagdo de professores na



26

constru¢do de competéncias e habilidades? Como se articula ensino e pesquisa na

politica oficial de formagado de professores?

Considero que a politica oficial de formagdo de professores se constitui
como uma rede que se tece a partir de um conjunto de documentos que, nas suas
articulagdes, determinam, prescrevem e demarcam as finalidade da educacdo e os
sentidos da pesquisa na formagao de professores. Nesse sentido, tomei como corpus de
minha investigacdo as Diretrizes em sua articulagdo com um conjunto de documentos
que regulamentam a formacao de professores e demarcam os horizontes da pesquisa na
politica oficial. Sao eles: Parecer — CP n° 115/99 que trata das diretrizes gerais para os
institutos superiores de educacdo; Parecer — CES n° 1.070/99 que estabelece critérios
para autorizagdo e reconhecimento de cursos de instituicdes de ensino superior; Decreto
n°® 3.860/01 que dispde sobre a organizagdo do ensino superior e avaliacdo de cursos e
institui¢des; Decreto 3.276/99 que dispde sobre a formagdo em nivel superior de
professores para atuar na educagdo basica; Decreto n° 3.554/2000 que altera o termo
exclusivamente por preferencialmente; Resolucdo n°® 01/99 que dispde sobre os
institutos superiores de educaciao; Resolucio CNE/CP 1, de 18/02/2002 que institui as
diretrizes curriculares nacionais para a formagao de professores da educagao basica em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena; Resolucio CNE/CP 2,
19/02/2002 que institui a duracdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de

graduagdo plena, de formacao de professores da educacao basica em nivel superior.

O quadro abaixo possibilita uma melhor visualizacdo da articulagdo entre

os documentos oficiais.
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Parecer n® CES 1.070/99
Parecer n°® CP/115/99 que que estabelece critérios
dispde sobre as Diretrizes para autorizagdo e Decreto n° 3.860 de
Gerais para os Institutos reconhecimento de 09/07/01 que dispde sobre
Superiores de Educacdo e Cursos de Institui¢des de a Organizagdo do Ensino
Resolugdo n° 01/99 que Ensino Superior. Superior, a avaliaio de
dispde sobre os Institutos Cursos e’Instituigﬁ)es.
Superiores de Educacao.

Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacgdo inicial de professores de
educagdo basica, regulamentada pela
Resolugao CNE/CP 1, de 18/02/02

Decreto n® 3.276 de 06/12/99 que Resolugao CNE/CP 2, de 19/02/02

dispoe sobre a Formacio em Nivel que Institui a duracao da C.H dos

. cursos de licenciatura de graduagao
Superior de Professores para atuar em , 1 de f S0 d "
Educacdo Basica e Decreto n° piena, de 1ormagao ce professores

da educagdo basica em nivel
3.554/2000 que altera o termo cucag v
. . superior
exclusivamente por preferencialmente.

Meu objetivo de pesquisa, ao analisar as Diretrizes articuladas a esse
conjunto de documentos oficiais, consistiu em procurar compreender os horizontes
discursivos que demarcam os sentidos da pesquisa na politica oficial, além de
problematizar a formag¢ao de professores centralizada na constru¢cdo de competéncias e
habilidades e suas possiveis implicagdes para o campo educacional. Além disso,
considero que a leitura interpretativa desses documentos oficiais apresenta sua
importancia a medida em que abre a possibilidade para a compreensao dos novos
cenarios a partir dos quais se fixam e se movimentam os sentidos da pesquisa na politica

oficial de formacao de professores em nosso pais.
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CAPITULO 11

HORIZONTE TEORICO DA PESQUISA

Nesse capitulo, apresento os aportes tedricos da pesquisa baseados nas
discussdes referentes a crise das metanarrativas no campo do saber cientifico,
desenvolvida por Jean-Francgois Lyotard (2000), e suas implicagdes para o campo do
ensino, da pesquisa e da formagdo de professores. A aproximagao com o pensamento de
Lyotard situa esta pesquisa em um horizonte tedrico complexo, dindmico e desafiador
mas, com possibilidade de compreender as novas formas de legitimacdo da pesquisa

presente na politica oficial de formagdo de professores.

2.1 — A Crise dos grandes relatos de legitimac¢ao do saber cientifico

Com o inicio da chamada “era pés-industrial”, iniciada nos anos 50, os
estatutos das ciéncias e das universidades passam por substantivas modificagdes.
Para Lyotard (2000), o que estd em curso ¢ uma modificagdo na propria natureza da
ciéncia e da universidade, provocada pelo impacto das transformacdes tecnoldgicas
sobre o saber. Uma das conseqiiéncias mais imediatas desse novo cendrio foi tornar
ineficaz o quadro tedrico proporcionado pela filosofia moderna (metafisica') que
elegeu, como sua questdo, a problematica do conhecimento, secundarizando as

questdes ontologicas em face as epistemologicas.

Uma das caracteristicas mais marcantes da filosofia moderna
(metafisica) consistiu em transformar a filosofia em um metadiscurso de legitimagao
da propria ciéncia. A dialética do espirito e a emancipacdo do sujeito, sdo exemplos

da busca por uma fundamentagdo que assegurasse a legitimidade da ciéncia a partir

"“Habermas (1990) apresenta quatro aspectos que se fazem presente na filosofia metafisica da
modernidade: O pensamento da identidade, o pensamento unitario da filosofia idealista, a compreensdo da
filosofia como filosofia da consciéncia e o conceito forte da teoria ou seja a forca totalizadora da teoria.
Nesse aspecto poderiamos aproximar o pensamento de Habermas ao de Lyotard, pois ambos encontram-
se situados em um horizonte tedrico que ndo procura sua fundamentacdo ou legitimacdo em um
fundamento metafisico. Entretanto, o caminho posterior a queda da fundamentagdo tltima em Habermas
segue a construcdo da teoria da agdo comunicativa, enquanto Lyotard situa-se na teoria dos jogos de
linguagem.
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de um metarrelato filosofico. A ciéncia, para a filosofia moderna, herdeira do
iluminismo, assumia seu estatuto de legitimidade a partir de sua auto-referéncia,
existia e se renovava incessantemente com base em si mesma, ou seja, era uma
atividade nobre, sem finalidade pré-estabelecida, sendo que “sua fun¢ao primordial
era romper com mundo das ‘trevas’, mundo do senso comum e das crengas
tradicionais contribuindo, desse modo, para o desenvolvimento moral e espiritual da
nacdao” (BARBOSA, 2000, p. IX). Nesse contexto, a ciéncia ndo era vista como
valor de uso, mas fundava sua legitimidade em si mesma na formagdo do espirito

livre, racional e emancipado.

Originalmente a ciéncia entra em conflito com os relatos (fabulas). Exerce
sobre seu proprio estatuto um discurso de legitimacdo, chamado de
filosofia. Quando este metadiscurso recorre explicitamente a um grande
relato, como a dialética do espirito, a emancipagdo do sujeito racional ou
do trabalhador, chama-se moderna a ciéncia que a isso se refere para se

legitimar. (LYOTARD, 2000, p. XV).

Os dois grandes relatos filosoficos que serviram de fundamentagdo para
legitimar o saber cientifico na modernidade, para Lyotard (2000), foram, de um
lado, a fundamentagdo especulativa - que investia na formacdo do espirito do
sujeito, da pessoa e da humanidade. Esse metarrelato marca o pensamento alemao
através da filosofia do espirito absoluto que justifica a pesquisa e a difusdo do
conhecimento ndo por um principio de uso, mas por um principio de formagao do
espirito do sujeito para a elevagdo da cultura e da humanidade. De outro lado, temos
os fundamentos iluministas - baseados no principio da emancipagdo do sujeito
racional ou do trabalhador. Esse grande relato marca o pensamento francés que
recebeu forte influéncia da filosofia politica de Marx e da realizacdo do estado
positivo de Augusto Conte. Percorrendo diferentes perspectivas tais fundamentos
centram-se nos principios da Ciéncia, da Nacao e do Estado, e na emancipagdo do

sujeito como elemento que alavanca o progresso.

Para Lyotard (2000), o que caracteriza o cendrio de crise atual do saber

cientifico e das instituicdes universitarias ¢ justamente a impossibilidade de
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legitimacdo'> ou enquadramento de um metadiscurso metafisico de justificacio da
ciéncia moderna em tempos atuais. Lyotard considera que o pds-moderno'®,
enquanto condi¢@o da cultura nesta era, caracteriza-se exatamente pela incredulidade
perante o metadiscurso filos6fico-metafisico, seja de carater especulativo ou de

carater emancipador, com suas pretensoes atemporais € universalizantes da verdade.

Considera-se ‘poés-moderna’ a incredulidade em relagdo aos metarrelatos. E
sem duvida, um efeito do progresso das ciéncias; mas este progresso, por
sua vez, a supde. Ao desuso do dispositivo metanarrativo de legitimagao
corresponde sobretudo a crise da filosofia metafisica e a da instituicdo
universitaria que dela dependia. A fungdo narrativa perde seus atores, 0s
grandes herois, os grandes perigos e o grande objetivo. Ela se dispersa em
nuvens de elementos de linguagem narrativos, mas também denotativos,
prescritivos, descritivos etc., cada uma veiculando consigo validades

pragmaticas sui generis (LYOTARD, 2000, p. XVI).

Afastando-se de uma compreensdo de ciéncia fundamentada na
formagdo de um espirito absoluto ou na formacdo de sujeitos conscientes, livres e
emancipados, o cendrio pds-moderno passa a vé-la como um conjunto de mensagens
possivel de ser traduzido em “quantidade (bits) de informacdo”. Ora, se as maquinas
informaticas justamente operam traduzindo as mensagens em “bits” de informacdes,
0 sera “conhecimento cientifico” certo tipo de informacao traduzivel na linguagem

que - essas maquinas utilizarem - ou entdo compativel com ela. O que se impde com

' Legitimagdo (legitimar + agio) ato ou efeito de tornar legitimo para todos os efeitos da lei. Boaventura
Santos (2000), em sua analise sobre a crise da universidade, apresenta trés crises que afetam diretamente
as Universidades: a crise de hegemonia. Ha uma crise de hegemonia sempre que uma dada condigéo
social deixa de ser considerada necessaria, unica e exclusiva; a crise de legitimidade. Ha uma crise de
legitimidade sempre que uma dada condicdo social deixa de ser consensualmente aceita; a crise
institucional. H4 uma crise institucional sempre que uma dada condi¢do social estavel e auto-sustentada
deixa de poder garantir os pressupostos que asseguram a sua reproducdo. Santos descreve a crise de
legitimidade com énfase nas mudangas epistemologicas e nas transformacdes das condi¢des sociais.
Lyotard (2000) analisa o processo de legitimagdo da ciéncia moderna vinculado aos metarrelatos,
considerando que as modificagdes substantivas no estatuto das ciéncias e das instituicdes universitarias
provocadas pelo impacto das transformagdes tecnologicas tornou o quadro tedrico da filosofia moderna
metafisica ineficaz para legitimar a filosofia e a propria ciéncia. Tais transformagodes fizeram com que o
saber cientifico e as institui¢des que dele dependem procurem novas formas de legitimagao.

' O pés-moderno, para Lyotard, designa o estado da cultura apos as transformagdes que afetaram as
regras dos jogos da ciéncia, da literatura e das artes a partir do final do século XIX. Essas transformacdes
sdo situadas em relacdo a crise dos metarrelatos de legitimag@o do saber cientifico e das instituicdes
universitarias.
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o tratamento informatico da “mensagem” cientifica ¢, na verdade, uma concepg¢ao
operacional da ciéncia'’.

Desse modo, a atividade cientifica deixa de ser aquela praxis que,
segundo a avaliagdo humanistico-liberal especulativa, investia na formacdo do
“espirito”, do “sujeito”, da “pessoa humana” e da “humanidade”. Com ela, o que
vem se impondo ¢ a concepcao de ciéncia como tecnologia intelectual, ou seja, a
compreensdo do conhecimento como valor de troca e, por isso mesmo, desvinculada
do produtor (cientista) e do consumidor. Uma préatica submetida ao capital e ao
Estado, atuando como essa particular mercadoria chamada for¢a de producao. Esse
processo, fruto da corrosdo dos dispositivos modernos de explicagdo da ciéncia, ¢

”1

denominado por Lyotard (2000) pela expressio “deslegitimacio™®. O processo de

deslegitimagdo caracteriza-se pela impossibilidade de submeter todos os discursos

. . 19 . . . ,
ou “jogos de linguagem™" a autoridade de um metadiscurso que se pretende sintese

J4

do significante, do significado e da prépria significacdo, isto ¢, um discurso que

possa servir de modelo de linguagem e que apresente uma verdade universal.

' Na concepgio operacional da ciéncia, o que estd em questdo nio é a verdade mas o desempenho. Nesse
entendimento o importante ndo é afirmar a verdade, mas sim localizar o erro e aumentar a eficacia da
producdo. Nesse contexto, a pesquisa cientifica passa a ser condicionada pelas possibilidades técnicas da
maquina informatica e o que escapa ou transcende tais possibilidades tende a ndo ser operacional, ja que
ndo pode ser traduzido em linguagem informatizada, ou seja, em “bits”. As experiéncias devem ser
transformadas em uma linguagem capaz de ser decodificada pela linguagem informatizada.

'8 O processo de deslegitimacdo ¢ decorréncia da crise do saber cientifico, cujos sinais se multiplicam
desde o final do século XIX. Esse processo ndo provém de uma proliferagdo fortuita das ciéncias, que
seria ela mesma o efeito do progresso das técnicas de expansao do capitalismo. A deslegitimacdo procede
da erosdo interna do principio de legitimacdo do saber seja ele fundamentado no dispositivo especulativo
- formag@o do espirito absoluto - ou do dispositivo de emancipacado - formacao do sujeito livre, consciente
e emancipado. No contexto pds-moderno, a ciéncia joga o seu proprio jogo. Ela ndo pode legitimar outros
jogos de linguagem, mas antes de tudo, ela ndo pode mais legitimar a si mesma como supunha a
especulagao.

' A nogdo de jogos de linguagem é apresentada por Wittgenstein em sua obra Investigagdes Filosoficas.
Wittgenstein se depara com o aspecto pragmatico presente no uso cotidiano que fazemos das expressdes
nas diferentes situagdes ¢ contextos em que eclas aparecem. Essa constatacdo conduz a formula¢do da
nogdo de jogos de linguagem, que envolve ndo apenas expressdes, mas também as atividades com as
quais essas expressoes estdo interligadas. A nogdo de jogos de linguagem é explicitada por Wittgenstein
como “ o conjunto da linguagem e das atividades com as quais esta interligada”. Para Wittgenstein, os
jogos de linguagem sdo multiplos e variados; as unicas semelhangas que possuem sdo como que
semelhancas de familia. Entretanto, semelhan¢a ou parentesco ndo significa identidade. A semelhanga
nao envolve uma propriedade comum e invaridvel. Os jogos de linguagem estdo aparentados uns com os
outros de diversas e diferentes formas, e devido a esse parentesco que sdo denominados jogos de
linguagem. Segundo Mauro Conde (2001), podemos dizer, com Wittgenstein, que ndo existe a linguagem,
mas linguagens, isto ¢, diferentes usos das expressdes lingiiisticas em diferentes jogos de linguagem. E
com base nessa compreensdo de jogos de linguagem que Lyotard procura analisar a crise dos metarrelatos
legitimadores do saber cientifico e das instituigdes universitarias que deles dependem.
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Descartados os metarrelatos legitimadores do “bom”, do “justo” e do
“verdadeiro”, como construir formas de legitimacdo na nova ordem mundial? Apos
os metarrelatos, onde se podera encontrar a legitimidade do saber cientifico e
consequentemente das instituicdes universitarias? Como definir padrdes
epistemologicos, éticos e educacionais se nao se dispde de um fundamento universal
que garanta sua legitimidade? O que ensinar, se os conceitos cientificos sdo apenas
mais um entre os multiplos jogos de linguagem? Como construir um discurso sobre
a formagdo sem recorrer aos fundamentos de um metadiscurso? Que discursos
disputam a legitimidade da pesquisa e da formacdo de professores no cenario atual?
No contexto atual, essas sao algumas questdes que nos sao colocadas nao para serem
respondidas apressadamente, mas que merecem ser levadas a sério por quem
pretende tematizar a politica de formacdo de professores e compreender seus

discursos legitimadores.

2.2 - Novas formas de legitimac¢ao do saber cientifico

O processo de deslegitimacdo ocorrido com a crise dos metarrelatos
provoca mudancas profundas no estatuto do saber cientifico e nas instituigdes
universitarias. A compreensdo de que o saber cientifico ndo pode mais ser justificado
e legitimado a partir de fundamentos metafisicos, instaura ndo apenas a crise de
conceitos caros ao pensamento moderno, tais como “razao”, “sujeito”, “totalidade”,
“verdade”, “progresso”. Paradigmas classicos dos campos cientificos entram em crise,
verdades aceitas universalmente sdo abaladas, quebram-se fronteiras disciplinares,
desaparecem disciplinas, outras surgem da fusdo de antigas, as velhas faculdades
cedem lugar aos institutos de ensino e de pesquisa. Porém, ao lado dessa crise, opera-
se sobretudo a busca de novos enquadramentos tedricos como o aumento da poténcia
na produtividade, a eficiéncia e eficacia na realizagdo das atividades, a otimizagao das
performances do sistema, o desenvolvimento de competéncias operacionais e
habilidades na formacao profissional visando o aumento do desempenho, que servem

como legitimadores do saber cientifico, da produgdo tecnoldgica e, consequentemente,

estendem-se para o campo da formagao dos diferentes profissionais em nivel superior.
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A universidade, situada nesse contexto, torna-se uma instituicdo cada
vez mais importante no célculo estratégico-politico dos Estados. Sua capacidade em
produzir conhecimentos cientificos e novas tecnolologias torna-se cada vez mais
importante. Entretanto, seus mecanismos de legitimacdo assumem uma estreita
vinculagdo com os principios operacionais da ciéncia, ou seja, as instituigoes
universitarias passam a ser legitimadas por um dispositivo técnico fazendo com que
o discurso da melhor performance ou desempenho assuma o centro de suas
determinagdes. Essa nova forma de legitimacao transforma a relagdo das instituicdes

universitarias com os conhecimentos por ela produzidos.

Se a revolugdo industrial nos mostrou que sem riqueza ndo se tem
tecnologia ou mesmo ciéncia, a condigdo pds-moderna nos vem mostrando
que sem saber cientifico e técnico ndo se tem riqueza. Mais do que isto:
mostra-nos, através da concentracdo massiva, nos paises ditos pos-
industriais, de bancos de dados sobre todos os saberes hoje disponiveis, que
a competi¢do econdmico-politica entre as nagdes se dara daqui para frente
ndo mais em fungdo primordial da tonelagem anual de matéria-prima ou de
manufaturados que possam eventualmente produzir. Dar-se-a, sim, em
funcdo da quantidade de informagdo técnico-cientifica que suas
universidades e centros de pesquisa forem capazes de produzir, estocar e

fazer circular como mercadoria. (BARBOSA, 2000, p. XI)

Isso nos mostra que o contexto da deslegitimacdo ndo pode passar sem
um dispositivo de legitimagdo. Isso significa que o espaco deixado pelos
metadiscursos legitimadores encontra-se envolvido num jogo de forca e poder de
grupos que lutam permanente para legitimar seus discursos e garantir sua
hegemonia. Sendo assim, a administragdo e legitimagao do saber cientifico passam a
ser controladas por um outro “jogo de linguagem” onde o que estd em questdo ndo ¢

a verdade, mas o desempenho:

O estado e/ou a empresa abandona o relato de legitimacao idealista ou
humanista para justificar a nova disputa: no discurso dos financiadores de
hoje, a unica disputa confiavel é o poder. Nao se compram cientistas,
técnicos e aparelhos para saber a verdade, mas para aumentar o poder

(LYOTARD, 2000, p. 83).
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O importante agora, para as instituicdes formadoras e para os centros de
pesquisas, ndo se caracteriza pela formagdo humana ou pela busca de afirmacao da

verdade, mas sim pelo aumento da eficacia, ou melhor, da poténcia produtiva.

Nesse novo cenario caracterizado pela busca de legitimagdo do saber
cientifico e das institui¢des formadoras dos profissionais, a universidade, o ensino e
a pesquisa passam a assumir novas configura¢des. Formam-se pesquisadores ou
profissionais, investe-se na pesquisa € na sua infra-estrutura ndo mais com o objetivo
de formar individuos emancipados, com espiritos livres, culturalmente educados e
tendo como principio a busca da verdade, mas sim com o propdsito formar
competéncias operacionais e desenvolver habilidades capazes de saturar as fungdes
necessarias ao bom desempenho da dindmica institucional. E nesse cenario que
podemos situar a reforma realizada pela politica oficial de educa¢dao no Brasil que
tem, na criagdo dos Institutos Superiores de Educacdo e na construcdo de
competéncias operacionais no processo de formagdo de professores, a sua principal

énfase.

2.3 — Legitimacao do ensino e da pesquisa pelo desempenho

No cendrio atual, a pesquisa e a socializagdo de conhecimentos sao
afetadas diretamente pela incidéncia das informagdes tecnologicas sobre o saber
cientifico. Nesse processo de transformagdes, nem a natureza € nem o estatuto do
saber cientifico ficam intactos. O saber cientifico ndo pode se submeter aos novos
canais e tornar-se operacional, a ndo ser que seu conhecimento possa ser traduzido
em quantidade de informagdo. Isso significa que tanto os produtores de saber
cientifico como seus utilizadores devem e deverdo ter os meios de traduzir em
linguagens informatizadas o que pequenos grupos procuram inventar, € a maioria

das pessoas tem de saber para poder participar da dindmica do sistema social.

Nesses novos cendrios podemos, entdo, perceber uma explosiva
exteriorizagdo do saber em relagdo ao sujeito que sabe. O saber cientifico ¢ colocado
em circulacdo cada vez de forma mais acelerada e sua relacdo com os sujeitos

envolvidos no processo de formagao assumem novas configuracoes.
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O antigo principio segundo o qual a aquisicdo do saber ¢ indissociavel da
formacdo do espirito, ¢ mesmo da pessoa, cai e caira cada vez mais em
desuso. Esta relacdo entre fornecedores e usuarios do conhecimento e o
proprio conhecimento tende e tendera a assumir a forma que os produtores
e os consumidores de mercadorias tém com essas ultimas, ou seja, a forma
valor. O saber € e serd produzido para ser vendido, e ele € e serd consumido
para ser valorizado numa nova produg¢ao: nos dois casos, para ser trocado.
Ele deixa de ser para si mesmo seu proprio fim; perde o seu ‘valor de uso’

(LYOTARD, 2000, p. 05).

Isso faz com que os conhecimentos em vez de serem difundidos por seu
“valor formativo" ou por de sua “importancia politica” na emancipacao dos sujeitos
sociais, sdo postos em circulagdo seguindo os critérios de eficiéncia, desempenho e
valor de troca, que caracterizam as relagcdes de mercado. Dessa forma, o principio
pertinente a seu respeito deixa de ser o de produzir saber para se afastar da
ignorancia para tornar-se, como no caso da moeda, conhecimentos de pagamento
diretamente relacionados com conhecimentos de investimento, ou seja,
“conhecimentos trocados no quadro da manuten¢ao da vida cotidiana (reconstitui¢ao
da forga de trabalho, ‘sobrevivéncia’) versus créditos de conhecimentos com vistas a
otimizar as performances de um programa” (LYOTARD, 2000, p.07). Essa relagao
de troca estabelecida com o conhecimento, tende a ser assumida pelas politicas de
formagdo dos diferentes profissionais e a penetrar nas instituicdes de ensino e
pesquisa passando a determinar os rumos - objetivos e finalidades - das institui¢cdes

de ensino superior.

