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Capitulo 1

TRAJETORIAS DA FORMACAO
DE PROFESSORES

Celestino Alves da SILVA JR.

A ideia de trajetéria ¢ frequentemente associada a passagem do
tempo mais do que A circula¢io no espaco. E frequente o uso da expressio
trajetdria bistérica. E é muito raro o uso da expressio trajetdria geogrifica.
No caso da formagao de professores, os estudos referentes a histéria da
formacao e as caracteristicas dos tempos de manifestagao de suas principais
etapas superam em larga medida as anélises do cotidiano dos espagos e dos
locais em que a formagao se dd. O debate sobre a formacio de professores
reproduz de alguma forma a falta de concretude da discussio sobre sua
atuagio profissional.

O espaco, diz Nilda Alves, ¢ a dimensdo material do curriculo.
E a escola, o seu lugar. O cotidiano de uma escola é marcado pela pre-
senga de seres e objetos discriminados, hierarquizados internamente nao
por seus préprios integrantes, mas pelas determinagoes do mundo politico
que delimitaram sua institucionalizagao. O professor se movimenta, con-
sequentemente, em um espago que mais dificulta que favorece a realizagao
de seu tempo de trabalho e que frequentemente desconsidera a prépria
natureza do mesmo. Mas é também o cotidiano que permite abrir espago,
viabilizando a intersubjetividade no tempo-presente para a construgio do

tempo-futuro da escola. (ALVES, 1998).

Os estudos sobre formagao de professores padecem, a meu ver, de

problema semelhante. Ao pensar sobre o que o professor deve ser ou fazer,

17



LUCIANA A. A. PENITENTE
SUELI G. L. MENDONCA
(Ora.)

parecem pressupor que estao dadas as condigoes para que ele realize seu
trabalho da melhor maneira possivel. Faltaria apenas formd-lo para isso...
A proposta da “formagio centrada na escola”, origindria das décadas finais
do século XX e intensificada nas décadas iniciais deste século XXI, é um
bom exemplo desse raciocinio simplificado. E indiscutivel que o local de
trabalho do professor da educagao bdsica deva ser tomado como a referéncia
central de seu processo de formacao inicial ou continuada. Mas é preciso
também analisar criticamente o momento e o movimento dessa referéncia,
para se aferir o seu potencial de contribui¢io para a qualidade da formagao
pretendida. Contextos de trabalho sio necessariamente contextos de for-
magao, mas os contextos de trabalho pedagdgico existentes no Brasil e em
muitos outros paises nio sio necessariamente os contextos desejdveis para
o avango do processo de formagao. Se pretendermos efetivamente avangar
no processo de formagao de professores e nos estudos a seu respeito, pre-
cisamos assumir uma obviedade que, como todas as demais, nem sempre
recebe a devida consideragdo: ndo se pode debater criticamente a formagao
de professores sem associar esse debate a andlise critica das suas relagoes e
condicoes de trabalho atuais.

1 PARA ENCAMINHAR A DISCUSSAO

Antonio Névoa, em vdrios trabalhos, tem apresentado a trajeté-
ria da formagao de professores em Portugal, em uma jd cldssica descrigao
(NOVOA, 1992, 1995, 2002). Estruturada em trés momentos bésicos em
que a referéncia central ¢ a ruptura da Coroa Portuguesa com a Companhia
de Jesus, essa descri¢io poderia ser sintetizada assim pelo ingulo da insti-
tuigdo: do sacerddcio 2 funcionarizagio e da funcionarizagio a profissdo.
Pelo 4ngulo do professor a sintese poderia ser: o sacerdote, o funciondrio
do Estado e o profissional do magistério.