Nesse contexto, a necessidade de administrar a prova e estabelecer
critérios baseados na otimizacdo da performance ou no melhor desempenho ¢
sentida mais vivamente a medida que a pragmdtica do saber cientifico passa a
disputar o lugar que assumia os saberes tradicionais. Areas de conhecimentos sdo
colocadas em questdo e passam a ser desvalorizadas, discussdes sobre problemas
politicos, econdmicos, culturais e sociais abrem espaco para a utilizagdo pragmatica
do saber cientifico, enfim, os principios operacionais da ciéncia passam a legitimar o
saber cientifico e a determinar as regras do jogo das instituicdes universitarias.

Passa-se a estabelecer uma equacdo entre riqueza, eficiéncia e verdade, e um
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dispositivo técnico tende a determinar os critérios da legitimacao do saber cientifico
exigindo, com isso, um grande investimento em certas areas do conhecimento que
otimiza a performance a qual ¢ aplicado. A introdu¢do do dispositivo técnico faz
com que o saber cientifico, no contexto atual, tenda a ser justificado e legitimado
através do discurso da otimizagio das performances e do melhor desempenho. “E
mais o desejo de enriquecimento que o de saber que impde de inicio aos técnicos o

imperativo da melhoria das performances e de realizagao de produtos” (LYOTARD,

2000, p. 82).

A administragdo do processo e dos resultados do saber cientifico passa a
ser controlado por um outro “jogo de linguagem” onde o que estd em questao ndo ¢
a verdade, mas o desempenho, ou seja, a melhor relagdo entre os custos nos
investimentos ¢ os beneficios dos resultados. O Estado ¢ as instituicdes
financiadoras abandonam o relato de legitimagao idealista ou humanista e passam a
assumir como critério de investimento em pesquisas € formacao profissional, a
producdo de novas tecnologias e a formag¢do de jogadores capazes de manter o
sistema em pleno funcionamento, desenvolvendo competéncias operacionais
necessarias que possibilitem melhorar o desempenho de suas performances. “O
critério de bom desempenho ¢ explicitamente invocado pelas administragdes para
justificar a recusa de apoiar este ou aquele centro de pesquisas” (LYOTARD, 2000,
p. 85).

O ensino, por sua vez, ¢ afetado diretamente pela prevaléncia do critério
de desempenho na legitimagdo do saber e das instituigdes superiores. Perguntas
como: Quem transmite? O que ¢ transmitido? A quem se transmite? Com base em
que e de que forma? Com que efeito?, sdo determinantes para o desenvolvimento de
uma politica de formagdo universitaria. A respostas a essas questdes passam a ser
orientadas tendo por base o desenvolvimento de competéncias operacionais que
possibilite a melhor performance ou desempenho dos diferentes profissionais em sua

area de atuacao.

A partir do momento em que o critério de legitimagao do saber cientifico
torna-se o desempenho do sistema social, transforma-se o ensino superior num sub-

sistema do sistema social e aplica-se 0 mesmo critério de desempenho a solugdo de
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cada um de seus problemas. Nessa perspectiva, o resultado a ser alcangado ¢ a
maxima contribuicdo do ensino superior na melhoria de desempenho operacional
que garanta o bom funcionamento do sistema social, ou seja, cabe ao ensino superior
formar profissionais com competéncias operacionais necessarias ¢ indispensaveis,

capazes de manter o sistema funcionando satisfatoriamente.

No contexto da deslegitimacao, as universidade e as institui¢des de ensino
superior sdo de agora em diante solicitadas a formar competéncias, e nao
mais ideais: tantos médicos, tantos professores de tal ou qual disciplina,
tanto engenheiros, administradores, etc. A transmissdo dos saberes nio
aparece mais como destinada a formar uma elite capaz de guiar a nagéo em
sua emancipacdo. Ela fornece ao sistema os jogadores capazes de assegurar
convenientemente seu papel junto aos postos pragmaticos de que

necessitam as instituigdes (LYOTARD, 2000, p. 89).

Entretanto, se os fins do ensino superior sdo funcionais, quem sdo os
seus destinatarios? Das questdes levantadas, surgem novos usuarios que tendem a
ordenar suas fungdes em duas grandes espécies de servigos. De um lado, a fung¢do de
profissionalizacdo constituida pelos estudantes que devem reproduzir a “inteligéncia
profissional” e a “inteligéncia técnica” e, de outro, a fun¢do de atualizagdo
permanente destinada a profissionais ativos que, através da aquisicdo de novas
informacdes e linguagens, procuram melhorar sua competéncia e promog¢ao na sua
area de atuagdo. Dessa forma, verificamos que o principio da performatividade ou
do desempenho, mesmo se ndo permite decidir claramente sobre a politica de ensino
superior a seguir, influencia diretamente na sua finalidade. Esse fato tem por
conseqiiéncia global a subordinacao das instituicdes do ensino superior aos poderes
constituidos, pois, sdo eles que passam a condicionar os objetivos e fins das

instituicdes superiores.

No que se refere ao saber a ser veiculado pelas instituicdes de ensino
superior, sua énfase ndo ¢ dada mais aos conhecimentos a serem transmitidos, a sua
importancia politica, histérica ou filosofica, mas as competéncias a serem
desenvolvidas. Dominar a linguagem da informdatica, dominar uma lingua
estrangeira - de preferéncia o inglés -, exercer lideranca e empregar adequadamente

habilidades de comunicagdo, saber administrar sua carreira profissional, sdo
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competéncias que devem ser desenvolvidas nos sujeitos durante o seu processo de
sua formacdo, como forma de garantir a melhor performance e otimizar seu

desempenho:

A questdo explicita ou ndo, apresentada pelo estudante profissionalizante,
pelo Estado ou pela instituicdo de ensino superior ndo ¢ mais: isto ¢é
verdadeiro? mas: para que serve isto? No contexto da mercantilizagdo do
saber, esta ultima questfo significa comumente: isto é vendavel? E, no

contexto do aumento do poder: isto ¢ eficaz? (LYOTARD, 2000, p. 92-93).

No que se refere as mudangas no campo institucional, a tendéncia é que
o principio de articulagdo entre ensino, pesquisa e extensdo que caracteriza as
instituigdes superiores seja rompido, criando-se uma hierarquia no nivel superior
entre universidades, centros de exceléncia e institutos ou escolas superiores. Com
isso acontece também uma verdadeira separagdo entre produ¢do do saber (pesquisa)
e sua transmissdo (ensino). A tendéncia para a qual se orientam de fato as
institui¢des do saber em todo o mundo, e especificamente aqui no Brasil, consiste
em dissociar esses dois aspectos - o da producdo e o da reproducdo - distinguindo as
instituicdes voltadas a producdo do saber cientifico e de novas tecnologias e as
instituicdes destinadas a selecdo e a reprodugdo de competéncias profissionais. “Os
canais de transmissao colocados a disposi¢do dos primeiros poderao ser
simplificados e generalizados; os segundos tém direito aos pequenos grupos que
funcionam num igualitarismo aristocratico. Estes Gltimos podem fazer parte ou nao

oficialmente de universidades, isto pouco importa” (idem, p. 95).

Para finalizar, podemos dizer que a relacdo com o saber no contexto atual
parece ndo se estabelecer mais na realizagdo da vida do espirito ou da emancipagdo da
humanidade. Isso faz com que a busca por novas formas de legitimacdo instaure, no
cenario cientifico e nas institui¢des universitarias, uma disputa permanente de forcas
entre grupos que pretendem entrar na “ordem do discurso” e garantir sua legitimidade e
hegemonia. No momento atual verificamos uma forte entrada na educagdo do discurso
que procura sua legitimacao na melhor performance e na otimizacdo do desempenho.
As determinagdes da politica de formacao de professores em linhas gerais seguem essas

orientagdes, deslocando a discussao filosofica e politica dos fins da educacao para a
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énfase na constru¢do de competéncias e habilidades. Entretanto, como sdao multiplas as
racionalidades que atuam na educacdo, ¢ nosso papel enquanto professores-
pesquisadores produzir outros discursos com novas formas e critérios de legitimacao do

saber cientifico e da formagdo de professores.



40

CAPITULO 111

HORIZONTE METODOLOGICO DA PESQUISA

Neste capitulo, procuro explicitar alguns aspectos da abordagem
hermenéutica que caracterizam o horizonte compreensivo desta pesquisa. Num primeiro
momento, faco uma discussdo sobre a formagdo do professor-pesquisador, que se
perceba envolvido no processo de criagdo e socializagdo de conhecimentos,
desenvolvidas por Stenhouse (1996) - especificamente sobre a formagdo do professor-
pesquisador - ¢ por D. Schon (1992), que discute a formacdo de professores-
pesquisadores tendo por base a perspectiva do professor reflexivo. Em seguida, situo o
caminho hermenéutico percorrido ao longo desta pesquisa, apresentando alguns
elementos da abordagem hermenéutica filoséfica desenvolvida por H. Gadamer( 1997),
0s quais me possibilitaram perceber uma nova perspectiva de compreensdo da pesquisa

em educacao.

3.1- O professor-pesquisador na perspectiva de Stenhouse e Schon

Os debates sobre a formagdo de professores desenvolvidos atualmente nas
universidades, tém revelado uma significativa preocupacdo com os efeitos
insatisfatorios das praticas docentes em meio a complexidade dos fendomenos
educacionais. A dinadmica do cotidiano escolar e a multiplicidade das pratica docentes
denunciam e estabelecem um confronto com os paradigmas orientadores dessas
praticas. A aproximagao com as diferentes formas de praticas educativas desenvolvidas
no cotidiano escolar, coloca sob suspeita as inten¢des e os modelos paradigmaticos que
pretendem dar respostas universais para uma realidade que se apresenta cada vez mais
singular e contextual, passando a exigir redimensionamentos na formacao docente em
direcao a necessidade de um maior intercambio entre diferentes saberes. A respeito das

ambigiliidades que caracterizam o campo da formagdo docente, Campos e Pessoa (2001,
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p. 184) observam que “¢ no embate com a realidade escolar que as antigas certezas

caem por terra e exigem cada vez mais a busca e o cruzamento de saberes”.

Desse modo, buscarei, neste trabalho, discutir os sentidos da pesquisa na
formacao de professores a partir de um movimento de aproximagdo e afastamento com
o pensamento de autores como Lawrence Stenhouse (1996) e Donald Schén (1992) por
considerar que ambos trazem uma fecunda discuss@o sobre a formacgdo e a pratica do
professor-pesquisador que muito tem influenciado as pesquisas e as politicas para a

formacgao de professores no Brasil.

A discussdo do professor-pesquisador emerge no cendrio educacional de
forma mais consistente na Inglaterra a partir de Stenhouse que, durante a década de
1960 e 1970, acreditando na capacidade dos professores potencializada pela mutua
colaboracdo dos pesquisadores académicos, contribuiu para a elaboragdo de um
curriculo em continuo desenvolvimento e reavaliagdo. O curriculo deveria contribuir
para a emancipagdo dos sujeitos que desenvolvem suas praticas no contexto escolar de
modo a possibilitar, aos professores, ndo apenas a execucao de tarefas rotineiras, mas

sobretudo, abrir espaco para o exercicio da pesquisa e da produgao de conhecimentos.

As discussdes sobre o professor-pesquisador desenvolvidas atualmente no
Brasil encontram-se, em grande parte, vinculadas as contribuigdes do pensamento de
Stenhouse. Como forma de estabelecer uma maior aproximacao com suas idéias,
apresento algumas consideragdes referentes a sua compreensao do que seja o professor-

pesquisador.

Stenhouse (1996) toma como pressuposto que o carater técnico da educacao
se aprofunda na mesma propor¢ao em que a separagao entre quem planeja a educacio e
quem a faz, entre teoria e pratica alcanca niveis sem precedentes. Essa separacdo
transforma os professores em “obreiros da escola”. Aos professores, caberia apenas a
aplicacdo de curriculos “empacotados”, preparados por projetistas como “sistema de
abastecimento”. Desse modo, a imagem do professor ganha visibilidade somente no
que se refere a elaboragdo de planos de atividades, a aplicacdo de metodologias, a
reproducdo de conteudos, enfim, a execugdo de um conjunto de atividades rotineiras

que caracterizariam sua pratica profissional.
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Contrapondo-se a essa forma de conceber a educagdo e o exercicio
profissional do professor, Stenhouse defende a idéia de que o curriculo, sustentado por
teorias educativas, proporciona o desenvolvimento profissional desde que seja
permitida a sua recriagdo a partir dos confrontos enfrentados em sala de aula, por parte
dos professores. Para o autor, a educagdo ¢ um processo cujos fins remetem a valores e
principios que determinam o modo pelo qual os professores colocam os alunos em
relacdo com os contetidos educacionais e avaliam os resultados desse processo. Ao
defender essas idéias, Stenhouse faz uma critica a concepgdo de curriculo como
“listagem de conteudos” a serem desenvolvidos pelo professor com seus alunos, como
também a concepg¢do de curriculo como um processo “técnico”, um plano racional em
que conteudos e métodos sdo concebidos como instrumentos para inculcar ou produzir

nos alunos conhecimentos previamente elaborados.

Defende uma teoria da “agdo educativa hipotética™, provisoria, submetida
constantemente & revisdo e a critica, desenvolvida sistematicamente por meio de
experimentos realizados em “laboratérios”, ou seja, uma auténtica classe a cargo de
professores € nao de pesquisadores académicos. Nesse entendimento, a pesquisa
adequadamente aplicavel a educacdo, ¢ aquela que desenvolve teorias e que pode ser
comprovada pelos professores no desenvolvimento de suas praticas educativas. Nesse
contexto, a figura do professor como pesquisador torna-se absolutamente necessaria,
uma vez que, movido por uma indagacdo sistematica, torna a sua experiéncia
pedagogica uma acao hipotética e experimental alimentada pelo principio da pesquisa.
Para Stenhouse (1996, p. 49) “a teoria da acdo ¢ claramente comparavel pela pesquisa
na a¢do”. Por conseguinte, a teoria da acdo torna-se educativa a medida em que pode se

relacionar com a préatica, seja através da mediacdo de uma teoria pedagodgica, da

% A agdo educativa hipotética parte do principio de que, na prética, os professores nio fazem aplicagio
direta de teorias educativas aprendidas no mundo académico, mas das produgdes tedricas derivadas das
tentativas para mudar a pratica curricular na escola. A partir dessa compreensao, a epistemologia da
pratica - concebida por Stenhouse - assume como pressuposto que a teoria se deriva da pratica e se
constitui em um conjunto de abstracdes efetuadas a partir dela. Essa elaboracao teodrica sobre a pratica ndo
acontece sem uma atividade de pesquisa sobre questdes trazidas pela pratica. Nesse caso, faz-se
necessario discutir os conhecimentos ¢ as questdes impostas pélos problemas enfrentados no cotidiano.
Portanto, as praticas constituem o meio através do qual os professores-pesquisadores devem elaborar e
comprovar suas proprias teorias. As praticas adquirem, nesse sentido, a categoria de hipdteses a serem
comprovadas ou ndo na agao.
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ampliacio da experiéncia que informa a pratica ou de pesquisa-acdo’’ que se
caracteriza como instrumento capaz de explorar os multiplos elementos de uma

determinada situagao.

Situado num contexto que ndo considerava os professores como produtores
de conhecimentos capazes de dar conta das exigéncias das situagdes praticas,
Stenhouse inicia, na Inglaterra, o movimento do professor como pesquisador. Entre os
professores, submetidos a dinadmica tecnicista e as conclusdes extraidas de pesquisas
alheias ao processo educativo, essa proposta vem responder a uma necessidade de
autonomia e de responsabilidades profissionais. Nesse sentido, a perspectiva do
professor-pesquisador foi muitas vezes considerada como transgressora das normas que
consideravam os professores como meros executores de atividades pedagogicas ou

“obreiros” das escolas.

Stenhouse compreende que o professor deve participar do processo de
constru¢dao dos conhecimentos por ele trabalhados. Nessa perspectiva, a pesquisa deve
ser vista pelo professor ndo como vocagdo de alguns pesquisadores iluminados, mas
como elemento articulador de sua pratica através de uma indagacdo sistemadtica e
autocritica respaldada por uma estratégia de investigagdo . A pesquisa, como indagagao
caracterizada pela curiosidade, pelo desejo de compreender, torna-se uma tarefa

cotidiana e, por isso mesmo, perigosa por conduzir a uma inovagao intelectual

I A expressio pesquisa-agio ndo ¢ nova no cenario das Ciéncias Sociais. Ela foi utilizada pela primeira
vez por Kurt Lewin, nos anos 1940. Este autor foi o criador desta forma de pesquisa sobre as relagdes
humanas com atencdo especial aos problemas de mudanca de atitudes e julgamentos. Os principios da
pesquisa-acdo estabelecidos por Kurt Lewin e que caracterizam seu aspecto inovador, foram: o carater
participativo, o impulso democratico e a contribuicdo a mudanga social. A partir de década de 1960,
surgiram diversos movimentos de pesquisa-agdo com diferentes tendéncias. No entanto, todos eles
mantém, em comum, aquilo que caracteriza a expressao € que € a sua preocupacdo: a intervengdo e a
resolucdo de problemas praticos. Para Stenhouse, a pesquisa-acdo ¢ uma atividade empreendida por
grupos com o objetivo de modificar suas circunstancias a partir de valores humanos partilhados, néo
devendo ser confundida com um processo solitario de auto-avaliagdo, pois, a pesquisa-agdo ¢ uma pratica
reflexiva de énfase social que investiga os problemas praticos, tendo por objetivo modifica-los através da
intervengdo. A pesquisa-acdo pretende, ao mesmo tempo conhecer e atuar ao invés de limitar-se a utilizar
um saber existente, procura introduzir mudangas no contexto concreto e estudar as condi¢cdes e os
resultados das experiéncia efetuada. No campo da educacdo, supde buscar estratégias de mudanca e
transformag@o para melhorar a realidade educacional. Nela, o professor-pesquisador deve procurar
trabalhar o conhecimento ja existente, convertendo-o em hipdtese-acdo e estabelecer uma relagdo entre a
teoria, a acdo e o contexto particular dos sujeitos envolvidos. Nessa énfase de pesquisa, os problemas a
serem pesquisados s6 surgem na pratica e o envolvimento do professor-pesquisador com os sujeitos da
pesquisa ¢ uma necessidade indispensavel.
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potencialmente capaz de exigir, através de sua organizagdo e pensamento critico,

mudancas na dinamica social.

Dessa forma, o desenvolvimento profissional ¢ um processo
fundamentalmente educativo, que se caracteriza ‘a medida em que o professor busca
compreender as situacdes concretas que se apresentam ao seu trabalho dependendo, ¢
claro, da sua capacidade de problematizar e investigar sua propria atuacdo. Nessa
perspectiva a sala de aula passa a ser um verdadeiro laboratorio onde a problematizagao
e investigacdo de situagdes praticas alimentam a construg¢do tedérica do professor-

pesquisador.

Outro autor que exerce grande influéncia no campo da pesquisa em
educacdo sobre a formacdo do professor-pesquisador no Brasil ¢ Donald Schon, que
discute a questdo da formacdo do professor a partir da perspectiva da formacao de

profissionais reflexivos.

Schon segue também uma linha de argumentacdo a favor de uma nova
epistemologia da pratica®® centrada no saber profissional, tomando como ponto de
partida a reflexdo na agdo, que € produzida pelo profissional ao se defrontar com
situagdes de incertezas, singularidades e conflitos em suas praticas cotidianas.
Questiona a estrutura epistemologica da pesquisa universitaria que, ao tomar a
racionalidade técnica como paradigma, assenta a competéncia profissional na
ampliacdo de conhecimentos produzidos pela academia e que o profissional competente
seria aquele que, na pratica, aplica seus conhecimentos cientificos como uma atividade

técnica.

A partir da critica a racionalidade técnica, Schon (1992) compreende o

desenvolvimento de uma pratica reflexiva a partir de trés idéias centrais: “o

conhecimento na acdo, a reflexdo na agdo e a reflexdo sobre a reflexdo na agdo” (p.81).

2 A nova epistemologia da pratica em Schon constitui-se a partir de sua critica a concepgio de
epistemologia da pratica de tradi¢@o positivista que fundamenta seus principios na racionalidade técnica.
Schén considera que existem limites intransponiveis entre o conhecimento cientifico e sua aplicagdo na
pratica. Nesse sentido, propde uma reformulagdo das bases epistemologicas do conhecimento cientifico e
apresenta uma nova epistemologia da pratica assentada na reflexdo na acdo. E com base nessa
reformulagdo epistemologica que Schon elabora a sua concepgdo de profissional reflexivo de sua pratica.
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O conhecimento na agdo traz consigo um saber que se encontra presente nas agdes
profissionais as quais, por sua vez, vém carregadas de um saber construido a partir das
experiéncias escolares dos professores. Isso significa que, na formagao profissional, ha
uma nog¢do de saber escolar, um tipo de conhecimento que os professores
pretensamente possuem e transmitem aos alunos. E um conhecimento que possibilita ao
professor agir frente as situacdes do cotidiano, isto ¢, um conhecimento na a¢do que
ndo estd carregado apenas de um certo “saber escolar”, mas estd colocado a um certo
modo de enfrentamento das situagdes do cotidiano e revelam um conhecimento

b 1Y b 1Y

“espontaneo”, “intuitivo”, “experimental”.

Schon acredita que através da observacgdo e da reflexdo sobre suas agdes 0s
professores podem descrever o tipo de conhecimento que estd implicito em suas acdes,
posicionando-se diante do que desejam observar. Esse movimento, dinamico em si,
requer determinados procedimentos, regras e estratégias, além de um sistema
lingiiistico que permita interpreta-lo. Assim, a reflexdo na agdo pode ser compreendida
como um momento que gera mudangas, pois, com base nesta reflexdo os professores
podem encontrar novas pistas para solugdo de problemas de aprendizagem vivenciados

na situagado pratica.

Entretanto, esse distanciamento da agdo por intermédio da reflexdo, ¢ um
movimento que pode ser desencadeado sem gerar, necessariamente, uma explicacdo
tedrica. Porém, ao produzir uma reflexdo da acdo passada, os professores podem
interferir diretamente em ag¢des futuras, colocando em prova uma nova compreensao do
problema. Schon caracteriza esse movimento, capaz de gerar a sistematizagdo
conceitual dos problemas vivenciados na agdo, como “reflexdo sobre a reflexdo na

ac¢do” (idem, p. 85).

A partir do movimento de reflexdo na acdo, o autor critica a concepgao
epistemologica da pratica, de tradigdo positivista, que fundamenta os principios da
racionalidade técnica e propde a superagdao da racionalidade técnica por uma
epistemologia assentada na reflexdo na acdo, pois considera que o professor, ao refletir
na a¢do, pode encontrar solugdes para os problemas praticos e ndo reduzir sua atividade
profissional a mera aplicacdo de uma solucdo estabelecida anteriormente, criada fora do

contexto de sua acao.
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Nessa perspectiva, um professor reflexivo ¢ aquele que pensa no que faz ao
se encontrar em situacdes de incertezas e de conflitos, ou seja, ¢ aquele que volta sua
investigacdo sobre sua propria agdo. Essa investigacdo produz um conhecimento
pratico que ¢ valido pela propria pratica, pois ndo se limita a investigagdo produzida
pela academia. Somente uma nova epistemologia da pratica, fundamentada na reflexao
do profissional sobre a sua pratica, ¢ que pode orientar uma possivel mudanga para a
formag¢do de um profissional reflexivo, capaz de encontrar respostas aos dilemas que o
exercicio profissional lhes impdem e que somente a aplicagdo de teorias e técnicas nao

da conta de responder.