Coldnia portuguesa a época, o Brasil caberia perfeitamente na
descrigao uma vez que também por aqui eram os jesuitas os responsdveis
pelas incipientes formas de ensino entdo emergentes. Até o momento da
expulsio dos jesuitas a questdo da formagao de professores a rigor nio se
colocava. O sacerdote atuava como professor porque era sacerdote. Sua
condi¢ao era determinada por sua formagao religiosa e nao por sua forma-
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¢ao pedagdgica. O sacerddcio se constituia como marca original e indelé-
vel, a0 mesmo tempo prote¢ao funcional e suporte institucional. Assim
como a formagao profissional para o magistério nao se colocava como uma
necessidade, também a qualidade do trabalho pedagdgico desenvolvido
nio se colocava como uma exigéncia. Como contestar a atuagio de um
representante de Deus?

Levado por sua prépria agio a condicdo, talvez impensada, de
responsavel por agoes educacionais em seu territério e nos de suas cold-
nias, o Estado portugués do século XVIII antecipou as caracteristicas que
o Estado brasileiro viria a apresentar apds a Independéncia e a cristalizar
depois da Republica e até hoje: um Estado laico como provedor refratdrio
e formador descompromissado.

Os estudos disponiveis sobre as Escolas Normais, os Institutos de
Educagao e as Universidades como instincias de formagio de professores
a partir do século XIX sao prédigos nas narrativas sobre as idas e vindas,
0s avan¢os e os recuos, a continuidade e a ruptura dos muitos planos,
programas e projetos que marcaram a sucessao temporal dessas iniciativas.
E pequeno, no entanto, o acervo dos estudos com cardter etnogréfico que
nos permita conhecer o mundo interior dessas institui¢oes, as concepgoes
de educagao que orientavam suas atividades e as condi¢des de trabalho de
seus professores. A abstragao da escola como local do trabalho docente estd
na origem e continua a perpassar os estudos sobre formagao de professores.
A busca do professor ideal parece pressupor que sua exceléncia se materia-
lizaria em qualquer escola real.

Apenas nesta segunda década do século XXI tornou-se possivel
constatar a preocupagao do Estado brasileiro com a proposi¢ao e a im-
plantagao de uma politica de formacao de professores. E mesmo nos dias
atuais ainda nio ¢ possivel constatar a emergéncia de um projeto orga-
nico de formacio de professores nas principais universidades brasileiras.
Departamentos e Faculdades (nio necessariamente de Educagio) empe-
nham-se na tarefa de formar professores para as dreas de conhecimento
pelas quais respondem. Com criatividade e compromisso em alguns casos
e com enfado e displicéncia em outros, nossas unidades académicas ten-
tam cumprir as tarefas que lhe foram designadas de formar professores de
portugués, matemdtica, histdria, geografia, inglés etc. Tais tarefas parciais
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e especificas representam a contribui¢io daquela universidade para o cum-
primento do dever do Estado de assegurar aos jovens brasileiros o direito
a educagao bésica. Mas a prépria educagio bdsica nao ¢é objeto de estudos
nos curso de formacio de professores. Miguel Arroyo jd alertava em 1996,
ano da implantagio da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
em vigéncia, para a necessidade da formacao unitdria de professores para a
educagao bésica, assim como para a necessidade da implantagio da escola
tGnica de educacio bdsica. Subdividir as escolas de educagao bdsica por
ciclos, como agora se pretende, ¢ favorecer a fragmentagio do trabalho
pedagdgico e expor o direito a educagao as vicissitudes das periodicidades
parciais, ou seja, das dificuldades de acesso as etapas posteriores do proces-
so de escolarizagao.

A inexisténcia de politicas préprias das universidades para a for-
magao geral dos professores da educagio bdsica contribui para que se di-
lua a visao da educagao como direito publico subjetivo e, como tal, sob a
tutela do Estado. O conceito de educacgio bdsica deveria ser o elemento
norteador do processo geral de formacao de professores para essa etapa da
vida escolar. O professor formado por esse processo deveria ser identificado
prioritariamente por essa condigao de professor da educagio bésica e sub-
sidiariamente pela sua condigdo de especialista no ensino de algum com-
ponente curricular. As dreas de conhecimento s3o instrumentos de acesso
ao saber historicamente acumulado e, como tal, integrantes de um projeto
de construcio de cidadania. Esta, a cidadania, é a razio de ser da educacio
basica. Saber vai além de conhecer. Significa estar em condigoes de analisar
criticamente o conhecimento existente. A educagao bdsica é assim chama-
da porque sua finalidade precipua é exatamente essa: assegurar o direito
basico a apropriagao do sentido da realidade.