Como podemos perceber, os estudos de Stenhouse e Schon sdo
significativos para o campo da pesquisa na educagdo, pois colocam no cenario das
discussdes a perspectiva de formagdo do professor-pesquisador. Seus estudos tém
influenciado inimeras pesquisas no Brasil, que procuram analisar ¢ compreender essa
complexa temadtica em tempos atuais. Além disso, suas construc¢des tedricas somam-se
a inumeros outros estudos e pesquisas que defendem a participacdo daqueles que fazem
a educacdo em nossas escolas na elaboracdo de pesquisas e implementagdo de politicas
importantes para a educacao no pais, pois acredita-se que os professores nao sao meros
executores, mas sim, profissionais capazes de compreender a dinamica do processo
investigativo e de criar novos conhecimentos que venham ao encontro dos novos e

velhos problemas presentes em suas praticas educativas cotidianas.

Reconhego a importancia desses autores no campo da pesquisa em
educacdo, especificamente no que se refere a formagao de professores-pesquisadores.
Entretanto, conforme havia mencionado no inicio deste capitulo, este trabalho de
pesquisa seguira um movimento de aproximacgao e de afastamento com relagdo a essas
abordagens, uma vez que procuro compreender os sentidos da pesquisa na politica
oficial de formacdo de professores ndo a partir de uma “epistemologia da pratica”
(como o fazem Stenhouse e Schon), mas de uma abordagem hermenéutica que toma
por base as contribuicdes tedricas de Gadamer (1997), por considerar fecunda a
discussdo que este autor realiza sobre o processo de compreensdo a partir de alguns
conceitos ou tragos importantes de sua hermenéutica filosofica, dos quais me aproximei

para o desenvolvimento desta pesquisa e que passo, em seguida, a explicitar.
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3.2 — Pistas de um caminho hermenéutico

O grande debate metodologico da ciéncia moderna sempre foi o de saber
qual a participagdo do sujeito e do objeto na criagao do conhecimento, ou seja, qual a
participacdo da teoria e dos fatos, ou ainda, qual a participacdo dos conceitos e da

observac¢do na realizacdo da pesquisa:

As correntes objetivistas, naturais e empiricas privilegiam a participacdo do
objeto, dos fatos e da observacdo, nas suas formulagdes extremas, tendem a
reduzir o conhecimento a acdo do objeto: os objetos sdo pré-construidos, a
observagdo ¢ neutra, o conhecimento corresponde a realidade e copia-a.
Enquanto as correntes racionalistas, idealistas e subjetivistas privilegiam o
sujeito, a teoria e os conceitos, em sua extremidade, tendem a reduzir o
conhecimento a ‘acdo’ do sujeito: ndo existe realidade fora ou para além dos
conceitos com que postulamos a sua existéncia, a observacdo ¢ a teoria em

acdo, o conhecimento ¢ uma invengao (SANTOS, 1989, p. 72).

A perspectiva tedrico-metodologica da qual me aproximo para o
desenvolvimento desta pesquisa, procura uma via entre estes extremos> apresentando,

no seu horizonte compreensivo, algumas caracteristicas:

a) A teoria ndo estd sendo entendida como mero quadro de ordenagdo ou
classificagdo de fatos pré-construidos. Ela ¢, antes, um modo especifico de compreender
a realidade transformando-a em fendmenos histéricos e culturais capazes de serem
compreendidos em sua manifestagdo. Dessa forma, a teoria assume um carater
constitutivo sobre todo o processo de criacdo do conhecimento. Compreender um
fendmeno de pesquisa significa, nessa perspectiva, lancar uma escuta e um olhar, de um

ponto movel, um ponto situado entre as teorias e as praticas sociais que elas convocam.

b) Deixa de ter sentido a busca de uma verdade absoluta, de uma cdpia

integralmente fiel da realidade, uma vez que o conhecimento traz, em si, a marca de sua

2 Pensar entre dois extremos ndo significa construir uma sintese unificadora ou uma reconciliagio
epistemologica, mas apenas uma possibilidade de construir um caminho de pesquisa com base em
algumas orientagdes epistemoldgicas com maior flexibilidade de pensamento.
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provisoriedade. O conhecimento cientifico ¢ compreendido, assim, em um constante
movimento de retificacdo, de desconstrucdo e¢ de reeclaboracdo. Em relacdo a esse
movimento por que passa o conhecimento cientifico, Bachelard (1991, p. 25) afirma que
“a retificacdo ¢ uma realidade epistemoldgica, pois ¢ o pensamento em seu ato, em seu
dinamismo profundo. O conhecimento cientifico caracteriza-se pela sua permanente

retificacdo” .

c) “A verdade ¢ resultado provisorio e momentineo da negociagdo de
sentido que tem lugar na comunidade cientifica. A verdade ¢ o efeito de convencimento
dos varios discursos de verdade em presenca e em conflito” (Santos, 1989, p. 97). Nesse
sentido, a objetividade pode ser concebida como propriedade de algo que obtém o
consenso numa discussdo argumentativa. “Para chegarmos a ter a mesma opinido acerca
de uma idéia particular, é preciso pelo menos que tenhamos tido sobre ela opinides
diferentes. Se dois homens se querem entender verdadeiramente, t€m primeiro que se
contradizer. A verdade ¢ filha da discussdo e ndo filha da simpatia” (Bachelard, 1991, p.

125).

Esses elementos caracterizam um novo cenario epistemoldgico que sinaliza
novas possibilidades de compreensdo e de realizagdo da pesquisa em educacdo. De um
lado, faz perder de vista a constru¢do de verdades perenes e universais no campo do
saber cientifico e, de outro, possibilita o surgimento de elementos esquecidos e
silenciados pela forma de se fazer ciéncia no pensamento moderno, tais como: o
contexto e a argumentagdo, a retorica e a interpretacdo, o rompimento dos limites
disciplinares, a quebra da fronteira entre linguagem técnica ou denotativa e linguagem
metafdrica ou conotativa nas produgdes cientificas. Ao meu ver, a emergéncia desses
elementos quebra a ortodoxia positivista no campo metodologico e promove rupturas
epistemologicas nos diversos campos de conhecimento, possibilitando, com isso, a
constru¢do de novos caminhos investigativos na producao de conhecimento e de novas

formas de compreender o fendmeno educacional.

E nesse horizonte compreensivo que este trabalho de pesquisa encontra-se
situado. Sua pretensdo ndo consiste em construir verdades absolutas e universais, mas
em produzir, através de um trabalho de compreensdo, de andlise e de argumentagao,

efeitos de sentidos que possibilitem auxiliar os estudos sobre os problemas
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educacionais de nossa atualidade, especificamente sobre os sentidos da pesquisa na
politica de formacao de professores. Nessa perspectiva, minha atitude investigativa nao
seguiu uma postura cientificista e objetificadora da realidade, que apresenta como
principio cientifico a neutralidade do pesquisador, mas um caminho hermenéutico

baseado em um trabalho de compreensao e interpretacao do fendmeno estudado.

Minha opcdo pela abordagem hermenéutica encontra-se no fato desta
abordagem ndo se caracterizar como uma técnica de interpretagdo ou como um
instrumento metodologico de pesquisa, mas fundamentalmente como a possibilidade de
realizagdo da compreensdo na linguagem. Além do que nao procura descobrir
verdades absolutas, construir conceitos fixos, mas continuar a conversacao dos
interlocutores, em outras palavras, na abordagem hermenéutica a procura de verdades
tem a ver com a negociagdo de sentidos, com linguagem, com didlogo do pesquisador

com o texto, ao invés de assepsia dos conceitos € imposi¢ao de significados.

Nesse sentido, minha postura hermenéutica implicou em uma abertura
interpretativa sobre o que dizem os documentos oficiais, quais verdades buscam
legitimar, que argumentos sao utilizados, enfim, fazer valer a for¢a argumentativa e a

pretensdo de verdades dos documentos oficiais.

Nas pistas deixadas pela hermenéutica filosofica, procurei entender os
documentos oficiais a partir deles mesmos. Isso significou que, no processo de
compreensdo dos documentos, minha postura enquanto pesquisador-intérprete nao foi a

\ S 24
de tentar me transportar a esfera psiquica de seus autores™, mas a de fazer valer a
objetividade daquilo que dizem os documentos oficiais e até mesmo, reforgar seus
argumentos. Essa atitude me possibilitou abrir o didlogo com os documentos, buscando
compreendé-los na sua pretensdo de verdade. Desse modo, minha atitude enquanto

pesquisador consistiu em possibilitar deixar me guiar pelos proprios documentos

** Na hermenéutica filos6fica, os sentidos do texto ndo sio compreendidos a partir da dimensdo
psicologica do autor, mas sdo colocados em sua dimensdo historica. Na interpretacdo, a compreensdo
historica ndo é nunca um comportamento somente reprodutivo, mas sempre produz novos sentidos. Esse
deslocamento da dimensdo psicoldgica para a dimensdo historica da compreensdo desenvolvido pela
hermenéutica filosofica possibilita, ao pesquisador-intérprete, realizar seu processo de compreensdo néo
se referindo a individualidade do autor e suas opinides, mas a verdade manifestada nos documentos. Isso
faz com que o texto seja entendido ndo como uma expressdo vital do autor, mas possa ser levado a sério
na sua pretensdo de verdade.
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oficiais ndo a partir de uma atitude ingénua tomada de uma vez para sempre, mas,
enquanto tarefa primeira e permanente realizada no processo de compreensdo. Aqui,
sdo apropriadas as palavras de Gadamer (2000, p. 144): “quem pretende compreender
um texto faz sempre um projeto. A compreensdo do texto consiste na elaboracao de tal

projeto, sempre sujeito a revisao que resulte de um aprofundamento do sentido”.

Isso me fez perceber que, enquanto pesquisador, sempre estamos expostos a
confundir nossas opinides prévias com o que sdo e o que dizem as proprias coisas. Por
isso, ¢ dever permanente do pesquisador elaborar os esbogos corretos e adequados de
pesquisa, ou seja, levantar hipdteses que terdo que contrastar com as proprias coisas.
Desse modo, ndo hé, aqui, outra objetividade que a de elaboracdo da opinido prévia
para contrasta-la. Por isso, tem sentido afirmar que o pesquisador-intérprete nao aborda
o texto a partir de sua inser¢do no preconceito prévio, € sim, que poe expressamente a
prova o preconceito no qual estd instalado, isto €, pde a prova sua origem ¢ validade.
Foi isso que procurei fazer na interpretagdo dos documentos oficiais, mesmo ciente de
que corria o risco a todo momento de ndo conseguir fazer o estranhamento de minha

propria concepgao prévia.

A abertura ao didlogo com os documentos oficiais implicou sempre em
coloca-los em relacdo com o conjunto de suas proprias opinides, escutando o que
dizem a partir de seu horizonte compreensivo. A esse respeito, Gadamer (2000, p. 145)

afirma:

[...] Quem pretende compreender um texto estd disposto a deixar que o texto
lhe diga algo. Por isso, uma consciéncia formada hermeneuticamente deve
estar disposta a acolher a alteridade do texto. Mas tal receptividade nao supde
a ‘neutralidade’, nem a autocensura, mas implica a apropriagdo seletiva das
proprias opinides e preconceitos. E preciso precaver-se das proprias
prevengdes para que o texto mesmo aparega em sua alteridade e faga valer

sua verdade real contra a propria opinido do interprete.



51

Envolvido numa situacdo hermenéutica® perguntei pelo sentido da
pesquisa na politica de formacgao de professores, procurando compreender os horizontes
discursivos que legitimam a inclusdo da pesquisa na formagdo de professores.
Entretanto, ndo parti de categorias tedricas construidas a priori que servissem como
modelo tedrico a ser encaixado aos documentos, mas procurei assumir uma postura
diferente, projetando, sobre os documentos oficiais, a elaboracdo de um projeto
prévio®® que foi sendo constantemente revisado com base no que se manifestava
conforme avancava minha compreensdo. Nas palavras de Gadamer (1997, p. 402 ),
“toda interpretacdo correta tem que se projetar contra a arbitrariedade da ocorréncia de
‘felizes idéias’ e contra a limitagdo dos habitos imperceptiveis do pensar, e orientar sua

vista as coisas elas mesmas” .

Partindo dessa perspectiva, minha tarefa hermenéutica se converteu num
permanente questionamento pautado no que dizem e silenciam os documentos oficiais.
Pois, o meu desejo de compreender ndo poderia se entregar, desde o inicio, a
causalidade de minhas proprias opinides prévias e ignorar o que manifestam os
documentos em seu horizonte de sentido. Procurei, a todo momento, colocar em
questao minha prépria preconceituosidade para que o fendmeno pudesse se apresentar
em sua diversidade e chegasse, a possibilidade de confrontar a verdade objetiva dos
documentos com a minha propria pré-compreensdo. Alias, como nos lembra Gadamer
(1997, p. 405), “uma consciéncia formada hermeneuticamente tem que se mostrar

receptiva, desde o principio, para a alteridade do texto”

Contudo, essa atitude hermenéutica ndo significou uma postura de
neutralidade enquanto pesquisador, com relagdo ao fenomeno em estudo, nem uma
espécie de auto-anulagdo, mas sim, uma abertura as minhas préprias opinides prévias e
meus preconceitos, em um movimento incessante de elaboragdo e reelaboracdo da
compreensdo. Foi esse movimento de reelaboracdo de minhas proprias antecipagdes
que abriu a possibilidade dos documentos apresentarem-se em sua alteridade e

estabelecer o confronto de sua verdade com minhas opinides prévias.

2 A situagio hermenéutica se constitui a partir da abertura do pesquisador-intérprete ao horizonte
compreensivo do outro. Essa situagdo caracteriza o encontro com o outro em seu horizonte compreensivo,
articulando-se ao horizonte histérico do pesquisador.

% Os projetos prévios sdo antecipagdes de sentidos que apenas devem ser confirmadas “nas coisas”,
evitando os erros das opinides prévias. Tal ¢ a tarefa constante da compreensao.
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Passei entdo a perceber que compreender ndo significa necessariamente
saber mais, no sentido objetivo, em virtude de conceitos mais claros, mas experimentar
a forca do argumento presente nos documentos oficiais e iniciar a partir dai um dialogo.
Isso me fez compreender que os sentidos de um texto superam sempre o seu autor € que
a compreensao ndo pode ser considerada, jamais, como somente um comportamento
reprodutivo, pois, a caracteristica fundamental da compreensdo refere-se justamente a

sua produtividade.

Nessa perspectiva, procurei compreender os documentos oficiais nao
buscando restituir sua vida passada muito menos reproduzir um sentido original, mas
participar na atualidade do que eles dizem e do que ele silenciam, em outras palavras,
procurando experimentar uma auténtica participagdo naquilo que o texto me comunica.
Pois, tudo aquilo que se fixa por escrito se eleva, a vista de todos, a uma esfera de
sentido na qual pode participar todo aquele que esteja em condigdes de ler e ouvir o

texto.

Um texto ndo quer ser entendido como manifesta¢do vital, mas unicamente
com respeito ao que diz. [...] A leitura compreensiva ndo ¢ repeti¢do de algo

passado, mas participa¢do num sentido presente (GADAMER, 1997, p. 571).

Essa participagdo num sentido presente faz com que todo o escrito seja
objeto preferencial da hermenéutica, e sua compreensdo ndo pode ser considerada
como uma transposi¢ao psiquica, pois, o horizonte de sentido da compreensdo ndo se
limita nem pelo que o autor tinha originalmente em mente, tampouco pelo horizonte do

destinatéario a que foi escrito o texto em seu original:

Os textos ndo querem ser entendidos como expressdo vital da subjetividade
do autor. Por conseqiiéncia, ndo é a partir dai que podem ser tragados os
limites de seu sentido. [..] O que se fixa por escrito desvencilhou-se da
contingéncia da sua origem e de seu autor e liberou-se positivamente para
novas referéncias. Conceitos normativos como a opinido do autor ou a
compreensdo do leitor originario ndo representam, na realidade, mais que um
lugar vazio que se preenche de compreensio (GADAMER, 1997, p. 575-
576).
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Interpretar um texto significa, portanto, traduzi-lo para a nossa situagdo
presente, escutando nele os argumentos e as respostas para os questionamentos dos
problemas atuais. Com base nessa perspectiva, estou considerando que o processo de
interpretacdo dos documentos oficiais ndo se refere a individualidade dos autores e suas
intencdes, mas a pretensdo de verdade presente no proprio texto interpretado. Assim, o
que caracteriza minha atitude hermenéutica, no desenvolvimento desta pesquisa, € o ato
de projetar sobre os horizontes discursivos presentes num conjunto de documentos
oficiais (que estabelecem o que vem a ser pesquisa na politica de formacdo de

professores), buscando compreendé-los em sua pretensdo de verdade.

Considerando que as Diretrizes e os demais documentos oficiais abordam
diversos aspectos e recomendagdes para a educagdo basica - no que diz respeito a
organizagao institucional, a organizagdo curricular, a avaliagdo, ao ensino/aprendizagem
dentre outros -, procuro centralizar minhas analises e interpretagdes nas questoes
referentes a dimensdo da pesquisa na formacdo de professores presente nesses

documentos.

Situando-me num jogo dialdgico -caracterizado por aproximagdao e
afastamentos entre o campo tedrico e os documentos oficiais construir alguns topicos
interpretativos que expressam o campo de interesse da pesquisa e a materialidade
discursiva dos documentos oficiais. Esses topicos estdo relacionados a concep¢ao de
competéncia presente na politica oficial; a diferenciacdo entre pesquisa académica e
pesquisa escolar; a delimitagdo do campo de pesquisa dos professores e a demarcagao
do sentido da pesquisa na politica oficial. Esses topicos foram elaborados como forma
de organizar, expor e discutir os horizontes discursivos que demarcam o sentido da

pesquisa na politica oficial de formacao de professores.
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CAPITULO IV

TOPICOS INTERPRETATIVOS

Neste capitulo, passo a discutir algumas questdes referentes a pesquisa na
politica de formacao de professores a partir de alguns topicos interpretativos construidos
pelo didlogo estabelecido entre os aportes tedricos da pesquisa e os documentos oficiais
analisados. Foi num permanente movimento caracterizado por aproximagdes e
distanciamentos entre o campo tedrico € o corpus de investigacdo da pesquisa que
procurei construir alguns topicos interpretativos que pudessem organizar, expor e
discutir os horizontes discursivos que demarcam o sentido da pesquisa na politica de
formagao de professores. Os topicos construidos foram: pedagogia das competéncias
como politica oficial de formagdo de professores; pesquisa académica e pesquisa
escolar: apenas uma diferencia¢do?; delimitando o campo de investigacdo dos
professores e demarcando os sentidos da pesquisa na formacao de professores. Gostaria
de ressaltar que esse topicos que passo a apresentar nao devem ser compreendidos como
a unica ¢ a mais correta verdade presente nos documentos oficiais, mas como uma
interpretacdo respaldada nos aportes tedricos que me auxiliaram na andlise dos

documentos oficias.

4.1 — Pedagogia das competéncias como politica oficial da formaciao de professores.

A perspectiva de um vasto mercado de competéncias operacionais estd aberta

(LYOTARD, 2000, p. 93).

A politica oficial de reforma na formacao de professores tem no Decreto n°
3.276 de 06/12/99 - que dispde sobre a formacdo em nivel superior de professores para
atuar na educacdo basica e que, posteriormente, foi alterado pelo Decreto n°3.554 de
07/08/00, no Parecer n® 115/99 - que regulamenta os Institutos Superiores de Educagdo -
e nas Diretrizes Curriculares Nacionais - regulamentada pela resolucdo CNE/CP 1, de

18/02/2002 -, sua expressdo mais visivel. Esses documentos redimensionam a formagao
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de professores sob o argumento principal de que a formagao docente devera se adequar
as exigeéncias trazidas pelas novas demandas do processo de restruturacdo produtiva e
das transformagdes tecnologicas ocorridas em varios paises. A nova configuracdo da
formag¢dao de professores visa, com isso, adequar os curriculos aos novos perfis
profissionais que emergem dessas transformag¢des. Em suma, esses documentos
pretendem adequar a formagdo de professores ao atendimento das demandas
profissionais impostas pelo mercado globalizado. Para tanto, a concep¢do de
competéncia torna-se nuclear no direcionamento da formacdo de professores. Sobre o

entendimento de competéncia, as Diretrizes trazem a seguinte defini¢do:

Competéncias sdo estruturas mentais prévias a desempenhos de qualquer
natureza, ndo se confundindo com eles. As competéncias sdo estruturas do
pensamento mais gerais e mais profundas. O desempenho s@o as agdes, sdo o
fazer em si. As competéncias geram tais acgdes. Nao, ha, portanto,
desempenho sem competéncias, nem competéncias sem desempenho

(DIRETRIZES, 2000, p. 39-40).

Com a énfase atribuida a constru¢ao de competéncias, o discurso oficial ndo
procura legitimar a formacdo de professores a partir de um metadiscurso — seja ele
especulativo ou de emancipacdo — mas, sim, afirmar sua legitimagdo com base no
discurso do melhor desempenho que deve ser garantido através do processo de
construcdo de competéncias e habilidades necessarias para o bom andamento das
atividades dos professores e do proprio sistema social como um todo. Rios (2002)
chama a atencdo para o fato de que se nos voltarmos para alguns discursos que vém
sendo apresentados em muitos eventos educacionais e para as a¢des que se desenvolvem
nas escolas, ficamos com a impressdo de que ndo hd o que discutir mais sobre
competéncia: esta instalada a formagao de competéncias, a gestdo por competéncias, a
avaliacdo por competéncias. E quem ndo aderiu a essa tendéncia s6 pode ser ...

incompetente!

E no contexto de deslegitimacdo do saber cientifico ¢ das instituigdes de
ensino superior que o discurso do melhor desempenho produz a sua forga e tenta a todo
custo garantir sua legitimagdo através do desenvolvimento de competéncias
operacionais que sejam essenciais para a renovagao produtiva nos diferentes jogos que

constituem a rede social. “A transmissao dos saberes nao aparece mais como destinada a
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formar uma elite capaz de guiar a nagdo em sua emancipacao. Ela fornece, ao sistema,
os jogadores capazes de assegurar convenientemente seu papel junto aos postos
pragmaticos de que necessitam as institui¢des” (LYOTARD, 2000, p. 89). Isso faz com
que a énfase na melhor  performance profissional, através da construcdo de
competéncias operacionais, assumam o centro das discussdoes na educagdo e passem a
ser utilizadas como principios de orientagdo na elaborac¢do de politicas para a formacao

dos professores.

Orientadas pela perspectiva do melhor desempenho, as instituicdes de
ensino superior passam a assumir fins basicamente funcionais. Com isso, os cursos de
formag¢do tendem a dedicar grande énfase a dimensdo técnica da formacdo e a
concepgio operacional do conhecimento. Principios de um racionalidade instrumental®’
passam a governar a politica oficial de formacdo e procuram realizar um maior
aprimoramento no “saber fazer”, a fim de possibilitar aos professores durante o
processo de sua formagdo, uma maior eficiéncia nas atividades especificas de sua area
de atuacdo. Tal perspectiva ¢ responsavel, em grande parte, pela legitima¢do de um
discurso educacional voltado para o desenvolvimento de competéncias e habilidades
colocadas no centro do processo de formagdo de professores. De acordo com as

recomendacdes apontadas pelas Diretrizes a respeito das competéncias, podemos

observar que

O desafio principal na elaboracdo de um plano de formagdo profissional nao
¢ dar lugar a todos os tipos de disciplinas, mas conceber um desenho
curricular que permita construir, colocar em uso e avaliar as competéncias

essenciais ao seu exercicio (DIRETRIZES, 2000, p. 66)

O dominio da dimenséo tedrica do conhecimento para a atuag@o profissional
¢ essencial, mas ndo suficiente. E preciso saber mobilizar o conhecimento em

situagdes concretas qualquer que seja sua natureza. Essa perspectiva traz para

70 termo Racionalidade Instrumental foi utilizado nos trabalhos de M. Weber e dos frankfurtianos
(especialmente M. Horkheimer) referindo-se ao processo de instrumentalizacdo da razdo assumido na
ciéncia moderna. Um dos aspectos da racionalidade instrumental consiste em sustentar 0 monismo
metodologico, como pressuposto, além de considerar que os conhecimentos a serem trabalhados nos
cursos de formagdo devem ser imediatamente aplicados na pratica dos professores. O conhecimento
perde, com isso, seu valor de uso e assume o valor utilitario e funcional, passando a ser concebido como
instrumento que deve possibilitar a constru¢do de competéncias operacionais nos professores ¢ a
otimizagdo de suas performances em sala de aula.
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a formagdo a concepcdo de competéncia, segundo a qual, a referéncia
principal, o ponto de partida e de chegada da formagdo ¢ a atuagdo
profissional do professor. [...] A construgdo de competéncia para se efetivar,
deve se refletir nos objetivos da formagao, na elei¢do de seus contetidos, na
organiza¢do institucional, na abordagem metodologica, na criacdo de
diferentes tempos e espacos de vivéncia para os professores em formagdo

(DIRETRIZES, 2000, p. 36).

Nessa perspectiva, a constru¢do de competéncias é concebida como nucleo
articulador da organizacdo e do funcionamento das instituigdes de ensino superior e da
propria formagdo de professores, como podemos observar no esquema demonstrativo

abaixo.

Elei¢do dos contetidos e
abordagem metodologica

Objetivos da formacgao

Construcao de
Competéncias

Criagao de diferentes Organizacao institucional
tempos e espagos de

vivéncia na formacao.

Assumindo a construcdo de competéncias como nucleo do processo de
formacdo de professores, a politica oficial passa a determinar as competéncias
necessarias e as habilidades a serem desenvolvidas, o que cada professor deve saber ao
longo de sua formagdo e no exercicio de sua profissao, quais areas devem ser exigidas e

privilegiadas como campo de investigagdo, que tipo de pesquisa deve ser desenvolvida
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pelos professores, onde e como devem ser formados os profissionais, enfim, através de
um conjunto de prescri¢des que caracterizam a retorica do discurso oficial, as Diretrizes
estabelecem uma rede discursiva que tenta capturar as diversas possibilidades de fuga
do movimento institucional, do campo curricular ¢ do processo de formagdo de

professores.

Buscando definir o perfil dos professores, as Diretrizes prescrevem um
quadro constituido de 30 (trinta) competéncias e habilidades organizadas a partir de seis

grupos que devem orientar o processo de formagao:

Art. 6° Na constru¢do do projeto pedagdgico dos cursos de formacao dos
docentes, serdo consideradas:

I — as competéncias referentes ao comprometimento com os valores
inspiradores da sociedade democratica;

IT — as competéncias referentes a compreensao do papel social da escola;

IIT — as competéncias referentes ao dominio dos contetidos a serem
socializados, aos seus significados em diferentes contextos ¢ de sua
articulacdo interdisciplinar;

IV — as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagogico;

V — as competéncias referentes ao conhecimento de processos de
investigagdo que possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagdgica;

VI - as competéncias referentes ao gerenciamento do proprio
desenvolvimento profissional

(RESULUGCAO CNE/CP 1, 18/02/2002)

A politica oficial apresenta a perspectiva da construcdo de inGimeras
competéncias que devem ser desenvolvidas nos professores em seu processo de
formagao. Dessa forma, ndo existe a competéncia profissional a ser alcangada, mas um
quadro de competéncias a ser construido. Em sua andlise sobre o conceito de
competéncia apresentado na politica oficial, Rios (2002) diverge da compreensao de que
sdo varias competéncias que devem ser desenvolvidas no processo de formacdo de
professores. A autora considera a existéncia da competéncia profissional em sua
totalidade, entretanto, essa compreensao nao implica uma cristalizagdo ou o
enrijecimento num modelo, mas indica a impossibilidade de se mencionar uma
competéncia parcial, representada por apenas alguma de suas dimensdes. Assim, Rios

(2002) considera que para dizer que um professor ¢ competente deve-se levar em conta
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a dimensao técnica, a dimensado estética, a dimensado politica e a dimensao ética de sua

atuagdo profissional.

Nesse sentido, a autora adverte que ndo podemos falar em competéncia
como algo abstrato ou como um modelo, pelo contrario, temos que situa-la no contexto
social em que os professores desenvolvem suas praticas. Além disso, hd que se
considerar que a competéncia ¢ sempre situada e que o oficio do professor se da dentro
de um sistema de educagdo formal, numa determinada instituicdo escolar, numa
determinada comunidade. Nesses contextos, a competéncia docente se revelara em cada

uma de suas dimensoes:

Na dimens3o técnica, que diz respeito a capacidade de lidar com os
contetidos — conceitos, comportamentos e atitudes — e¢ a habilidade de
construi-los e reconstrui-los com os alunos; na dimensao estética, que diz
respeito a presenca da sensibilidade e sua orientagdo numa perspectiva
criadora; na dimensao politica, que diz respeito a participacdo na construgao
coletiva da sociedade e ao exercicio de direitos e deveres; na dimensdo ética,
que diz respeito a orientagdo da acdo, fundada no principio do respeito ¢ da
solidariedade, na diregdo da realizagdo de um bem coletivo (RIOS, 2002, p.

168-69)

A partir dessa compreensdo de competéncia, Rios (2002) considera que nao
podemos qualificar de competente o professor que apenas “conhece bem” o que precisa
ensinar ou que “domina bem” alguns recursos técnicos, ou o professor que usa de
sensibilidade para trabalhar as relagdes pessoais, ou aquele que tém um engajamento
politico, isto ¢, aquele que ¢ militante do sindicato de sua categoria profissional. Para
Rios, ndo se pode estabelecer diferenca entre competéncias e nem fazer referéncia a
uma competéncia politica separada de uma competéncia técnica ou uma competéncia
estética separada de uma competéncia ética, pois ndo se trata de quatro competéncias,
mas de quatro componentes de uma competéncia. “O conjunto de propriedades, de

carater técnico, estético, ético e politico, € que define a competéncia” (idem, p.168)

A partir dessa compreensdo podemos perceber que ndo ha listas de
competéncias a serem construidas para dar conta da complexidade da formacao e pratica

dos professores. Entretanto, a compreensao de construgdo de competéncias na politica
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oficial ¢ situada em um horizonte discursivo que procura sua legitimidade ndo a partir
das dimensdes técnica, politica, ética e estética da formacdo, mas na otimizagdo da
performance dos professores e no melhor desempenho funcional das institui¢des

formadoras.

O profissional que emerge do conjunto de competéncias apresentadas nas
Diretrizes pode ser caracterizado de maneira geral como um professor “tecnicamente
competente”, que deve dominar conteudos especificos e metodologias empregadas em
sua area de atuacdo; ele deve, fundamentalmente, mostrar-se familiarizado com as

praticas e as atividades pedagodgicas que configuram a “rotina escolar”.

A dimensdo prdtica da formagdo, por sua vez, apresenta-se como €ixo
central da organizacdo curricular e sua celebragdo vem acompanhada pela minimizagao
de custos financeiros e pelo esvaziamento das discussdes tedricas no processo de
formacdo e na atividade docente. Essa perspectiva caracteriza-se por uma reducdo da
carga horéria dos cursos de formacdo e pelo aumento significativo das atividades de

pratica de ensino a serem desenvolvidas pelos futuros professores ao longo do curso.

A formacao de professores de educacdo basica, em nivel superior, em curso
de licenciatura, de graduagdo plena, sera efetivada mediante a integralizagdo
de, no minimo 2800 horas articulando teoria e pratica, dividindo-se em 400
horas de pratica como componente curricular ao longo do curso; 400 horas de
estagio curricular supervisionado; 1800 horas de aulas para contetidos
curriculares ¢ 200 horas para outras formas de atividades académico-
ciéntifico-culturais. Sendo que os alunos que exercem atividade docente
regular na educacdo basica poderdo ter redugdo de carga horaria do estagio
curricular supervisionado até o maximo de 200 horas. A duracdo da carga
horaria sera integralizada em, no minimo 3 anos letivos (RESOLUCAO

CNE/CP 2, de 19/02/2002).

Esse apelo a dimensdo pratica na formacdo dos professores segue as
orientacdes da politica econdomica que ¢ impulsionada pelas exigéncias do
desenvolvimento tecnoldgico, da crescente transformacdo da ciéncia em forca
produtiva, da competitividade internacional que afetam diretamente a formagdo dos

diferentes profissionais, especialmente em areas como a educagdo - em que a
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necessidade de professores ¢ muito elevada -, a rapidez, a flexibilidade e o baixo custo
tendem a justificar a diminui¢do da qualidade na formag¢do. Quanto mais tecnicamente
competente e quanto menos tempo destinado a formagao inicial em nivel superior, mais
rapido se atende a demanda educacional e se promove o bom funcionamento do sistema

social como um todo.

Desse modo, a politica oficial procura, de um lado, reduzir o tempo de
duracdo dos cursos de formagdo e, de outro, centralizar a formagao de professores na
constru¢do de competéncias operacionais e habilidades técnicas, prevalecendo uma forte
énfase no saber fazer, ou seja, no aprimoramento das atividades praticas dos professores
como possibilidade de melhorar a sua performance ou seu desempenho funcional em
sala de aula. Nessa perspectiva, os cursos de formagdo devem orientar-se
principalmente na direcdo da constru¢do de competéncias operacionais que garantam ao
professor um bom desempenho em suas atividades profissionais. Algumas competéncias

operacionais tornam-se essenciais, segundo o documento das Diretrizes.

Aprimorar novas metodologias de ensino; melhorar o uso dos conhecimentos
em sala de aula; criar, planejar, realizar, gerenciar e avaliar as situacdes
didaticas eficazes para a aprendizagem dos alunos; manejar diferentes
estratégias de comunicagdo dos conteudos; gerenciar a classe e melhorar a
organizacao do trabalho em sala de aula; utilizar estratégias diversificadas de
avaliacdo da aprendizagem dos alunos; usar procedimentos de pesquisa para
manter-se atualizado e tomar decisdes em relacdo aos conteudos de ensino;
utilizar os resultados de pesquisas para o aprimoramento de sua pratica
profissional, gerenciar a dindmica da relacdo pedagdgica; etc. (DIRETRIZES,
2000, p. 49-52).

Os professores deverdo mobilizar competéncias para acessar, processar,
produzir, registrar e socializar conhecimentos e recursos profissionais,
incluindo-se o dominio das linguagens que utilizam as tecnologias da

comunicag¢do e informagdo (DIRETRIZES, 2000, p. 70).

Situados nesse contexto, os conhecimentos a serem trabalhados ao longo do
curso tendem a ser incluidos ndo a partir do critério de sua relevancia histdrica ou
social, mas sobretudo pelo critério de sua operacionalizagdo. Questdes como: que

articulagdes teodricas e praticas os professores devem estabelecer com os conhecimentos
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estudados? que elementos historicos, culturais, politicos e filosoficos devem se fazer
presente na formacdo dos professores? quais conhecimentos devem ser trabalhados a
fim de possibilitar, aos professores, uma melhor compreensio dos problemas
educacionais, das desigualdades econdmicas e das contradi¢des sociais da atualidade?,
sao silenciadas e suprimidas pelas perguntas: qual a funcionalidade desse
conhecimento? onde aplicar esse conteudo? Ao que parece, as dimensdes historica,
politica, cultural e filoséfica sdo secundarizadas no processo de formacao de professores
em nome de uma ansiedade exacerbada pela praticidade no uso dos conhecimentos

escolares.

O planejamento dos cursos de formagdo deve prever situagdes didaticas em
que os professores coloquem em uso os conhecimentos que aprenderem, ao
mesmo tempo em que possam mobilizar outros, de diferentes naturezas e
oriundos de diferentes experiéncias, em diferentes tempos e espacos

curriculares (DIRETRIZES, 2000, p. 64).

A concepgao tecnicista de educacao que alcangcou grande vigor no
pensamento educacional brasileiro na década de 1970, criticada e rebatida na década de
80, parece retornar em um novo contexto € com novas configuragdes. No momento
atual, a politica de formagdo ndo procura estabelecer o controle através da definicdo de
objetivos a serem alcancados utilizando, para isso, técnicas eficazes de ensino. Seu foco
principal ¢ legitimar o saber cientifico, as instituigdes de ensino superior e,
conseqlientemente, a formacdo de professores através do discurso da otimizacdo da
performance ¢ do melhor desempenho funcional. Nesse contexto de legitimagdo, as
instituicdes de ensino superior passam por um processo de transformagdo e tendem a
assumir fins estreitamente funcionais. As atribuicdes a elas delegadas nao sdo as de
formar sujeitos criticos e emancipados ou cidaddos culturalmente educados, mas,
construir, no processo de formacdo de professores, as competéncias operacionais

necessarias para o bom funcionamento do sistema social.

Nessa perspectiva de politica educacional, o que estd em jogo ndo ¢
simplesmente o controle da formacdo de professores, mas a luta pela legitimag¢ao do
saber cientifico e das instituicdes de ensino superior. Assim, a politica oficial de

formacgao reforga o discurso de legitimacao no desempenho funcional, utilizando como
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argumento principal a alegagdo de que a formacao dos diferentes profissionais - a partir
da construcdo de competéncias operacionais - ¢ condi¢ao indispensavel para a resolugdo

de problemas sociais e de competitividade em uma sociedade globalizada.

Tomando por base os documentos oficiais que regulamentam a formagao
de professores no Brasil, podemos perceber a existéncia de uma verdadeira “ansiedade
tecnicizante” proveniente de uma tradicdo positivista de se fazer ciéncia, onde o
dominio da metodologia - compreendida como dominio de procedimentos e técnicas -
assume papel essencial. Sdo ecos dessa tradi¢do que ressoam fortemente no campo
educacional, materializando-se através de conceitos como competéncias, habilidades,
eficiéncia, produtividade, que buscam sua legitimacdo com base na otimiza¢do da
performance ou no melhor desempenho funcional dos professores. A esse respeito

Hermann (2003, p. 88) afirma que

Desde as politicas até a organizacdo curricular, o fazer pedagogico tenta se
traduzir numa técnica (técnica de leitura, técnica de trabalho de grupo,
técnica de pesquisa, passando pelas tecnologias informatizadas). A existéncia
da técnica tem como pressuposto um certo aparato conceitual que permite a
agdo intervencionista. Ndo ha nada de errado com a técnica, exceto quando
ela tutela o processo [de formagdo] sem tornar explicita as bases se seu
procedimento e quando ela pretende encerrar a produtividade de um processo

— que consiste na abertura ao outro — em suas regulagdes logicas.

Fortemente amparada na retorica do professor tecnicamente competente, a
politica oficial desloca as discussdes das dimensdes tedrica e politica da formacao dos
professores para a dimensdo do aprimoramento do saber fazer, no qual o professor ¢
convocado a mobilizar determinados saberes em situagdes concretas, a fim de obter
maior eficiéncia nas suas atividades em sala de aula. “Uma formagdo docente centrada
no conhecimento, na cultura e na critica cede lugar a uma formagdo centrada em
competéncias, reconfigurando-se a imagem e a tarefa do professor e associando-se, de
modo estreito, a escola, a formag¢do do professor e o mundo produtivo” (MACEDO,

2001, p.121).

No cenario atual da educacdo brasileira, a “pedagogia das competéncias”

assume o status de uma “pedagogia oficial” que se materializa no campo educacional
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ndo a partir dos avangos tedricos e praticos desenvolvidos na area da pedagogia e da
educacdo em geral, mas a partir das exigéncias dos organismos oficiais produtores das
reformas educativas em nosso pais que visam a adequagdo da educacdo e da escola as
transformagodes no ambito do trabalho produtivo. Seguindo essas orienta¢des, o discurso
das Diretrizes apresenta como ponto central a mudanca de um ensino centrado no saber

e no conhecimento para um ensino centrado na constru¢do de competéncias.

A competéncia é a concepgdo nuclear na orientagdo do curso. Os contetidos
s30 meio e suporte para a constituicdo das competéncias (RESOLUCAO

CNE/CP 1, de 18/02/02).

A formagdo de professores para educagdo bésica devera voltar-se para o
desenvolvimento de competéncias. [...] Organizar um curso a partir da
concepgdo de competéncia implica: a) definir o conjunto de competéncias
necessarias a atuacdo profissional; b) toma-las como norteadoras tanto da
proposta pedagdgica quanto da organizagdo institucional e da gestdo da

escola de formagdo de professores (DIRETRIZES, 2000, p.48).

Assumindo como finalidade a construgdo de competéncias, as Escolas de
Formacgdo de Professores passam a ser autogerenciadas tendo que prestar contas de seus
resultados e melhorar seu desempenho funcional. Trata-se do que Lyotard (2000)
denominou de “principio da performatividade ou desempenho”. No contexto atual, a
performatividade caracteriza-se por ser um mecanismo de controle indireto que, em vez
de prescrever e controlar a realizagdo de cada tarefa, estabelece a construcdo de
determinadas competéncias e sua conseqliente avaliacdo e cobranca de seu desempenho
final. Nesse sentido, o principio da performatividade apresenta relagdes funcionais entre
o Estado e as diferentes esferas do sistema social. Isso faz com que o ensino ¢ a
formagdo de professores funcionem como um subsistema que deve contribuir para a
melhor performance do sistema social, formando as competéncias operacionais
necessarias para tal finalidade. Entretanto, “existem especialidades destinadas a encarar
a competicdo mundial e outras exigidas pelo proprio Sistema Social — aqui situa-se a
formagdo de professores — que devem fornecer ao sistema jogadores capazes de
assegurar convenientemente seu papel junto aos postos pragmaticos de que necessitam

as instituicdes” (LYOTARD, 2000, p. 89).
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Por sua vez, uma das conseqiiéncias mais imediatas da introdu¢ao do
principio da performatividade corresponde a subordinagdo das institui¢des de ensino aos
poderes constituidos. Na medida em que o saber deixa de ter um fim em si mesmo,
subordinando-se ao desempenho, ele passa a assumir o valor de troca. Isso faz com que
a relacdo das instituigdes formadoras com os alunos seja alterada profundamente. “Em
vez de se questionar a veracidade do saber, a nova questdo aponta para a sua utilidade, o
que, num contexto dominado pela mercantilizacdo, significa perguntar se tal saber ¢
passivel de ser comercializado” (idem, p. 91). Dessa forma, a 16gica da racionalidade
instrumental passa a governar as relagdes entre saber, desempenho e produtividade,

reivindicando para si a legitimacao da formagdo de professores.

Mas como ¢ garantida a construcdo de competéncias necessarias, aos
professores, em seu processo de formacdao? Que mecanismos s3o utilizados para

verificar se tais competéncias foram desenvolvidas?

As competéncias profissionais a serem construidas pelos professores em
formacdo devem ser a referéncia de todos os tipos de avaliagdo e de todos os
critérios usados para identificar e avaliar os aspectos relevantes.[...] A
avaliagdo dos cursos de formacdo de professores deve incluir processos
internos e externos.[...] O MEC, CNE, CONSED, UNDIME, representantes
das associagdes profissionais e cientificas, das institui¢des de formacao e de
outros segmentos, devem estabelecer as diretrizes para organizagdo de um
sistema nacional de certificagdo de competéncias dos professores da

educagdo basica (DIRETRIZES, 2000, p. 80-81).

A autorizagdo de funcionamento e o reconhecimento de cursos de formagao e
o credenciamento da institui¢do decorrerdo da avaliagdo externa realizada no
locus institucional, por corpo de especialistas direta ou indiretamente ligados
a formagdo ou ao exercicio profissional de professores para educagio basica,
tomando como critério as competéncias profissionais apresentadas nas

Diretrizes (RESOLUCAO CNE/CP 1, de 18/02/02, p. 05).

Como podemos perceber, a construcao das competéncias ¢ garantida através
de um sistema de avaliacdo utilizado como mecanismo de controle interno € externo
que estabelece metas, antecipa desempenhos funcionais esperados, autoriza e credencia

as instituicdes mais “aptas” e “competentes” para fazer pesquisa ¢ para formar
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professores. Assim, a politica oficial caracteriza-se por estabelecer uma estrita relagao
entre construgdo de competéncias operacionais, sistema de avalia¢do e regime de
certificagdo. Esses trés elementos passam a reorganizar o funcionamento e as
finalidades das instituigdes de ensino superior € o proprio processo de formagdo de

professores.

Tomando-se como principio o desenvolvimento de competéncias para a
atividade profissional, ¢ importante colocar o foco da avaliagdo na
capacidade de acionar conhecimentos e de buscar outros, necessarios a
atuagdo profissional e ndo na quantidade de conhecimentos adquiridos ao
longo do curso.[...] Avaliar as competéncias dos futuros professores &
verificar se (¢ quanto) fazem uso dos conhecimentos construidos e dos
recursos disponiveis para resolver situa¢des-problemas — reais ou simuladas —
relacionadas, de alguma forma, com o exercicio da profissdo (DIRETRIZES,

2001, p. 61).

Em suas andlises sobre a atual politica de formagdo de professores, Macedo
(2000, p. 24) considera que “a certificagdo dos estabelecimentos de ensino permite aos
consumidores com maiores possibilidades de escolha a aquisicdo de um bem melhor.
Nesse sentido, a associag¢do entre Estado e cidaddo ¢ substituida pela logica que gere as
relacdes entre prestador de servicos e consumidor e a estratificagdo das opgdes ¢
garantida e informada pelo proprio Estado”. Desse modo, se, de um lado, a politica
oficial de educagdo apresenta um mecanismo de desregulamentagdo das formas de
gestdo, financiamento, organizacdo e funcionamento das diferentes instituigdes de
ensino®®, de outro, estabelece um forte mecanismo de regulamentac¢do e controle sobre o
curriculo e a formagdo de professores, através de um sistema externo de avaliacdo
nacional das diferentes instituicdes e niveis de ensino®.

Concordo com Santos (2000, p. 215) quando afirma que “a pretensao

hegemonica da universidade como centro de produ¢do de conhecimentos cientificos e

% Esse mecanismo de desregulamentagio pode ser caracterizado a partir da criagdo de algumas politicas,
tais como: a distribuicdo das verbas federais diretamente para as escolas, sem passar pelos estados e
Municipios; a criagdo do FUNDEF (Fundo de Manuteng@o e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
Valoriza¢do do Magistério); Lei da Autonomia Universitaria, dentre outras.

¥ Podemos tomar como exemplos de mecanismos de regulagio e controle a elaboracio dos (PCNs)
Parametros Curriculares Nacionais, as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagdo Basica, para a
Educag@o Superior, para a Educagdo de Jovens e adultos, para a Educacdo Profissional e Tecnoldgica.
Como também a criagdo dos Sistemas de Avaliagdo como o SAEB (Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educacio basica); ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio); PROVAO (Exame Nacional de Cursos);
Sistema de Credenciamento e Fiscalizagdo dos Cursos.
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de educacao superior, combinada com sua especificidade organizativa e a natureza
difusa dos servigos que produz, fez e faz com que a idéia da avaliacdo do desempenho
funcional da universidade seja olhada com estranheza e até hostilidade”. Tal rejei¢do
ndo se refere a avaliagdo em si, mas as formas e aos fins em que a avaliagdo vem sendo
utilizada atualmente pelas agéncias avaliadoras, servindo muito mais para discriminar e
classificar as instituicdes de ensino superior do que como um mecanismo que possibilite

melhorar a qualidade do ensino.

Frente a essa quase compulsdo pela avaliacdo das instituicdes de ensino
superior poderiamos, entdo, nos perguntar: Qual ¢ o produto da universidade? Quem
avalia e com base em que critérios (do desempenho, da formacdo humana, da
produtividade cientifica, da insercdo social, do desenvolvimento tecnoldgico, da
qualificacdo profissional) ? Essas sdo algumas questdes que devem ser discutidas e
problematizadas sempre que se colocar a avaliagdo externa como centro das politicas

oficiais.

Atualmente, poderiamos caracterizar a trama da politica oficial de formagao
de professores a partir da estrita articulacdo entre construcdo de competéncias
operacionais e avaliacdo da performance institucional. Nessa ldgica, a legitimagdo do
saber cientifico e das institui¢des de ensino superior passam necessariamente pelo
melhor desempenho funcional esperado de cada institui¢do. E a partir da perspectiva de
legitimagdo do saber e das institui¢des formadoras na otimiza¢do da performance ou
desempenho funcional, que as Diretrizes deslocam a discussdo dos conhecimentos e das
metodologias das diferentes disciplinas — as quais historicamente caracterizaram a
formag¢ao no campo da educagdo -, para a discussdo que assume como nucleo da
formacgdo docente a constru¢ao de competéncias operacionais para lidar com novas
tecnologias de ensino e da ciéncia aplicada ao campo do ensino e da aprendizagem.
Nesse deslocamento, a pesquisa ¢ incluida com base em uma racionalidade
instrumental, onde as competéncias referentes ao conhecimento do processo de
investigacdo devem ser necessariamente utilizadas no aperfeicoamento da pratica
pedagbdgica e na otimizacdo da performance do professor em sala de aula, como

veremos a seguir.
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4.2 - Pesquisa académica e pesquisa escolar: apenas uma diferenciacdo?

Por considerar que os professores precisam permanentemente fazer

(19" 2 LS . e . ~ . .
ajustes” em suas praticas educativas a politica oficial de educagdo inclui, em sua
proposta, a pesquisa como elemento essencial no processo de formagdo de professores.
Entretanto, prescreve o tipo de pesquisa que deve ser desenvolvida e delimita o campo

de investigagdo ou objeto de estudo dos professores da educacio basica.

A pesquisa (ou investigacdo) que se desenvolve no ambito do trabalho de
professor ndo pode ser confundida com a pesquisa académica ou pesquisa
cientifica. Refere-se, antes de mais nada, a uma atitude cotidiana de busca de
compreensdo dos processos de aprendizagem e desenvolvimento de seus
alunos ¢ a autonomia na interpretagdo da realidade e conhecimentos que

constituem o objeto de ensino dos professores (DIRETRIZES, 2000, p. 45).

As Diretrizes estabelecem, com isso, uma nitida diferenca entre pesquisa
académica desenvolvida por pesquisadores no interior das universidades - caracterizada
fundamentalmente pela produgao de novos conhecimentos -, e investigagdo do cotidiano
escolar envolvendo o trabalho dos professores - caracterizada pela compreensao da

realidade dos alunos e de conhecimentos que constituem o seu objeto de ensino.

Essa diferenciacdo nos leva a pensar sobre os diferentes tipos ¢ formas de se
fazer pesquisa nas instituicdes formadoras de professores e nas escolas de educacao
basica. Entre universidade e escola de educagdo basica ha uma verdadeira
impossibilidade de transferéncia e julgamento dos critérios e regras de pesquisa devido
a diferenca dos contextos e dos sujeitos envolvidos em sua realizacdo. Numa
aproximacao a linguagem de Wittgenstein, poderiamos dizer que as universidades e as
escolas de educacao basica constituem diferentes contextos que jogam diferentes “jogos

de linguagem”.

Entretanto, por mais que os contextos € as regras constituam “jogos de
linguagem” diferentes, o fascinio e a riqueza do processo de formacdo de professores
encontra-se justamente na compreensdo das regras e dos contextos que dinamizam as

realizacdes das diferentes pesquisas. Essa compreensdo possibilita, aos professores,
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assumirem a pesquisa em suas praticas como uma experiéncia de criagdo na qual a
importagdo ou exportacdo de determinados modelos referenciais quebra o seu

funcionamento e transforma o jogo, ou seja, modifica a realizagdo da pesquisa.

Poderiam me objetar que com isso estou defendendo e reforgando o
argumento da superioridade das pesquisas desenvolvidas nas universidades em relagdo
as atividades de pesquisa desenvolvidas nas escolas de educagdo bésica. Entdo, procuro
argumentar a questdo de outro modo. Considerando que a compreensdo de que o ensino
superior ¢ a educacdo basica dispdoem de regras diferentes frentes aos jogos das
atividades de pesquisa, levanto uma série de questionamentos: ¢ possivel definir um
conceito unico de pesquisa e aplica-lo a diferentes contextos? E justo avaliar as
atividades de pesquisa desenvolvidas nas escolas de educacdo basica tomando como
“referente” a pesquisa académica? Podemos afirmar que existe um modelo de pesquisa
que deve ser igualmente seguido pelas diferentes instituigdes de ensino? Como

estabelecer critérios para diferenciar as atividades de pesquisa sem hierarquiza-las?

De outra parte, faz-se necessario esclarecer que a nao referéncia ao modelo
de pesquisa desenvolvido nas universidades nao significa de forma alguma a auséncia
de pressupostos e regras das pesquisas desenvolvidas nas escolas de educacdo basica,
mas sim, que os pressupostos e regras que dinamizam as atividades de pesquisa na
educacdo basica ndo sdo transpostos de outro contexto ou concebidos a priori, haja vista
que tais pressupostos se constituem na forma de se fazer pesquisa nas praticas dos

professores e, portanto, devem ser trabalhados ao longo de seu curso de formagao.

Nao causa tanta polémica entre os pesquisadores da area de educacdo o
argumento de que nao se pode avaliar ou comparar os trabalhos investigativos
produzidos nas escolas de educagdo basica tomando como referéncia os critérios da
pesquisa académica produzida nas universidades. Entretanto, a diferenciagdo entre
pesquisa académica e pesquisa desenvolvida no ambito do trabalho do professor,
trazida pelas Diretrizes, encontra uma estreita relagdo com um conjunto de documentos
oficiais que propdem uma classificagdo hierarquica nas instituicdes de ensino superior e

a conseqiiente retirada da pesquisa académica da formacao de professores.
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Art. 7° Quanto a sua organizacdo académica, as instituicdes de ensino
superior do Sistema Federal de Ensino classificam-se em: universidades,
centros universitarios, faculdades integradas, faculdades, institutos ou escolas

superiores (DECRETO n.° 3.860 de 09/07/2001,).

Essa classificagdo rompe com o principio de articulagdo entre ensino,
pesquisa e extensdo e estabelece uma hierarquia nas instituigdes do ensino superior,
uma vez que os institutos superiores de educacao restringem-se ao desenvolvimento de
atividades de ensino, cabendo, somente as universidades, a oferta de atividades de

ensino, pesquisa e extensao.

De acordo com a legislagdo existente, a exigéncia de pesquisa académica e a
producdo cientifica restringe-se as universidades, para as quais a
indissociabilidade entre ensino e pesquisa ¢ determinada constitucionalmente
e regulada pela LDB. [...] O que se deve colocar como condi¢do para o
reconhecimento dos institutos superiores e dos cursos ¢ o desenvolvimento de
praticas investigativas como pesquisa bibliografica, pequenos trabalhos de
campo sob a orientagdo docente, trabalhos individuais ou coletivos que
constituem procedimentos pedagdgicos essenciais para o ensino de qualidade

e para a formagdo adequada de profissionais (PARECER n° CES 1.070/99,
p-4).

A implementacao da politica de expansdo dos institutos superiores de
educacdo, desde 1999, como instituicdes de carater técnico-profissionalizante - que tem
como objetivo principal a formagdo de professores com énfase no carater técnico-
instrumental, e no desenvolvimento de competéncias determinadas para solucionar
problemas da pratica cotidiana -, demonstra o direcionamento tomado pela politica

oficial com relacdo a pesquisa na formagado de professores.

Os institutos superiores de educacdo terdo como objetivo favorecer os
conhecimentos ¢ dominio dos conteudos especificos ensinados nas diversas
etapas da educag@o basica e das metodologias e tecnologias a eles associados,
bem como o desenvolvimento de habilidades para a condug@o dos demais
aspectos implicados no trabalho coletivo da escola (PARECER n° CP/
155/99 de 10/08/99, p. 03).



71

Os institutos superiores de educacao deverdo fazer da pratica de ensino, da
organizacdo das escolas e da reflexdo sobre ambos os aspectos, o nucleo
central da formagdo inicial e continuada de professores, candidatos a
docéncia e as demais atividades do magistério, favorecendo a abordagem
multidisciplinar e constituindo-se em centros de referéncia para a
socializagdo e avaliagdo de experiéncias pedagogicas e de formagao

(PARECER n° CP/ 155/99 de 10/08/99, p. 04).

A diferenciagdo entre pesquisa cientifica e pesquisa no dmbito do trabalho
do professor, estabelecida nas Diretrizes, abre espaco para uma hierarquizagdo da
formacdo e da pesquisa no interior das institui¢des de ensino superior. De um lado, as
universidades que se constituem em locus privilegiado da formagao dos pesquisadores,
os quais deverdo ser capazes de compreender a complexidade do processo investigativo
e de produzir novos conhecimentos e tecnologias e, de outro lado, os institutos ou
escolas superiores de educacdo que devem oferecer as Licenciaturas e os Cursos
Normais Superiores para formar professores, cuja funcdo primordial consiste na
construcdo de competéncias operacionais € na reproducdo de conhecimentos nas
diferentes modalidades de ensino. Nessa nova configuracdo, a formagao de professores

tende a se tornar responsabilidade exclusiva dos institutos superiores de educacio.

A formag@o em nivel superior de professores para a atuagdo multidisciplinar,
destinada ao magistério na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental, far-se-4 exclusivamente em cursos normais superiores

(DECRETO n° 3.276, de 06/12/99). [grifo meu]

Depois alterado:

A formag@o em nivel superior de professores para a atuagdo multidisciplinar,
destinada ao magistério na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental, far-se-a preferencialmente em cursos normais superiores

(DECRETO n° 3.554, de 07/08/00).[grifo meu]

Desse modo, a proposta de diferenciagdo entre pesquisa académica e
pesquisa desenvolvida no cotidiano das praticas dos professores estabelece, uma estreita
relacdo com a classificacdo hierarquica das instituicdes de ensino superior € com a

politica de producao de conhecimento que pretende retirar das universidades a formacao
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de professores e, conseqiientemente, situar a pesquisa académica fora das instituigdes
formadoras de professores € do espaco escolar. Moreira e Macedo (2001), em suas
analises sobre as novas configuracdes da politica educacional brasileira, consideram que
o deslocamento da formagao de professores para instituigdes ou institutos isolados tera,
possivelmente, efeitos negativos tanto sobre a valorizacao social do profissional, quanto
sobre a propria formagdo, e deverd, em muitos casos, privar os estudantes do convivio
com professores-pesquisadores € com a pratica da pesquisa no ambiente universitario,

reduzindo sua formacao somente a atividades de ensino.

A criagdo dos institutos superiores de educacdo vem, assim, materializar a
tendéncia atual das politicas para o ensino superior que visa a estabelecer uma
separac¢do entre producdo do saber cientifico (pesquisa) e sua transmissao (ensino), para
onde, de fato se orientam as instituicdes superiores. Essa tendéncia ¢ anunciada, por

Lyotard (2000, p.95), ao afirmar que

[...1 A solugdo, para a qual se orientam de fato as instituigdes do saber em
todo mundo, consiste em dissociar esses dois aspectos da didatica, o da
reprodugdo ‘simples’ e o da reproducdo ‘ampliada’, distinguindo entidades de
toda natureza, sejam estas institui¢des, reagrupamentos de disciplinas, alguns
dos quais voltados a selecdo e a reprodugdo de competéncias profissionais, e

outras a promogao e a ‘embalagem’ de espiritos ‘imaginativos’.

A nova restruturagdo institucional consiste em dissociar esses dois aspectos,
o da producdo e o da reprodugdo, distinguindo as institui¢des voltadas a produgdo do
saber cientifico e de novas tecnologias das instituicdes destinadas a selecdo e
reproducdo de competéncias operacionais. Portanto, a diferenciagdo entre pesquisa
académica e pesquisa desenvolvida no cotidiano das praticas dos professores,
caracteriza um dos pontos da politica de formacdo de professores que opera a partir da
logica do desempenho funcional por estratificagdo, ou seja, a0 mesmo tempo em que
propde a qualificacdo dos professores em nivel superior, confina a formagdo a
institui¢des ou cursos que ndo desenvolvem necessariamente atividades de pesquisa e

que tendem a ser considerados de menor prestigio institucional.
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4.3 - Delimitando o campo de investigacio dos professores

Outro aspecto referente a pesquisa trazido pelas politica oficial, consiste na
delimitagdo do campo de investigacdo ou objeto de estudo dos professores da educagao
basica e, conseqiientemente, na énfase que deve ser atribuida a constru¢do de

determinadas competéncias ao longo de sua formacao.

Nao sdo as competéncias para fazer pesquisa basica na area de conhecimento
de sua especialidade que sdo essenciais no processo de formagdo do
professor; o ensino e a aprendizagem dos contetidos escolares é que constitui
o foco principal da pesquisa nos cursos de formagdo docente (DIRETRIZES,

2000, p. 46).

Através de um discurso prescritivo, as Diretrizes delimitam “o ensino e
aprendizagem dos contetidos escolares” como campo de pesquisa que deve ser tomado
como foco principal na formacgdo de professores. Esse direcionamento do campo a ser
pesquisado e sua conseqiliente delimitacdo, expressa uma forte tendéncia na érea
educacional que vem crescendo, nos ultimos tempos, no que diz respeito as discussdes
sobre o professor-pesquisador. Essa tendéncia caracteriza-se pela reconfiguragdo da
pesquisa no processo de formagdo de professores das dimensdes cientificas e
académicas - que constituem historicamente o campo da educa¢do - localizando a
pesquisa em um novo campo, o das praticas educativas escolares constituido a partir de

uma “epistemologia da pratica™".

A perspectiva de construcao de uma epistemologia da pratica se faz presente
na discussdo acerca do professor-pesquisador desenvolvida por Stenhouse e Schon,

conforme apresentado no capitulo III desta Dissertagdo. Vale relembrar que a concepgao

0" Epistemologia da prdtica refere-se a construgio ou sistematizagdio do conhecimento pratico.
Atualmente, varios estudos sobre a formagdo e a pratica do professor-pesquisador vém firmando estas
orientagdes, em particular aqueles que se encontram, em nosso pais, nas contribui¢des de Novoa, Schon,
Stenhouse, Elliott, Zeeichner, Tardiff, Perrenoud, dentre outros. A concep¢do de epistemoldgica da
pratica também se faz presente nas politicas de reformas educativas ocorridas principalmente na década
de 1990. A perspectiva da epistemologia da prdtica assume grande forga nas discussdes referentes ao
professor-pesquisador e se faz presente nas determinagdes do campo da pesquisa na politica oficial. Sua
compreensdo. Entretanto, é orientada por uma racionalidade pragmatico-instrumental, que considera que
os conhecimentos a serem trabalhados na formagdo docente devem ser necessariamente usados na
resolucdo de problemas praticos vivenciados pelos professores no cotidiano escolar.
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de professor-pesquisador em Stenhouse, e de professor reflexivo em Schon, devem ser
compreendidas a partir de suas criticas a epistemologia da pratica de tradi¢do
positivista, a qual fundamenta seus principios na racionalidade técnica. Nessa
epistemologia da pratica positivista, considera-se que os conhecimentos cientificos
devem ser aplicados aos problemas da pratica. Essa compreensao faz com que tradi¢ao
da investigacdo universitdria orientada por uma racionalidade técnica, conceba que a
competéncia profissional esta ligada diretamente a aplicagdo do conhecimento cientifico
aos problemas da pratica, por considerar uma questdo estritamente de aplicacdo de

técnicas.

De diferentes horizontes, Stenhouse e Schon percebem as limitagdes
impostas pela aplicacdo do conhecimento cientifico aos problemas vivenciados na
pratica. Ambos consideram que a dinamica dos problemas praticos impossibilita a mera
transposi¢do e aplicacdo de modelos tedricos na resolu¢ao de seus problemas. Isso faz
com que seja necessario uma reformulagdo de sua base epistemolégica. E a partir dessa
constatagdo que tanto Stenhouse como Schon propdem uma nova concep¢do de
epistemologia da pratica assentada na reflexdo-na-a¢ao, por considerarem que superar a
racionalidade técnica exige a constru¢do de uma outra base epistemoldgica e esta s
pode ser construida a partir da reflexdo-na-acdo em Schon e da pesquisa-acdo em

Stenhouse.

E a partir dessa reformulagdo epistemologica que Stenhouse e Schon
compreendem o professor-pesquisador. O professor, ao refletir na acdo, encontra
solugdes para problemas que se apresentam no contexto do cotidiano € ndo como mera
aplicacdo de uma solugdo estabelecida automaticamente, criada fora do contexto da
situagdo da pratica. Na opinido desses autores, somente a partir de uma nova
epistemologia da pratica’ seria possivel articular uma mudanga na formagio do
professor-pesquisador, de modo a possibilitar respostas aos problemas que o exercicio
profissional diario lhe impde e que somente a aplicacdo de teorias e técnicas ndo sdo

suficientes para solucionar. Portanto, a nova perspectiva de epistemologia da pratica de

31 A construgio da epistemologia da pratica, em Schon e Stenhouse, refere-se ao desenvolvimento
profissional entendido como um processo fundamentalmente educativo que toma forma na medida em
que o professor procura compreender as situacdes concretas que se apresentam ao seu trabalho. Isso
depende, certamente, da sua capacidade de problematizar, investigar ¢ sistematizar teoricamente a sua
propria pratica.



75

Stenhouse e Schon esta estreitamente vinculada as suas criticas empreendidas sobre a

racionalidade técnica.

Atualmente, varios estudos vem firmando estas orientagdes que apresentam,
de modo geral, novas configuragdes ao campo da pesquisa em educacgao, transformando
as praticas pedagogicas relacionadas ao ensino/aprendizagem, no objeto preferencial
dos estudos e das pesquisas na area da educacdo. A perspectiva da epistemologia da
pratica assume grande forc¢a nas discussdes referentes a formagao e pratica do professor-
pesquisador presentes nas determinagdes do campo da pesquisa na politica oficial

. . . . . 32 .
sempre orientada por principios de uma racionalidade instrumental’*, a qual considera

que

[...] A competéncia profissional do professor €, justamente, sua capacidade de
criar solugdes apropriadas a cada uma das diferentes situagcdes complexas e
singulares que enfrenta.[...] Entretanto o conhecimento experencial ndo se
desenvolve se nao for articulado a uma reflexdo sistematica. Constroi-se,
assim, em conexdo com o conhecimento teorico, na medida em que € preciso
usa-lo para refletir sobre a experiéncia, interpreta-la, atribuir-lhe significado

(DIRETRIZES. 2000, p. 58-59).

Nessas recomendacdes, o conhecimento adquire importancia a partir de sua
funcionalidade, ou seja, a partir do momento em que ¢ usado ou aplicado na resolugdo
de problemas praticos. Percebemos aqui o principio pragmatico operando na escolha e
na definicdo dos conhecimentos que devem ser trabalhados na formagao docente, além
de operar diretamente na delimitagdo do campo de investigagao dos professores. Tendo
por base a orientagdo de uma racionalidade instrumental, a politica oficial situa a
formagdo do professor “pratico reflexivo” na perspectiva da construcdo de
competéncias operacionais necessarias para a otimiza¢do de sua performance. Sdo as
competéncias operacionais que vao possibilitar, aos professores, a utilizacdo do saber
pratico, ou seja, o saber aplicavel a andlise das situacdes concretas vivenciadas no
cotidiano escolar. Nesse sentido, os cursos de formagao tendem a incorporar menos em

seus curriculos questdes referentes aos problemas filosoficos, politicos, histdricos,

32 Com base na racionalidade instrumental a politica oficial procura delimitar o campo de investigagdo
dos professores ndo com a finalidade de ampliar e aprofundar conhecimentos, mas sim, com o proposito
de aperfeigoar as praticas pedagogicas dos professores ¢ melhorar sua performance em sala de aula. Nesse
sentido, a pesquisa e os conhecimentos tedricos devem ser usados para resolver problemas praticos.
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culturais e sociais, e a deslocar uma €nfase maior na dimensao técnica e pragmatica do
conhecimento. A pesquisa ¢ incluida na formacdo de professores e passa a funcionar
como um mecanismo capaz de possibilitar o aprimoramento das praticas pedagdgicas
através da aplicabilidade dos resultados na resolugdo de problemas praticos vivenciados
no cotidiano escolar. Com isso, a pesquisa passa a funcionar como um mecanismo de
aprimoramento das praticas pedagogicas em sala de aula, ou seja, um elemento de

otimizagdo da performance dos professores.

A aprendizagem deve ser orientada pelo principio metodologico geral, que
pode ser traduzido pela agdo-reflexdo-acdo ¢ que aponta a resolugdo de
situagdes-problema como uma das estratégias didaticas privilegiadas

(RESOLUCAO CNE/CP 1, 18/02/2002, p. 03).

A aquisi¢cdo das competéncias requeridas ao professor devera ocorrer
mediante uma acdo tedrico-pratica, ou seja, um fazer articulado
imediatamente com a reflexdo e sistematizagdo teoérica desse fazer

(DIRETRIZES, 2000, p. 37).

O campo da pesquisa na formacdo de professores ¢ reduzido aos “contetidos
das praticas pedagogicas” que, através de um processo de “acdo-reflexdo-agdo”, pode
ser ressignificado e utilizado nas diferentes atividades escolares. Com isso, o principio
da agdo-reflexdo-acao na formagdo do professor-pesquisador que, com Stenhouse e
Schon, apresentava uma dimensdo extremamente inconformista e transgressora
(conforme vimos no capitulo III), passa a ser aplicado na politica oficial a partir da
logica da racionalidade instrumental, tendo por finalidade melhorar o desempenho
funcional dos professores e das institui¢gdes formadoras. Em outras palavras, o principio
da acdo-reflexdo-acgdo ¢ incorporado na politica oficial a partir da ldgica da otimizagdo
da performance e transforma-se em um mecanismo pedagdgico de aprimoramento das

praticas dos professores, perdendo, com isso, seu carater critico e transg:,rressor3 3,

3 O principio da agdo-reflexdo-agio em Stenhouse e Schon encontra-se estreitamente vinculado as
dimensdes politicas e sociais, ou seja, vincula-se as lutas por mudangas na estrutura social. Na politica
oficial, o principio da agfo-reflexdo-acdo é compreendido a partir de uma racionalidade pragmatico-
instrumental e passa a funcionar como aprimoramento da pratica pedagdgica do professor, ndo
apresentando, desse modo, qualquer vinculagdo com as lutas politicas e sociais pelas mudangas das
estrutura sociais.
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Podemos dizer que, a delimitacdo do campo de investigagdo dos
professores, ¢ utilizada como uma politica de controle que opera diretamente na
dimensdo epistemologica do conhecimento e da formagdo docente. Essa perspectiva
reforca o carater técnico da pesquisa em educagdo e delimita os horizontes
compreensivos do campo da investigagdo, relacionando-os estritamente com o0s
problemas praticos vivenciados no cotidiano dos professores. A politica oficial inclui a
pesquisa na formagdo docente, mas sua compreensdo restringe-se a um conjunto de
técnicas e procedimentos metodologicos, ou seja, a pesquisa € concebida como um
instrumento pedagogico que deve ser utilizado na resolugdo de problemas praticos € no

aprimoramento da pratica docente.

Contrapondo-se a esse entendimento, Stenhouse e Schon consideram que a
pesquisa deveria tornar-se uma tarefa cotidiana na pratica dos professores, caracterizada
fundamentalmente pela indagacao sistematica e autocritica, devendo ser respaldada em
uma estratégia de investigacdo. Nessa perspectiva, a pesquisa se torna perigosa por
conduzir a uma inovacdo intelectual potencialmente capaz de exigir, através de sua
organizacdo e pensamento critico, mudangas na dinamica educacional e social. Por essa
razdo, ndo deveria ser compreendida apenas como um conjunto de técnicas e

procedimentos metodoldgicos a ser ensinado aos professores.

A politica oficial incorpora, no seu discurso, a perspectiva do “professor
reflexivo” baseada num movimento da acao-reflexdo-acdo de sua pratica pedagogica.
Entretanto, a critica desenvolvida por Schon e Stenhouse a racionalidade técnica nao ¢é
assumida na sua radicalidade. Desse modo, sob o argumento de que ndo cabe ao
professor fazer pesquisa académica, as Diretrizes delimitam o campo das praticas
pedagdgicas relacionadas ao ensino/aprendizagem dos contetidos escolares como objeto
de estudo dos professores. Essa delimitagdo redimenciona o campo da pesquisa na
formagao de professores e facilita a constru¢do de competéncias técnicas especificas

para a realizacdo das atividades de investigacdo nas praticas docentes.

A delimitagdo do campo de investigagdo na politica oficial pode ser
interpretada como um dispositivo de controle epistemologico utilizado no processo de
formagao que possibilita delimitar o objeto de pesquisa € o campo de atuacdo dos

professores. Nessa logica, o principio da agdo-reflexdo-acdo ¢ incluido e passa a
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funcionar como mecanismo de aperfeicoamento das praticas pedagdgicas visando a
otimizagdo da performance dos professores em sala de aula. Por esse motivo, considero
: 113 J ] . 99 ~
que a perspectiva do “professor pratico reflexivo” e a nova configuragdo de uma
“epistemologia da pratica” trazidas pela politica oficial — as quais se apresentam
atualmente com uma tendéncia sedutora e aparentemente inovadora no campo
educacional -, precisam passar por profundos questionamentos; caso contrario, por
serem o discurso da moda na educagdo, podem ser recebidas e incorporadas

ingenuamente pelos professores em suas praticas de pesquisa.

Um desses questionamentos refere-se a uma possivel superficialidade na
compreensdo dos problemas educacionais, uma vez que a discussdo tedrica
gradativamente vem sendo suprimida das pesquisas em educacdo e da formagdo de
professores trazendo, com isso, implica¢des politicas e epistemoldgicas que podem ter
sua ressonancia a curto ¢ médio prazos, na produ¢ao de conhecimentos € na propria

formacdo de professores.

Outra questdo refere-se a demarcagdo do objeto de estudo a ser pesquisado
pelos professores-pesquisadores na area de educagdo, com grande énfase as praticas
pedagdgicas relacionadas ao ensino/aprendizagem dos conteudos escolares. Essa nova
configuracdo tende a reduzir o campo da pesquisa na educagdo e a incorporar a pesquisa
na formagdo de professores apenas como instrumento pedagogico, capaz de ajudar os
professores na resolucao de problemas praticos € no aprimoramento de suas praticas
pedagbgicas. Essa tendéncia vem de encontro com a perspectiva de inumeros grupos de
pesquisadores que lutam pela ampliagio do campo de investigagdo dos problemas
educacionais relacionados ndo exclusivamente ao processo escolar institucionalizado,

mas aos diferentes espacos e as diversas formas de praticas educativas.

Além do que, a énfase dada pela politica oficial nas “praticas pedagogicas
relacionadas ao ensino/aprendizagem dos conteudos escolares” como campo exclusivo
de pesquisa dos professores tende a ser utilizada como uma estratégia de legitimagao do
saber cientifico e das institui¢des formadoras, pois cria um novo campo de saber
constituido a partir da epistemologia da pratica que, em sua nova configuracdo, serve

mais como elemento de aperfeicoamento do desempenho funcional dos professores do
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que como elemento de critica a racionalidade técnica, como era apresentada em Schon e

Stenhouse.

Outro aspecto relacionado com a delimitagcdo do campo de investigacdo dos
professores diz respeito ao fato de que o novo paradigma curricular da educagdo bésica
também esta orientado para o desenvolvimento de competéncias dos alunos desse nivel
escolar. Nesse sentido, serd preciso ensinar aos aspirantes a professor sobre como
avaliar as competéncias de seus futuros alunos. Assim, as Diretrizes consideram
imprescindivel que o professor seja submetido, como aluno do curso de formacao, a um
processo de avaliacdo coerente com aquele que terd de conduzir em sua pratica

. ~ , . . . . - . .. .4 34
profissional na educacdo bésica, ou seja, que vivencie a situacao de simetria invertida™.

A preparagdo do professor tém uma peculiaridade muito especial: ele aprende
a profissdo no lugar similar aquele em que vai atuar, porém numa situagdo
invertida. Isso implica que deve haver coeréncia absoluta entre o que se faz
na formagdo ¢ o que dele se espera como profissional [...] o conceito de
simetria invertida evidencia a necessidade de que o futuro professor
experiencie, como aluno, durante todo o processo de formacao, as atitudes, os
modelos didaticos, capacidades e modos de organizacdo que se pretende que
venha a ser desempenhado nas suas praticas pedagogicas (DIRETRIZES,
2000, p. 38).

O conceito de “simetria invertida” pode ser interpretado como a metafora do
professor frente ao espelho. Trata-se de a partir de suas experiéncias pessoais, os futuros
professores possam se transformar em “professores praticos reflexivos” capazes de
examinar e reexaminar, regular e modificar constantemente sua propria atitude
profissional, entretanto, com o rosto profissional a ser formado a partir da construgdo de
competéncias operacionais ¢ habilidades necessarias que reflitam a imagem perfeita do
que seja ser “professor competente”. A compreensdo de simetria invertida articula-se
diretamente com a proposta de prdtica reflexiva que, na politica oficial, tende a

justificar o esvaziamento teérico e a delimitagdo das prdticas pedagogicas relacionadas

3 Simetria: do grego Symmetria = justa proporgdo. Propriedade duma fungido que ndo se altera numa
determinada transformacdo de suas varidveis. Inverter: voltar ou virar em um sentido contrario ao natural;
colocar as avessas; trocar a ordem em que estdo colocados; tornar-se o contrdrio do que era. Assim,
simetria invertida pode ser compreendida como aquilo que mantém sua estrutura em diferentes
contextos. Nas diretrizes, simetria investida refere-se ao fato de que o futuro professor deve experimentar,
como aluno, situagdes que encontrara no exercicio de sua profissao.
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ao ensino/aprendizagem dos conteudos escolares como campo exclusivo da pesquisa na

formacao de professores.

Minha preocupagdo com a delimitagdo do campo de investigacdo dos
professores, apresentada pela politica oficial, ¢ a de que a epistemologia da pratica, nos
moldes que vem sendo concebida e defendida principalmente nas Diretrizes, faz
prevalecer a empiria e a pratica no processo de formag¢do docente. Em nome de uma
“pratica reflexiva”, delimita-se o campo de investigacdo e justifica-se o aligeiramento
da formagao e a superficialidade nas discussdes tedricas. Isso nos leva a pensar que, no
momento atual, a reivindicagdo feita pela politica oficial a “pratica reflexiva” parece
responder bem melhor as atuais demandas pela formacdo docente, além de se mostrar
pragmaticamente mais eficaz no aprimoramento e na otimizagdo do desempenho

funcional dos professores em suas praticas pedagdgicas.

4.4 - Demarcando o sentido da pesquisa na formacao de professores

A dimensdo da pesquisa na formacgdo e na pratica de professores presente na
politica oficial, assume um carater fortemente técnico e instrumental. A pesquisa ¢
concebida como um conjunto de técnicas e instrumentos dos quais os professores
podem lancar mdo para promover o levantamento e a articulagdo de informacdes,
procedimentos estes considerados pelo documento da Diretrizes como necessarios e

suficientes para ressignificar os conteudos de ensino em sala de aula.

Para que a atitude de investigacdo e a relagdo de autonomia se concretizem, o
professor necessita conhecer ¢ saber usar determinados procedimentos
comuns aos usados na investigagdo cientifica; registro, sistematizacdo de
informag¢des, analise e comparagdes de dados, levantamento de hipoéteses,

verificagdo, etc. (DIRETRIZES, 2000, p. 46).

Apresentando como pressuposto a orientagdo de uma racionalidade
pragmatico-instrumental, a pesquisa, na politica oficial, ¢ compreendida como um

instrumento pedagogico utilizado no aperfeicoamento das praticas dos professores.
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Nessa perspectiva, a pesquisa ¢ introduzida na formagao docente como um instrumento
capaz de auxiliar os professores na resolu¢do de problemas praticos relacionados ao
ensino/aprendizagem em contextos escolares. As recomendagdes das diretrizes fazem
parecer suficiente, aos professores da educagdo basica, o acesso aos conhecimentos
produzidos pela investigacdo académica nas diferentes dreas que compdem seu
conhecimento profissional, a fim de que possam manter-se atualizados e fazer opc¢des
em relacdo aos conteudos, a metodologia e a organizacdo didatica dos conteudos no

desenvolvimento de sua atividade docente.

E importante para a autonomia dos professores que eles saibam como sdo
produzidos os conhecimentos que ensina, isto €, que tenham nogdes basicas
dos contextos e métodos de investigagdo usados pelas diferentes ciéncias.
Esses conhecimentos sdo instrumentos dos quais podem langar mdo para
promover levantamento e articulagdo de informagdes, procedimentos
necessarios para ressignificar continuamente os contetidos de ensino,

contextualizando nas situagdes reais (DIRETRIZES, 2000, p. 46 ) .

Situada nesse horizonte compreensivo, a pesquisa ¢ incluida e passa a ser
operada na formagdo docente a partir de pressupostos da ciéncia positivista, que
considera que o dominio de procedimentos e técnicas de pesquisa garantem a producao
e validade do conhecimento cientifico. Isso faz com que a compreensdo da pesquisa
encontre-se estreitamente vinculada a dimensao técnica do fazer pedagdgico, ou seja, ao
conjunto de procedimentos a serem ensinados aos alunos da educagao basica, exigindo,
dos professores, em seu processo de formagdo, o dominio dos instrumentos e técnicas
de investigagdo, além da criagdao de alternativas didaticas que possibilitem o ensino do

“contetido da pesquisa” aos seus futuros alunos.

A pesquisa é contetido a ser ensinado aos alunos da educagdo basica. Nos
Parametros ¢ Referenciais que orientam os curriculos da educacdo basica,
procedimentos de pesquisa aparecem como conteidos a serem ensinados no
campo das diversas areas. E imprescindivel, portanto, que os professores nio
s6 dominem esses procedimentos de pesquisa, como também aprendam a
construir situagdes didaticas para ensina-los aos seus futuros alunos

(DIRETRIZES, 2000, p.46-7).
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Essa caracterizacdo da pesquisa estabelece uma estreita sintonia entre as
Diretrizes e os Pardmetros Curriculares Nacionais que orientam os curriculos da
educagdo basica Em todos esses documentos, os procedimentos de pesquisa aparecem
como conteudo a ser ensinado no campo de diversas areas do conhecimento para

instrumentalizar os alunos na realizagao de suas pesquisas.

Isso aponta para uma estreita relagdo existente entre esses diversos
documentos oficiais orientados por uma politica oficial, a qual inclui e incorpora a
pesquisa como “elemento essencial” da formagdo docente. Tal politica delimita,
entretanto, o campo de investigacdo dos professores como sendo o das praticas
pedagbgicas ligadas ao ensino e aprendizagem dos conteudos escolares e reduz a
pesquisa a um conjunto de técnicas e procedimentos nos quais cabe, ao professor,
conhecer ¢ saber usar determinados procedimentos proprios da investigagdo cientifica
(registro, sistematizagao de informagdo, andlise e comparagdo dos dados, levantamento
de hipdteses, verificacdo etc.) a fim de que a realizacdo da pesquisa se concretize em

suas praticas cotidianas.

Outro aspecto relacionado a formagao do professor-pesquisador diz respeito
ao fato de que a pesquisa na politica oficial estabelece uma relacdo direta com o
aprimoramento das praticas cotidianas dos professores: “as competéncias referentes ao
conhecimento de processos de investigagdo deve possibilitar o aperfeicoamento da
pratica pedagégica” (DIRETRIZES, 2000, p. 52). Isso faz com que a dimensdo da
pesquisa na formagdo de professores seja reduzida a mais um instrumento pedagdgico
capaz de ajudar os professores a melhorar o seu desempenho ou a otimizar sua
performance em sala de aula. O seu sentido encontra-se vinculado a possibilidade de
melhor capacitar os professores para resolver problemas praticos e lidar com situagdes
novas e inesperadas, ou seja, a pesquisa configura-se como mais um instrumento
pedagogico que ajuda os professores a aperfeigoar suas atividades pedagogicas em sala

de aula. Nesse sentido, a pesquisa deve desenvolver no professor a competéncia de:

Analisar situacdes e relagdes interpessoais nas quais estejam envolvidos, com
o distanciamento profissional necessario a sua compreensdo; sistematizar e
socializar a reflexdo da pratica docente; Usar procedimentos de pesquisa para

manter-se atualizado e tomar decisdes em relacdo aos conteudos de ensino;
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utilizar resultados de pesquisa para o aprimoramento de sua pratica

profissional (DIRETRIZES, 2001, p. 52).

O horizonte discursivo que demarca o sentido da pesquisa na politica oficial
caracteriza-se, assim, por uma forte énfase nas dimensdes técnica e instrumental
atribuida a formagao do professor-pesquisador. Nesse horizonte, a pesquisa tem sua
importancia na formag¢do como instrumentalizagdo metodoldgica a ser incluida nas
tarefas curriculares através de discormagdo do professor-pesquisador. Nesse horizonte, a
pesquisa tem sua importancia na formagao como instrumentaliza¢do metodologica a ser
incluida nas tarefas curriculares através de disciplinas desde a educagdo basica até os
cursos de formacao superior. Desse modo, a pesquisa ¢ introduzida, na politica oficial
de formagdo, como conteudo constituido por um conjunto de métodos e técnicas a
serem trabalhados com os professores no intuito de melhorar seu desempenho em sala
de aula, e ndo como um elemento capaz de possibilitar, aos sujeitos, novas experiéncias
de compreensdo, de problematiza¢des epistemologicas, de reflexdes sobre problemas
educacionais, ou mesmo a abertura de novos horizontes compreensivos em seu processo

de formagao.

Reconhecer o professor como pesquisador ndo significa, a meu ver, apenas
instrumentalizd-lo metodologicamente de modo a executar uma investigacdo ou
simplesmente incluir um roteiro de disciplinas de pesquisa e metodologia do trabalho
cientifico ao longo de seu curso de formagdo. A construcdo do professor-pesquisador
envolve desde uma consistente formacao teodrica - que lhe possibilite compreender e
discutir os problemas educacionais da atualidade - como também a experimentagdo de
atividades de pesquisa através de encontros em diferentes contextos educativos, capazes
de lhe possibilitar o estranhamento do familiar, do habitual e promover a familiaridade
com o estranho, com o desconhecido. Em outras palavras, o professor-pesquisador deve
ser menos um burocrata tecnicamente competente € mais um intérprete dos problemas

educacionais da atualidade.

Entretanto, o predominio de uma racionalidade instrumental na orientagao
da pesquisa, nos cursos de formagao de professores, dificulta a sua compreensdao como
um processo de desconstrugdo de conhecimentos reificados e assumidos como verdades

“naturais” e “universais” e de constru¢do de novos horizontes compreensivos no campo
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das teorizagdes e praticas educacionais. De outra parte, tal racionalidade restringe a
dimensdo da pesquisa e a produ¢do do conhecimento a um conjunto de procedimentos e
técnicas de pesquisa, ao invés de concebé-los como possibilidade de elaboragdo e
reelaboragdo de saberes que alimentem e dinamizem as praticas pedagogicas dos

professores.

Conceber a pesquisa como mero instrumento de ensino ou contetido de
aprendizagem no processo de formagdo de professores significa, a meu ver, restringir as
possibilidades de compreensdo e interpretagdio dos complexos problemas de
investigacao cientifica no campo educacional e de sua estreita articulagdo com o campo
econdmico, cultural e social. Além do que, a capacidade de questionamento e
investiga¢do, cedem lugar a uma dimensdo instrumental e pragmatica da pesquisa na

formagao docente.

A andlise e interpretacdo dos documentos oficiais reforcam a compreensao
de que sdo os pressupostos de uma racionalidade instrumental que devem orientar o
discurso oficial da “valorizacdo” da pesquisa como “elemento essencial” da formagao
do professor. Com énfase na dimensao técnica, a pesquisa passa a ser situada em um
contexto de legitima¢do do saber cientifico e das instituicdes de ensino superior,
governada por uma légica do desempenho funcional que atribui uma forte énfase na
constru¢do de competéncias operacionais amplamente difundida nos atuais cursos de

formacao docente.

Para finalizar, gostaria de dizer que a dimensdo da pesquisa na formagao de
professores deve tomar como pressuposto que os sujeitos atribuem sentidos as coisas a
partir de suas proprias experiéncias e, nesse processo, a inquietagdo, a duvida, os erros
ndo devem ser suprimidos por conhecimentos que apresentam respostas prontas e
acabadas. E justamente a partir da inquietacio e da abertura provocadas pelo encontro
com o outro que passo a discutir, no proximo capitulo, a tematica do professor-

pesquisador.

Situando-me em um horizonte hermenéutico, procuro tematizar os
pressupostos da pesquisa na formagao de professores-pesquisadores nao a partir de uma

discussao sobre métodos, técnicas, objetividade etc. que caracterizam o discurso
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cientifico, mas a partir da experiéncia da pesquisa na formacdo do professor-
pesquisador; da aproximagdo entre o didlogo, o jogo e a pesquisa; da aventura do
professor-pesquisador na realizacdo da compreensdo e da experiéncia do encontro com
o outro. Nao tenho grandes pretensdes além as de abrir outros horizontes de
compreensdo e produzir novos efeitos de sentido sobre a compreensao da pesquisa na

formacao de professores-pesquisadores.
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CAPITULO V

APROXIMACOES ENTRE HERMENEUTICA E EDUCACAO

Neste capitulo procuro estabelecer algumas aproximacdes entre a
hermenéutica e a educacdo, intermediando-as com o exercicio de pensar o professor-
pesquisador a partir de uma abordagem hermenéutica. Discuto ainda, a dimensdo da
pesquisa na formagdo, a partir de alguns pressupostos que considero importantes de
serem tematizados quando se busca articular ensino e pesquisa na formagao e pratica

dos professores-pesquisadores.

5.1 — A experiéncia da pesquisa

Em primeiro lugar, gostaria de esclarecer que a hermenéutica filoséfica nao
¢ e nao deve ser compreendida como um conjunto de técnicas de interpretagdo que
auxiliam o professor-pesquisador ou interprete a conhecer o sentido de um texto, de
uma cultura, etc. Também ndo se caracteriza como um conjunto de procedimentos
metodoldgicos a serem utilizados para se chegar ao conhecimento cientifico. Pois, foi
justamente a imposicao de um unico método cientifico para se chegar a verdade, um dos
motivos, que levou Gadamer (1997) a desenvolver os tracos de sua da hermenéutica
filosofica, entendida ndo como um método em oposicdo ao da ciéncia, mas como
demonstragdo de que a experiéncia da arte nos abre um novo horizonte de compreensao

e realizacdo da verdade, que nao se deixa determinar pelo método cientifico.

A partir desse esclarecimento poderiamos caracterizar, de maneira ampla, a
hermenéutica filos6fica como uma racionalidade que conduz a verdade pelas condigdes
humanas do discurso e sua realizacdo na linguagem, com isso, nos abre a possibilidade
de compreender a educagdo a partir de suas proprias bases de justificagdo e legitimacao.
Desse modo, a hermenéutica apresenta um cardater questionador pelo fato de
problematizar as racionalidades e as formas de legitimagdo do saber, que se fazem

presentes na educagdo e que atuam no fazer pedagogico dos professores.
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Por sua vez, a experiéncia educativa, compreendida numa abordagem
hermenéutica, exige sempre a exposicao ao risco, as situagdes abertas e inesperadas,
resultando com a impossibilidade de assegurar as praticas educativas um porto seguro
ou uma estrutura estdvel que garanta o €xito das agdes pedagdgicas e interpretativas dos
professores-pesquisadores. Nessa perspectiva, Hermann (2003, p. 87) considera que
“uma abordagem hermenéutica da educagdo ndo pode deixar de reconhecer a
fecundidade da experiéncia do estranhamento, pela constante necessidade de ruptura
com a situagdo habitual, como exigéncia para penetrar no processo compreensivo”.
Romper com o habitual ndo ¢ tarefa simples, significa assumir o risco das situagdes
novas e inesperadas que provocam desestabilizacdo e desequilibrio naquele que se
aventura a sair de um mundo regido pelo principio da previsibilidade e almeja projetar-
se em um novo horizonte histérico, no qual as antigas segurancas valorativas e
conceituais perdem sua forga vinculante. Essa abertura do professor-pesquisador a
novos horizontes compreensivos caracteriza a situagdo hermenéutica na realizacdo da

pesquisa.

Através desse movimento de abertura, o professor-pesquisador ¢ capaz de
realizar uma experiéncia da pesquisa buscando compreender os horizontes de sentidos
que constituem os diferentes sujeitos em sua historicidade. Com isso, estou
considerando, na mesma perspectiva de Hermann (2003), que os sentidos da pesquisa
em educacao nao se encontram aprisionados no centro de uma abstragdo conceitual, ou
de uma subjetividade pura, capaz de ser origem e fim de todos os sentidos, nem
encontra sua produtividade quando os sujeitos se entregam a rede de técnicas e
procedimentos metodoldgicos, mas da entrega a propria experiéncia educativa,

aceitando o que ela tem de impossibilidade e de risco.

A partir dessa compreensdo, procuro inverter a logica da pesquisa na
formagao de professores. Minha perspectiva consiste em buscar discutir a dimensao da
pesquisa na formagao do professor-pesquisador pela logica do acontecimento, que nao ¢é
captavel, nem subsumida pela logica dos conceitos. Com isso, pretendo pensar o
professor-pesquisador como um sujeito que se projeta na realizagdo da compreensio

pela inquietagdo e pela pergunta, abrindo-se ao dialogo com o outro.
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A hermenéutica impde limites a descrigdo estrutural do sujeito, uma vez que
ele se da no acontecimento. Nesse sentido, ela quer mostrar a impossibilidade
de a educacdo seguir o caminho do ideal metafisico do conhecimento como
descrigdo de estruturas objetivamente dadas, pois isso seria negar a

historicidade que nos ¢é constitutiva. (HERMANN, 2003, p. 89) .

A partir da compreensdo de que o sujeito ¢ um acontecer temporal, a
hermenéutica filosofica coloca em questdo os diferentes discursos e formas de mapear
a natureza humana. Se o sujeito ¢ governado pela logica do acontecimento, torna-se
impossivel estabelecer tracos definitivos de sua natureza. Isso faz com que, ndo tendo
mais um caminho correto e determinado a percorrer em direcdo a formacao dos sujeitos,
todos os caminhos e perspectivas sdo possiveis. Eis a grande questdo trazida pela
hermenéutica para a educacdo: como pensar e agir na educagao sem conhecer o mapa da
natureza humana? Se o sujeito ¢ acontecer no tempo, quais sdao as finalidades da
educagdo? Como estabelecer critérios para a formacao de professores, a aprendizagem
dos alunos, a avaliagdo, sem pretender padronizar a historicidade dos sujeitos? Essas
perguntas afetam diretamente a educacao, especificamente a formacao de professores.
Entretanto, seus ecos ainda ndo chegaram na maioria dos espacos educativos que

discutem as articulagdes entre pesquisa e formagdo docente.

Compreender a educacao a partir dos sentidos atribuidos pelos sujeitos as
suas experiéncias, significa deixa-los fazer uso da linguagem e experimentar a palavra
da ciéncia, da ética, da poética, da estética, como também a palavra da dor, do labor, do
amor, a palavra censurada, silenciada, escondida, perdida, enfim, a palavra da
liberdade, nao esquecendo a palavra da transgressdo. E dizer isso ndo significa apenas
um jogo metaforico de linguagem, mas abrir a possibilidade de constru¢ao de uma rede
de linguagens que possibilite ver e ouvir os limites da univocidade do conceito
cientifico e compreender um dos mais profundos ensinamentos hermenéuticos: “ser que
pode ser compreendido ¢ linguagem” ( GADAMER, 1997, p. 687). Nesse sentido, o
“didlogo como abertura de horizonte possibilita a educagdo fazer valer a polissemia dos
discursos e criar uma espaco de compreensdo mutua entre os sujeitos envolvidos”
(HERMANN, 2003, p. 95). Entretanto, essa compreensdo sobre a educacdo e a
pesquisa, passa ao largo das discussoes sobre a formagao de professores realizadas pelas

comissdes de especialistas do MEC, as quais limitam-se a determinar as competéncias
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operacionais e as habilidades consideradas necessarias para que o professor seja

pesquisador.

Ao procurar estabelecer uma aproximagdo entre hermenéutica e educagao,
situo o horizonte compreensivo da educacdo para além da fixacdo da normalidade
técnico-cientifica, que encontra sustentacdo na racionalidade instrumental. Entretanto, a
abertura a um novo horizonte compreensivo so se torna possivel no reconhecimento dos
limites de entender a educacdo a partir dos ditames da cientificidade, em que o outro ¢
objeto de estudo a ser objetificado (classificado, mensurado), passando a considerar que

o processo de formacdo do professor-pesquisador € constituido a partir de sua

A - 35 . .
experiéncia’ realizada na pesquisa.

Dessa forma, assumo o pressuposto de que as experiéncias de pesquisa dos
sujeitos envolvidos no processo de formagao, devem ser compreendidas a partir de seus
preconceitos e juizos, ou seja, a partir de sua estrutura da pré-compreensdo que
possibilita atribuir sentido a sua experiéncia formativa. Com isso, pretendo deslocar o
horizonte de justificacdo e legitimacdo da pesquisa e da formagdo de professores-
pesquisadores, da procura pela melhor performance e do aumento do desempenho
através da construcdo de competéncias operacionais, para um novo horizonte
compreensivo que busca discutir a formagdo do professor-pesquisador a partir da

experiéncia compreensiva realizada na atividade de pesquisa.

Nesse sentido, apresento alguns elementos que certamente ndo servem como
modelo ou receitas técnicas que possam ensinar os professores a como se transformarem
em pesquisadores, mas que podem ser compreendidos como tragos hermenéuticos que
se fazem presentes na realizacdo da pesquisa em educagdo, os quais precisam ser
levados a sério no processo de formacao de professores-pesquisadores: a importancia da
pergunta na realizagdo do didlogo e da pesquisa; a aventura do professor-pesquisador na
realizacdo de compreensdo; o professor-pesquisador € o encontro com o outro. Com

isso, pretendo estabelecer uma melhor diferenciacao entre o caminho hermenéutico

% Em Gadamer, a experiéncia hermenéutica assume mais uma dimensdo ontologica do que

epistemologica. Isso significa que a experiéncia, compreendida hermeneuticamente, ndo diz respeito a
reprodugdo e generalizagdo de experimentos, mas as transformagdes provocadas no ser durante a
realizag@o da compreensdo. A experiéncia é concebida, assim, como singularidade.
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seguido no processo de compreensao, em relagdo aquele seguido pela razado
experimental em seu processo objetificador. Também pretendo ressaltar a importancia
da discussdo desses elementos na educacdo, pois sdo pressupostos que antecedem o
pensamento objetificador e, geralmente, ndo sdo tematizados quando se discute a

dimensao da pesquisa na formagao de professores-pesquisadores.

Considero que uma das maneira produtivas de se buscar compreender o
professor-pesquisador consiste em situa-lo num contexto que, a0 mesmo tempo em que
¢ interprete, ¢ também interpelado por ele. Isso significa que a pesquisa, numa
perspectiva hermenéutica, ¢ uma atividade marcada pela aventura em que os sujeitos e
os sentidos do mundo vivido estdo se constituindo mutuamente na dialética da
compreensdo. A dialética da compreensdo a partir dessa logica, situa o professor-
pesquisador em um horizonte hermenéutico onde a seguranga de uma consciéncia
observadora e decodificadora - que estabelece a correspondéncia e o controle do

conhecimento e do sentido -, ndo pode se realizar plenamente.

Diferentemente de um sujeito observador, situado fora do seu tempo
historico, perseguindo os sentidos verdadeiros, reais, permanentes e
inequivocos, o professor intérprete encontra-se diante de um mundo-texto,
mergulhado na polissemia e na aventura de produzir sentidos a partir de seu

horizonte histérico (CARVALHO, 2001, p.30-31) .

Isso faz com que, na realizagdo da pesquisa, o ato da interpretacdo ndo seja
considerado como uma atitude posterior ¢ complementar a compreensao, assim como o
agir ndo corresponde a uma conseqiiéncia ou um desdobramento, ato segundo ou
posterior a reflexdo, mas a acdo encontra-se implicada no ato mesmo de compreender
ou interpretar. Nesse entendimento, o professor-pesquisador recusa a dicotomia entre o
plano do pensamento e da agdo, por considerar que os sentidos produzidos por meio da

linguagem sao a condicao de possibilidade do agir no mundo.

Isso faz com que a dimensdo da pesquisa na formacdo do professor-
pesquisador seja compreendida para além de uma visdo objetificadora, na qual realizar
uma pesquisa ou interpretar um fendmeno educacional, por exemplo, seria captura-lo

em sua realidade factual, descrever suas leis, mecanismos ¢ funcionamento, uma vez
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que na realizagdo da experiéncia da pesquisa, o professor-pesquisador procura
evidenciar os horizontes de sentido historico-cultural que configuram as relagdes dos
sujeitos situados em um determinado contexto. Aqui podemos perceber uma diferenca
entre a logica da ciéncia, que opera na construcdo dos conceitos, ¢ a logica da
hermenéutica filosofica, que opera na compreensdo dos horizontes de sentidos

construidos historicamente.

A mudanga da logica do conceito cientifico para a ldgica da compreensdo
situa a dimensdo da pesquisa em um horizonte compreensivo no qual o professor-
pesquisador apresenta, desde o inicio, um estreito envolvimento com o fendmeno a ser
compreendido, ou seja, dentre os multiplos fendmenos a serem compreendidos alguns
interpelam o professor-pesquisador. O processo de interpelacdo promove, assim, uma

implicagdo direta estabelecida entre os sujeitos na realizacao da experiéncia da pesquisa.

5.2 — O acontecer do didlogo, do jogo e da pesquisa

O verdadeiro carisma do didlogo estd presente na espontaneidade viva do
perguntar e do responder, do dizer e do deixar-se dizer (GADAMER 2000, p.
131).

Com a hermenéutica filoséfica aprendemos que, no didlogo, encontramos
um principio da verdade, que a palavra s6 encontra sua confirmagdo ou negacao atraveés
da recep¢ao no outro e da aprovacao do outro, € que a conseqiiéncia do pensar que nao
for, a0 mesmo tempo, um acompanhar dos pensamentos de seu interlocutor, fica sem
forca convincente. Entretanto, ndo sdo apenas as objecdes ou as aprovacdes que fazem
da conversa¢do um didlogo, mas o fato de que, na abertura ao didlogo, algo novo veio
ao nosso encontro que ainda ndo haviamos encontrado em nossa experiéncia propria do

mundo. Essa ¢ a for¢a transformadora que o didlogo nos promove.

Um diadlogo aconteceu quando deixou algo dentro de nds.[...] O dialogo

possui uma forga transformadora. Onde um dialogo € bem sucedido, algo nos

ficou e algo fica em nds que nos transformou (GADAMER, 2000, p. 134).
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Nesse sentido, o didlogo estabelece uma estreita relagdo com o processo de
pesquisa, uma vez que ambos iniciam pela realizacdo da pergunta e ndo apresentam uma
resposta ou um resultado determinado previamente, ou seja, o didlogo e a pesquisa sdo
estruturados a partir de uma logica que impossibilita o controle e a previsdo de seus

resultados.

Assim, ndo possuindo respostas antecipadas para suas inquietacdes, o
professor-pesquisador, em seu processo de formacao, precisa desenvolver a capacidade
de ouvir o outro. O encontro com o outro marca a singularidade da experiéncia
hermenéutica do professor-pesquisador, pois ¢ levado a exercitar o confronto de idéias,
pensamentos, valores, enfim, o confronto com diferentes formas e modos de vida,

criando a possibilidade da realizagdo do dialogo. Para Gadamer (2000, p. 138-39),

S6 aquele que ndo ouve ou ouve mal, que permanentemente se escuta a si
mesmo, aquele cujo ouvido estd, por assim dizer, cheio do alento, que
constantemente se infunde a si mesmo ao seguir seus impulsos e interesses,
ndo ¢ capaz de ouvir o outro.[...] Ouvir o outro ¢ a verdadeira e propria

elevagdo do ser humano a humanidade.

Em seu processo de formagdo, o professor-pesquisador deve ser levado a se
deparar com diferentes e novos textos e discursos, desconhecidos interlocutores e
parceiros em debates, inesperadas situagdes de sala de aula, experimentar o vazio
teorico no campo de pesquisa, situagdes essas que o desestabilizem pela simples razao
de essas situagdes ndo poderem ser reduzidas e encaixadas em seu arcabougo conceitual
construido a priori. Essas situagdes produzem um verdadeiro desequilibrio nas
estruturas compreensivas do professor-pesquisador, suas certezas sao questionadas, seus
preconceitos e juizos sdo abalados pelo fato de que, o outro com o qual se depara,
manifesta-se na sua auténtica radicalidade. Nesse momento, surge uma série de
indagacdes: como compreender o outro (texto, cultura, aluno) a partir dele mesmo? Que
perguntas ele me faz? Em que horizonte historico situa-se seu discurso? Por sua vez,
ndo existe um modelo de comportamento e um roteiro de respostas que o professor-
pesquisador possa seguir e fazer uso, pois, ¢ do inesperado desses encontros que nasce a

pergunta e inicia o jogo da pesquisa. “A pergunta é, portanto, a chave que abre em seu
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proprio horizonte a possibilidade de ouvir o outro nas suas respostas” (FLICKINGER,

2000, p. 46).

Isso significa que, o primeiro movimento do professor-pesquisador na
realizag¢ao de sua pesquisa, ¢ marcado pela atitude de aprender a perguntar. A realizagao
da pergunta ¢ o ato fundador que inaugura e desencadeia o processo de compreensao
desenvolvido na pesquisa e que, dessa forma, jamais deve ser compreendida ou
encarada apenas como um mero procedimento metodologico, pois, € a pergunta que
abre a porta ao horizonte alheio, ao desconhecido ou ao demasiado conhecido,

arrastando consigo o sujeito que a faz.

A pergunta abre novas perspectivas de compreensdo do outro na sua
radicalidade. Esse fato faz com que a pergunta, no horizonte da pesquisa, ndo possa ser
caracterizada como um mero procedimento metodolégico. A realizacdo da pergunta se
constitui na for¢a do prdprio ato de pesquisar, ¢ ela que abre o horizonte do didlogo e da

confrontac¢do do professor-pesquisador com o outro e consigo mesmo.

Em primeiro lugar é preciso saber formular problemas. E digam o que
disserem, na vida cientifica os problemas ndo se formulam de modo
espontaneo.[...] Todo conhecimento é resposta a uma pergunta. Se ndo ha
pergunta, ndo pode haver conhecimento cientifico. Nada é evidente. Nada ¢

gratuito. Tudo ¢ construido (BCHELARD, 1996, p.18).

Entretanto ndo hd um método para ensinar ao professor-pesquisador o
exercicio da pergunta. A pergunta ¢ um acontecer que se realiza na linguagem e que
abre o dialogo como possibilidade da realizagdo da compreensao. “Nao se pergunta para
confirmar o que ja se sabe, sendo para proporcionar a si mesmo € ao desconhecido um
mostrar-se que o prescreve e exponha simultaneamente” (FLINCKINGER, 2000, p. 46).
Nesse sentido, considero que o processo de pesquisa exige, em primeiro lugar, o
aprendizado do ato de perguntar, ou seja, de como preservar, na pergunta, a alteridade, o
outro na sua diferenca, situado no proprio horizonte do encontro. Essa parece uma
questdo simples e supérflua em se tratando da formacdo de professores-pesquisadores,
mas se a levarmos a sério perceberemos sua importancia. Foi a pergunta feita por alguns

pensadores na realizacao de suas investigacoes, que lhes abriu novas perspectivas de
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construgdes teoricas, por exemplo a mudanga operada por Wittgenstein ao nao
perguntar mais o que ¢ a linguagem, mas qual a sua funcionalidade? Ou a mudanga
trazida por Foucault ao ndo perguntar qual a origem do poder, mas como o poder ¢
exercido nas sociedades? Ou ainda, a mudanga operada por Heidegger ao deslocar a
pergunta o que ¢ o ser para perguntar sobre o sentido do ser. Com isso, quero mostrar
que a realizacdo da pergunta abre novas perspectivas de compreensdo e situa o

horizonte compreensivo do sujeito que a faz.

Para o professor-pesquisador, a tarefa da pesquisa, enquanto um processo de
compreensdo que se abre na pergunta, somente vem a acontecer a partir da disposi¢ao
interna a pergunta de deixar-se envolver num didlogo. Didlogo esse ndo compreendido
como possuindo um porto seguro sustentado por uma verdade a priori, nem como
necessariamente apresentando uma sintese integradora ou um consenso como resultado.
O dialogo ¢ a realizacao da linguagem, ¢ o espago de encontro no qual e pelo qual as

relacdes de alteridade estabelecidas entre os sujeitos se realizam.

Dessa forma, a propria constitui¢ao do didlogo impossibilita, ao professor-
pesquisador, antecipar suas respostas e prever seus resultados. “O que ‘saird’ de uma
conversacdo ninguém pode saber por antecipagdo” (GADAMER, 1997, p. 559). Essa
estrutura do didlogo aproxima-se da estrutura da pesquisa pelo fato de que, por mais que
o professor-pesquisador se encontre munido de todo um instrumental de investigagao
cientifica, corre sempre o risco de ser surpreendido por um novo acontecimento no
momento da realizagdo da pesquisa. Esse acontecimento, por sua vez, foge ao dominio
dos procedimentos técnicos, pois ¢ governado pela imprevisibilidade presente tanto no
acontecer do didlogo quanto na realizacdo da pesquisa. Sera mais auténtica uma
pesquisa ou um didlogo quanto menos possibilidade tiverem os professores-

pesquisadores ou os interlocutores de leva-los na dire¢do que desejariam inicialmente.

O dialogo ¢ uma condigdo propria da hermenéutica, especialmente porque
ndo existe mais a absolutizagdo da subjetividade moderna no processo de
conhecimento, no sentido do dominio do sujeito. Antes disso, tem lugar a
experiéncia do conhecer, que acontece no didlogo, o que implica o
deslocamento da possibilidade de se chegar ao conhecimento por uma agdo

da consciéncia do sujeito para dar relevancia a conversagao. Assim, aprender
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se realiza por meio do didlogo, de modo a tornar nitidos os vinculos entre

aprender, compreender e dialogar. (HERMANN, 2003, p. 89-90).

Podemos aproximar, aqui, a relacdo entre ‘“jogos de linguagem”
desenvolvido por Wittgenstein e a situacdo dialdogica da hermenéutica filosofica de
Gadamer, pois, ambos ndo sdo constituidos por uma posi¢do hierdrquica entre os
sujeitos em seus diferentes contextos. Na perspectiva dos “jogos de linguagem”, ndo ha
uma superioridade de um jogo em relagdo a outro. Pelo contrario, nos jogos de
linguagem, qualquer mudancga de regra provoca uma descaracterizacdo ¢ uma mudanga
do jogo. Também no didlogo hermenéutico ndo existe uma verdade fixada a priori, os
interlocutores envolvidos no didlogo tem que levar a sério a posi¢cdo do outro, uma vez
que ¢ no acontecer do didlogo que surge um conhecimento que até entdo nao se
encontrava disponivel para nenhum dos sujeitos envolvidos. Nesse sentido, o didlogo

passa a ser a propria condi¢ao do acontecer da verdade.

A partir dessa aproximagdo, podemos dizer que a forma efetiva da
realizagao de cada didlogo pode ser descrita a partir do conceito de jogo. O jogo se
caracteriza por ser um processo dindmico que engloba os seus jogadores. A fascinag¢do
do jogo, experimentada pela consciéncia ludica, reside em um deslocamento em relagao
ao seu ser proprio, de tal ordem que penetra num contexto de movimento que se envolve

com o que nao ¢ ela, e se desdobra em sua propria dindmica.

Um jogo estd em andamento quando um jogador singular entrega-se a
seriedade absoluta do jogo, isto ¢, quando ndo detém mais a distancia,
enquanto alguém que joga apenas ¢ para quem o jogo ndo ¢ sério. Tais
pessoas, incapazes de uma tal entrega, dizemos ser pessoas que nao podem
jogar. Assim a constituicdo fundamental do jogo — repleto de seu espirito
proprio, que € aquele de cumprir-se e de realizar o jogador na leveza, na
liberdade, na sorte do éxito — é estruturalmente aparentado a constituicdo do
dialogo, no qual a linguagem ¢ real. Como se chega ao dialogo um com o
outro, ¢ como se ¢, ao mesmo tempo, levado adiante por ele, ai ndo
determina mais a vontade do individuo que se reserva ou abre, sendo a lei da
propria coisa, da qual se trata no jogo e no didlogo (GADAMER, 2000, p.
124-125).



96

E justamente essa impossibilidade de antecipagio dos resultados que
aproxima o didlogo, o jogo e a pesquisa. Todos eles sdo estruturados por regras que
garantem seu funcionamento, entretanto, hd uma verdadeira impossibilidade de
antecipacao de seus resultados. Portanto, a interdependéncia dos interlocutores
condiciona a realizagcdo do didlogo; a realizacdo do jogo determina o envolvimento dos
sujeitos jogadores. Por sua vez, a abertura do professor-pesquisador ao horizonte

compreensivo do outro, caracteriza a realiza¢do da pesquisa.

A aproximagdo estabelecida entre o didlogo, o jogo e a pesquisa foi uma
tentativa de apontar uma certa analogia estrutural entre esses trés dominios da
experiéncia, e mostrar que a énfase atribuida pela politica oficial a dimensdo técnica e
aos procedimentos de pesquisa, ndo sdo suficientes para garantir a formagdo de

professores-pesquisadores.

Procurei mostrar que a logica do didlogo, do jogo e da pesquisa fogem a
qualquer forma rigida de imposi¢ao de sentido, pois constituem experiéncias singulares
dos sujeitos que as experimentam. Entretanto, essa ¢ uma questao que escapa quando se
procura incluir a pesquisa na formacdao de professores a partir de uma racionalidade
pragmatico-instrumental. Portanto, pensar a pesquisa para além do discurso oficial,
significa problematizar a racionalidade que opera na legitimacdo da pesquisa pelo
desempenho e construir novas formas de compreender a formagao e a pratica professor-

pesquisador.

5.3 - A aventura do professor-pesquisador na realizacio da compreensao

Compreender é uma aventura e €, como toda aventura, perigoso

(GADAMER, 1983, p.75).

A aventura hermenéutica do professor-pesquisador na realizagdo da
compreensdo se da pelo fato de que, o lugar de atribui¢do de sentidos, encontra-se

situado na linguagem e ndo no sujeito pesquisador. Por outro lado, o foco de atencdo
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também nao esta na intencionalidade do sujeito do discurso ou do autor do texto, mas na
capacidade do professor-pesquisador de se entregar a historicidade do fenomeno e
deixar que este o redefina. Isso faz com que o professor-pesquisador assuma uma
postura compreensiva que vai se modificando durante o desenvolvimento da pesquisa,
redefinindo-se em novos horizontes de sentido que, por sua vez, abalam suas certezas

prévias e produzem novas assergoes.

Assumir uma postura de pesquisa significa estar aberto ao desconhecido ou
problematizar o demasiado conhecido, expondo-se as novas possibilidades que se
manifestam no processo da pesquisa. “Em vez de dominar, na qualidade de conhecedor,
o processo do conhecimento, o pesquisador deve experimentar a si mesmo, expondo-se
ao risco de perder sua certeza inicial” (FLICKNGER, 1994 p. 205). Isso significa, para
o professor-pesquisador, ter de assumir que sempre existe uma boa chance de que seu
projeto prévio de antecipagdo de sentidos e suas primeiras afirmagodes estejam erradas.
Essa possibilidade de erro faz com que a realizacdo da pesquisa se caracterize como

uma atividade que sempre envolvera riscos.

Desse modo, ndo ¢ de se estranhar que o professor-pesquisador, ao longo de
sua pesquisa, conviva com momentos de crises teoricas, valorativas, existenciais, que se
devem basicamente a um processo hermenéutico da compreensdo, o qual situa o
professor-pesquisador em um novo horizonte compreensivo constituido por novas

assercoes, posigoes, convicgdes®.

Por sua vez, esse movimento de transformagdo por que passa o professor-
pesquisador no desenvolvimento da pesquisa, somente ¢ garantido por sua atitude de
abertura ao didlogo, realizada no processo de compreensdo do desconhecido. Nesse

sentido, sua iniciativa em ouvir o outro, despojado de qualquer disposi¢do tiranica, ¢ a

3% Ao discutir as transformacdes pela qual passa o sujeito na realizagio da compreensdo, a hermenéutica
filosofica afasta-se de uma énfase na discussdo epistemologica sobre o conhecimento — na qual era
concebida como técnica de interpretagdo ou como instrumento metodoldgico de pesquisa — e procura
situar suas discussdes na dimensdo ontologica da compreensdo. Essa mudanga de horizonte compreensivo
realizada por Heidegger e levada a cabo por Gadamer, ficou conhecida, na filosofia, como virada
ontoldgica, por considerar que, no processo de compreensao, € o ser que se abre ¢ se pde em movimento.
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atitude hermenéutica inicial que possibilita a manifestacdo do horizonte compreensivo

do outro enquanto tal, capaz de ser compreendido em sua alteridade’”.

Nessa perspectiva, a abertura hermenéutica realizada pelo professor-
pesquisador, pode ser considerada como o inicio do processo da pesquisa. A abertura ao
outro ¢ um movimento inicial e permanente, uma vez que, na pesquisa, assim como no
didlogo, hd sempre algo por ser dito. Nao cabe, ao professor-pesquisador, ter a
pretensdo de fechar o didlogo ou alcangar a interpretacdo correta, perfeita e verdadeira,
ou seja, ¢ ilusdo querer dar a ultima palavra, pois “a hermenéutica caracteriza-se
enquanto aquele saber do quanto fica, sempre, de nao-dito quando se diz algo”

(GADAMER, 2000, p. 211).

A impossibilidade de alcangar a “verdade absoluta” faz com que o
professor-pesquisador perceba que a reflexdo cientifica das experiéncias nao esgota
jamais a amplitude de seus sentidos possiveis. Ele sabe que, na realizacdo da pesquisa,
existe sempre o risco de perder algo de vista quando se acredita ter chegado a uma
verdade ultima. O reconhecimento de que a verdade ¢ um acontecer que se realiza na
linguagem, situa o professor-pesquisador em um novo horizonte compreensivo no qual
nenhuma instauracdo de sentido pode levar a afirmacdo de uma verdade superior e

inquestionavel.

A verdade da hermenéutica consiste na confianca da experiéncia da
interpretacdo e no reconhecimento do estranho, do outro enquanto tal, do que
na subsungdo da realidade vivida as delimitagdes impostas pela logica

conceitual (FLICKINGER, 2000, p. 30).

Assim, podemos dizer que a experiéncia da interpretacio e do
reconhecimento do outro, sio movimentos que se realizam nao so6 no didlogo que cada
interlocutor trava consigo mesmo, mas também no didlogo no qual estamos todos
compreendidos. Nesse sentido, o questionamento hermenéutico do professor-

pesquisador apresenta-se como estando ligado ao propdsito de tematizar o processo de

37 Alteridade [altear ego= outro eu]. Qualidade do que é outro. Na hermenéutica filosofica, alteridade diz
respeito ao reconhecimento do outro naquilo que lhe € proprio. As relagdes de alteridades sdo situadas na
abertura do intérprete ao horizonte de sentido do texto.
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instauracao de sentido, nascido na teia do relacionamento dos sujeitos com o outro e

com o mundo, coOmo veremos a seguir.

4.4 — O professor-pesquisador e o encontro com o outro

Nesse momento introduzo, no cenario da discussdo a dimensdo, inquietante
aberta pela experiéncia do professor-pesquisador com o desconhecido, com o estranho,
verdadeiro motor da reflexdo. A impossibilidade conceitual de capturar o desconhecido
coloca o professor-pesquisador em uma situacdo nova e desestabilizadora que provoca
uma certa sensacao de inquietagdo e de vazio intelectual. Numa situacdo hermenéutica,

essa dimensao inquietante pode ser caracterizada como

Uma experiéncia ontologica que, enquanto experiéncia, da-se antes de toda a
atividade reflexionante. Trata-se aqui, sempre, de algo ou de alguém que se
encontra a nossa frente e, como tal, dirige-se a nds e inquieta-nos, devido
unica e exclusivamente ao fato de ser outro que nés mesmos (FLICKINGER,

2000, p.28).

No encontro com o outro, o professor-pesquisador vé-se solicitado a se
posicionar e a se entregar na experiéncia da pesquisa, ao horizonte de sentido proprio do
outro. Sendo assim, o encontro com o outro ¢ um convite insistente par que o
pesquisador se deixe envolver em um espago de um mundo novo, diferente, alheio ao

S€u.

E o choque entre o nosso mundo de vida e a promessa desse novo mundo
possivel, o que nos leva a experiéncia de uma profunda irritagdo. Irritagdo
que nos impele a um posicionamento também novo, a um modo de abrir-nos,
procurando lugar dentro do novo espaco. Isso se da através da descoberta e
do desmascaramento de nossos proprios habitos, interesses ¢ paixdes

pessoais, orientadores da postura anterior (FLICKINGER, 2000, p. 33).

Dessa forma, o carater provocador do outro que vem ao encontro do

horizonte compreensivo do professor-pesquisador, cria uma situagao hermenéutica com
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possibilidade de realizacdo da pesquisa. Na experiéncia do encontro com o outro,
vemos atuando uma logica que ndo transforma a experiéncia em repeti¢do, mas
compreende a singularidade da experiéncia que ndo deixa inalterado aquele que a faz.
Quando o professor-pesquisador toma a sério a posi¢cdo do outro, ele obriga a tornar
transparentes para si mesmo as implicacdes e pressupostos que alimentam sua propria

postura.

O questionamento hermenéutico apresenta-se com o intuito de descobrir o
processo de instaurag@o de sentido, nascido na teia de nosso relacionamento
com o mundo. Isso faz com que a experiéncia hermenéutica abarque algo que
se encontra além do articulado explicitamente nas determinagdes conceituais
da teoria, sem, entretanto renunciar a pretensdo de validade enquanto saber

(FLICKINGER, 2000, p. 29).

O trabalho do professor-pesquisador caracteriza-se, entdo, por uma
permanente tensdo entre a experiéncia vivida no encontro com o outro e sua necessidade
de fundamentacdo. Essa tensdo se estabelece pelo fato de que o outro jamais pode ser
considerado como mero objeto de investigacdo para um sujeito cognoscente. Pois, assim
considerado, perderia exatamente o que nele ¢ fascinio auténtico, o seu misterioso vir-

nos ao encontro, exigindo posicionamento e resposta.

Ao levar a sério o posicionamento do outro, o professor-pesquisador é
envolvido por uma sensacdo de estranhamento, isso porque experimenta uma nova
situacdo que foge a tudo que lhe ¢ familiar sacudindo suas estruturas e lhe provocando
perguntas. Esse outro pode ser um texto, um sentido novo, quanto uma outra pessoa ou
uma cultura alheia que exige do professor-pesquisador assumir uma postura propria.
Podemos dizer, entretanto, que esse processo € vivido com um sentimento de profunda
inquietacdo. Nessa situacdo, o professor-pesquisador pode assumir, no minimo, duas
atitudes: a primeira, recusando-se a aceitar o desafio colocado pela nova situacdo; a

segunda, aceitando-o e abrindo o caminho para a realizagdo da pesquisa.

Querer compreender a experiéncia vivida, exige de nds a disposicdo de
aceitar o alheio, o outro, o desconhecido nele mesmo, isto €, na propria
ameaca nele contida e aberta na constatacdo da distancia intransponivel,

presente no encontro. SO assim, também, é-nos possivel reconhecer na
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autenticidade que lhe ¢ propria, o que nos vem ao encontro. (FLICKINGER,

2000, p. 45).

Entretanto, a experiéncia vivida pelo professor-pesquisador ¢ uma das
dimensdes da pesquisa pouco trabalhada nos cursos de formacao de professores. Talvez
pelo fato da pesquisa ser concebida nos cursos de formagao apenas como um conjunto
de técnicas e procedimentos metodologicas a ser ensinado aos futuros professores; ou
pelo fato de que, a experiéncia, nos moldes da ciéncia, é governada pelo principio da
repeticdo para poder ser generalizada; ou ainda, porque simplesmente essa ¢ uma
questdo que ndo interessa aos pesquisadores da drea de educagdo. Enfim, sdo inimeras
as razdes que fazem com que essa discussdo ndo entre no cenario da formagdo de

professores-pesquisadores.

Por sua vez, ao ndo tematizar a experiéncia vivida pelo professor-
pesquisador na realizagdo da pesquisa, os cursos de formagdo esquecem que, tanto no
ensino quanto na pesquisa, os professores convivem com sujeitos situados em
horizontes compreensivos diferentes e que precisam ser compreendidos a partir de sua
historicidade. Portanto, no processo de ensino e na realizacdo da pesquisa, o professor-
pesquisador deve ter o cuidado de ndo equiparar a estranheza do desconhecido ao que
lhe ¢ familiar e, assim, submeter a alteridade do outro aos seus proprios conceitos
prévios. Nesse sentido, Gadamer (1997, p. 577) nos alerta para o fato de que “apesar de
toda a sua metodologia cientifica, o pesquisador comporte-se da mesma maneira que
todo aquele que, como filho do seu tempo, estd dominado acriticamente pelos conceitos

prévios e pelos preconceitos do seu proprio tempo”.

Com esse entendimento, podemos dizer que, nas experiéncias de ensino e de
pesquisa, a compreensao remete-se ao horizonte do outro fazendo com que o professor-
pesquisador assuma o outro naquilo que lhe faz sentido. Isso significa que o outro ¢
colocado em uma situagdo onde ¢ levado a sério aquilo que diz e o que, de fato, quer
dizer. Realizar uma pesquisa nesse sentido, ndo significa recair ao dominio do oposto,
do outro e, em geral, do mundo objetificado, como também ndo consiste numa auto-
anulacdo do sujeito. Realizar uma experiéncia no ensino ou na pesquisa, significa fazer

valer, em si mesmo, os argumentos contrarios € adversos de seus interlocutores.



102

Nessa perspectiva, discutir a formag¢ao do professor-pesquisador significa
compreender a pesquisa como um verdadeiro acontecer. Acontecer que ndo estd
propriamente determinado por um conjunto de técnicas e procedimentos cientificos, que
nao ¢ governado pelo principio da previsibilidade e que ndo transforma a experiéncia do
sujeito em repeticdo capaz de ser generalizada. O que estou dizendo com isso ¢ que, a
logica da pesquisa em educagdo ndo deve ser compreendida a partir de modelos fixos e
previsiveis, mas a partir da 16gica do acontecimento onde cada experiéncia remete a sua

propria singularidade.

Portanto, a experiéncia do ensino e da pesquisa caracteriza-se como um
verdadeiro acontecer, no qual o professor-pesquisador desloca seu horizonte de
compreensdo ao outro sem suprimir o seu proprio mundo. E no espago aberto pelo
confronto entre os horizontes de sentidos diferentes, que podemos situar e compreender
a experiéncia da pesquisa na formagdo e pratica de professores. Nessa experiéncia, o
confronto e a nega¢ao nao sao suprimidas ou transformados em uma sintese integradora,

mas participam e constituem o proprio processo da compreensao.

O esclarecimento dessa situagdo possibilita-nos ampliar a discussdo da
formagdo do professor-pesquisador para além de uma compreensao meramente técnica e
instrumental da pesquisa - presente na atual politica oficial de formacao de professores.
E necessario compreender que o professor-pesquisador estd sempre situado em um
horizonte histdrico que lhe possibilita, através do confronto com a tradi¢do, realizar um
auténtico didlogo com o outro em seu horizonte compreensivo. Assim, ndo basta
instrumentaliza-lo tecnicamente para que se torne um pesquisador, pois, a inclusao da
pesquisa como contetido de ensino e como procedimento metodoldgico em nada garante

plenamente a formacao de professores-pesquisadores.

Outro aspecto que se relaciona diretamente com a formagao do professor-
pesquisador diz despeito ao processo de estranhamento e familiaridade realizado no
desenvolvimento da pesquisa. Provocaria muitos mal-entendidos se o professor-
pesquisador tentasse compreender uma tradicdo diferente, tomando como referéncia a
sua propria tradigdo com seus juizos, valores e preconceitos. Entretanto, o professor-

pesquisador deve assumir que ndo ¢ possivel a erradicacdo de todos os pré-juizos,
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compreendendo que os resultados de sua pesquisa ou de sua interpretacdo manifesta

sempre uma verdade situada historicamente.

A realizacdo da pesquisa ¢ sempre situada em meio a um processo
caracterizado pala familiaridade e pelo estranhamento, ou seja, situa-se na tensao posta
entre o horizonte compreensivo do pesquisador e o horizonte histérico daquilo que se
pretende compreender. Aqui se manifesta também uma tensdo entre o estranho e o
familiar que a tradigdo ocupa junto ao professor-pesquisador, entre a objetividade
factual e a distdncia pensada historicamente, entre o distanciamento historico ¢ a
pertenca a uma tradicdo. E nesse entremeio que a pesquisa se realiza, devendo ser o

espaco de atuacdo do professor-pesquisador.

Situado nesse lugar intermedidrio entre a estranheza e a familiaridade, ndo
cabe somente ao professor-pesquisador, em seu processo de formagdo, conhecer os
varios procedimentos de pesquisa, mas esclarecer as proprias condigdes sobre as quais
ela surge e ¢ realizada. Entretanto, na realizacdo da pesquisa os preconceitos e as
opinides prévias nao podem ser percebidos de imediato. Isso significa que o professor-
pesquisador nao estd em condi¢des de fazer a distingdo, por si mesmo e de antemao,
entre preconceitos produtivos, que tornam possivel a realizacdo da pesquisa, € outros

que a obstaculizam, provocando mal-entendidos ou generaliza¢des precipitadas.

Desse modo conseguir ouvir a voz de um preconceito ou coloca-lo diante
dos olhos, ¢ tarefa extremamente dificil e quase impossivel enquanto ele estiver
desapercebidamente em funcionamento. Seu aparecimento somente ¢ possivel quando ¢
confrontado com a tradi¢do. Pesquisar significa justamente colocar em jogo os proprios
conceitos prévios, com a finalidade de que a autenticidade do outro seja trazida a falar

para o pesquisador.

Na verdade, o preconceito proprio so entra realmente em jogo, na medida em
que ja esta metido nele. Somente na medida em que se exerce, pode
experimentar a pretensdo de verdade do outro e oferecer-lhe a possibilidade

de que este se exercite por sua vez (GADAMER, 1997, p. 448).
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Podemos dizer, entdo, que é nesse momento que a pergunta assume seu
verdadeiro sentido, pois a suspensdo dos preconceitos inicia-se justamente pela
formulagdo da pergunta colocada no jogo da pesquisa. A esséncia da pergunta nesse
caso, consiste em iniciar a pesquisa ou o dialogo e manter sempre aberta a possibilidade
de novas interpretagdes. Nesse sentido, uma pesquisa que julga ter alcancado a
interpretacdo correta, ¢ incapaz de sentir a for¢a da finitude da compreensdo. Nossa
humilde tarefa enquanto professores-pesquisadores ¢ continuar o didlogo que se abre a

cada final de uma pesquisa e a cada realizagdo de uma nova pergunta.
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VI- CONSIDERACOES FINAIS

Com base em uma abordagem hermenéutica, procurei, nesta Dissertacao,
analisar a formagao de professores buscando compreender os horizontes discursivos que
demarcam os sentidos da pesquisa na politica oficial para a educagdo basica. Situei a
atual politica em um horizonte discursivo caracterizado por um processo de
deslegitimagao dos metarrelatos filosoficos que fundamentavam e legitimavam o saber
cientifico e as instituigdes universitarias. Esse contexto de deslegitimagdo promovido
pela incapacidade de fundamentacao nos metarrelatos ( de elevagdo do espirito absoluto
ou de emancipacao politica dos sujeitos trabalhadores) ndo pode, contudo, passar sem
um processo de legitimagdo. Desse modo, no momento atual, presenciamos novas
formas de legitimagdo do saber cientifico, das instituicdes superiores e,
consequentemente, da formagao de professores que se materializam na politica oficial
através das Diretrizes e de um conjunto de documentos que regulamentam a formagao

de professores.

Nesses documentos oficiais, percebi a introdu¢do de um mecanismo técnico
de legitimagdo que tem como finalidade otimizar a performance do sistema social. Para
tanto, deve-se formar profissionais capacitados tecnicamente € com competéncias
operacionais necessarias para o desenvolvimento de suas atividades profissionais. Foi a
partir dessa compreensdo que procurei situar a politica oficial de formacao de
professores — a qual assume a “pedagogia das competéncias” - como o centro das

reformas educacionais em nosso pais.

Através da andlise e interpretacdo das Diretrizes e suas articulagdes com
outros documentos oficiais, pude perceber que atualmente a busca pela legitimagao das
instituicdes de ensino superior e da formagdo de professores encontra, no “principio da
performatividade” ou no “melhor desempenho funcional”, a sua principal énfase. Tendo
como parametro o aumento da produtividade através da melhor performance do sistema
social, o discurso oficial procura legitimar, no campo educacional, a pedagogia das
competéncias operacionais e as habilidades necessarias ao bom desenvolvimento das

atividades pedagogicas dos professores.
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Nessa perspectiva, a constru¢do de competéncias operacionais ¢ habilidades
necessarias para melhorar a performance do professor em sala de aula, passa a
determinar como devem ser organizados os curriculos, a avaliagdo, os tempos e espagos
institucionais, os conteudos, demarcando, inclusive, o que deve ser objeto de pesquisa
dos professores e qual tipo de pesquisa deve ou ndo deve merecer investimento das
agéncias financiadoras. Como conseqiiéncia, as institui¢des de ensino superior tendem a
assumir fins estritamente funcionais e a constru¢do de competéncias operacionais
assume amplamente o nucleo da organizagdo institucional, das praticas pedagogicas e

da propria formagado de professores.

No que diz respeito a formacgdo do professor-pesquisador, a politica oficial
inclui a pesquisa como elemento essencial da formagdo, entretanto, seu sentido
encontra-se vinculado diretamente ao aperfeicoamento das praticas pedagdgicas. A
pesquisa ¢ compreendida como um conjunto de procedimentos metodoldgicos que tem
como objeto de estudo as praticas pedagdgicas relacionadas ao ensino/aprendizagem
dos conteudos escolares, devendo ser utilizada como instrumento pedagodgico para

aperfeicoar a pratica dos professores em sala de aula.

Um aspecto que merece destaque na politica oficial € a capacidade de
incorporar, em seus discursos, conceitos de diferentes perspectivas teoricas e fazé-los
funcionar a partir da ldgica de uma racionalidade pragmatico-instrumental, onde o
aumento da produtividade e a otimizagdo do desempenho funcional das instituigdes
determinam os fins da educacdo. Conceitos como: competéncia, pesquisa, pratica
reflexiva, interdisciplinaridade, aprendizagem e o proprio principio da acdo-reflexdo-
acdo sdo incorporados e passam a operar, na politica oficial, a partir da légica uma

racionalidade instrumental.

Por outro lado, os debates sobre a formacdo de professores desenvolvidos
atualmente nas universidades, tém revelado uma significativa preocupagdo com o0s
efeitos insatisfatorios das praticas docentes em meio a complexidade dos fenomenos
educacionais. A dinamica do cotidiano escolar e a multiplicidade das praticas dos
professores, denunciam e estabelecem um confronto com os paradigmas orientadores
dessas praticas. A aproximagdo com as diferentes formas de praticas educativas

desenvolvidas no cotidiano escolar coloca, sob suspeita, as intencdes paradigmaticas
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que pretendem dar respostas universais para uma realidade que se apresenta cada vez

mais singular e contextual.

Em nossa atualidade, as universidades devem se constituir em um espago de
critica e autocritica de seu papel e funcionalidade, abrindo espago para a producao de
discursos e praticas alternativas que possibilitem rupturas e inovagdes no seu interior.
Os professores-pesquisadores da area de educagio, ao aumentarem a sua capacidade de
resposta aos problemas educacionais, ndo podem silenciar ou perder de vista a sua
capacidade de problematizagdo e questionamento. Nesse sentido, a pesquisa assume um
importante papel ndo apenas como contetido a ser ensinado no processo de formacao de
professores, mas também, como atitude critica de desconstru¢do das normas e valores
cristalizados como verdades absolutas e naturais, ¢ como formulacdo de perguntas que
possibilitem a abertura de novas perspectivas nas formas de compreender os problemas

educacionais que se apresentam atualmente.

Nessa perspectiva, busquei abrir um novo horizonte de discussdo para a
dimensdo da pesquisa na formagdo do professores-pesquisadores. Ao estabelecer a
relagdo entre Hermenéutica e Educacdo, procurei situar as discussdes referentes ao
professor-pesquisador em um novo horizonte compreensivo, onde questdes referentes
ao método cientifico, técnicas e procedimentos de pesquisa, objetividade e validade
cientifica, abrem espago para outras tematizagdes, tais como: a importancia da pergunta
na realizacdo da pesquisa, aventura e a experiéncia da pesquisa na formacao de
professores, o encontro do professor-pesquisador com o outro. Com isso, intencionei
ndo apenas incluir novos elementos para se pensar a pesquisa, mas colocar em questao
0os proprios pressupostos que orientam a formagdo de professores-pesquisadores

presentes nos documentos oficiais.

Nesse novo horizonte de compreensdo, a pergunta inicial realizada neste
trabalho assumiu sua forga vinculante. Foi perguntando pelo sentido da pesquisa na
politica de formacao de professores que procurei compreender o exercicio da pesquisa
como experiéncia hermenéutica compreensiva, que constitui o sentido do conhecimento
e das praticas educativas dos professores-pesquisadores em seu processo de formagao.
Dessa forma, o curso de formacao deve possibilitar, aos futuros professores, exercitar

experiéncias de pesquisa nao somente como instrumentalizacdo metodologica ou como



108

tarefa curricular, mas, sobretudo, como experiéncia da compreensao, na qual os sujeitos
vivenciem encontros culturais, problematizacdes epistemoldgicas, reflexdes filosoficas

e sociais, enquanto elementos que possam fazer sentido a sua formagao profissional.

Considero que reconhecer a formacdo do professor-pesquisador nao
significa apenas instrumentalizd-lo metodologicamente a fim de executar uma
investigacdo, mas possibilitd-lo experimentar a atividade de pesquisa através de
encontros em diferentes contextos educativos, de exercicios que possibilitem o
estranhamento do familiar, do habitual e a familiaridade com o estranho, com o

desconhecido.

Nessa perspectiva, compreender a experiéncia da pesquisa no processo de
formagao de professores significa concebé-la como um espacgo privilegiado para o
reconhecimento da alteridade. Esse exercicio, aparentemente simples, torna-se
extremamente complexo quando o outro se apresenta na sua radicalidade. A alteridade
do outro ndo pode ser subsumida pelos preconceitos do professor-pesquisador. E
justamente no jogo estabelecido entre os sujeitos, no processo da pesquisa, que a atitude
de estranhamento e de familiaridade e a abertura ao didlogo, devem emergir como

possibilidade de reconhecimento das alteridades.

Nas atividades de ensino e pesquisa, o jogo das alteridades s6 tem sentido
na relacdo estabelecida entre o professor-pesquisador € o outro. Isso faz com que a
alteridade jamais possa ser concebida como um a priori a ser preservado, ou como
modelo a ser alcangado; pelo contrario, ¢ somente na relagdo que as alteridades podem

se manifestar nas suas diferentes formas.

A impossibilidade do reconhecimento do outro enquanto tal, carrega,
consigo, os germes de uma atitude autoritaria. Impossibilitar a abertura ao horizonte
compreensivo do outro pode favorecer o aprisionamento do estranho, do desconhecido
as estruturas prévias do professor-pesquisador que passa a determinar, com isso, o
resultado da pesquisa, além de que acaba reforcando as relagdes autoritarias entre os

sujeitos.
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Por esse motivo, enfatizei como um dos pontos centrais na realizacdo da
pesquisa, a abertura do professor-pesquisador ao horizonte compreensivo do outro. Pelo
fato de haver uma verdadeira impossibilidade de aplicagdo de um modelo prévio as
diferentes situagdes da pesquisa a abertura, ao horizonte de sentido do outro passa a ser
uma atitude exigida na realizacdo da pesquisa e que, portanto, deve ser experimentada

no processo de formagao de professores-pesquisadores.

Por outro, lado essa situagdo hermenéutica possibilita a fusdo de horizontes
entre diferentes culturas e tradigdes. Entretanto, a fuso de horizontes nao pode ser
entendida como o resultado final de um dialogo ou como a fixagdo de verdades
universais, mas sim, como consenso provisorio obtido entre interlocutores, grupos e
culturas que se colocam no didlogo, legitimado pela tradicdo que sempre estd em

movimento ¢ atualizacdo.

Para finalizar, gostaria de ressaltar a necessidade de maiores
aprofundamentos de estudos no que confere as aproximagdes entre Hermenéutica e
Educacdo, uma vez que ha uma escassez de pesquisas nessa area, especificamente no
que diz respeito a tematica do professor-pesquisador em seu processo de formacao.
Considerando que esta Dissertagdo de Mestrado corresponde a um primeiro trabalho de
pesquisa realizado nesse campo de estudo, tenho clareza de suas limitagdes, mas desde
jé afirmo o interesse em dar continuidade a esta pesquisa, procurando articular o campo
da pesquisa educacional com a Hermenéutica Filoséfica - um campo de estudo que a

cada dia me parece fascinante e desafiador.
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