A fragmentagao do trabalho do professor por dreas de conheci-
mento ¢ correlata a sua condi¢o de trabalhador assalariado. Aqui se lo-
caliza outro ponto de divergéncia entre a realizagao de seu trabalho e a
abundante literatura sobre a profissionalidade docente. Nessa literatura a
condi¢do de funciondrio do Estado teria viabilizado a passagem do profes-
sor a condicio de profissional, o que significaria uma elevacio do status do
trabalho pedagégico, que teria sido também elevado da condigio de ocu-
pagdo A condicao de profissdo. Ha pelo menos dois grandes problemas nesse
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entendimento: a) o conceito de profissional é habitualmente subsumido ao
conceito de profissional liberal; b) a tradicional distin¢ao entre os conceitos
de ocupagdo e de profissdo ja nao se constitui em referéncia obrigatdria nos
estudos da Sociologia do Trabalho.

Nas sociedades modernas o profissional liberal é aquele que de-
tém o controle da concepgao e da execugio de seu trabalho. A remuneragao
de seu trabalho é determinada por seu arbitrio pessoal ou pelo seu valor
relativo no mercado de trabalho. O trabalhador assalariado vive situagao
completamente diversa. Suas alternativas sao apenas duas: trabalhar nas
condicoes que lhe sao determinadas ou nao trabalhar. Se escolher traba-
lhar saberd que seu trabalho serd estipulado e controlado pela geréncia
a que terd que se submeter. No setor privado e mesmo no setor publico,
atualmente, o trabalho do professor enquadra-se muito mais no perfil do
trabalhador assalariado do que no perfil do profissional liberal. Até mesmo
a autonomia do professor em sala de aula encontra-se ameagada ou quase
condenada pela exclusio do professor das decisoes sobre seu trabalho. Nao
lhe compete mais decidir sobre o que ensinar e como ensinar. Cabe-lhe,
na maioria das vezes, apenas executar o que lhe foi determinado de fora
para dentro na escola e de cima para baixo em sua autoridade funcional.
Paradoxalmente, a responsabilizacio do professor por seu trabalho é incre-
mentada exatamente quando ele nio pode mais decidir sobre esse trabalho.

Pensado como sujeito de seu trabalho, o professor terd respeitadas
a dimensio pessoal, a dimensao autoral e a dimensao relacional préprias
da natureza do trabalho pedagdgico. As determinagdes as quais voluntaria-
mente se subordinard serdo apenas aquelas constantes do projeto pedagé-
gico de sua escola, cuja autoria ele compartilhou com seus companheiros
de trabalho. O trabalho coletivo é a condigao preliminar para a elaboragao
do projeto pedagdgico que, por sua vez, é a condi¢ao necessdria para a rea-
lizagao da autonomia da escola.

A profissio de professor, se assim pudermos chamd-la, tem sido
historicamente marcada por sua subordinagio do seu exercicio aos saberes
exteriores. A visdo, ainda predominante, que reduz o processo educacional
a difusao e a transmissao do conhecimento existente, nao abre espago para
a compreensdo do professor como um produtor de saberes, como um inte-
lectual reflexivo capacitado a sistematizar o saber préprio de sua experién-
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cia e a fazer dele a fonte de sua identidade profissional. O saber objeto de
trabalho ¢é a referéncia para a relagao do professor com seus alunos em sala
de aula. O saber instrumento de trabalho ¢ a referéncia para a qualidade
dessa relagao. Os saberes considerados cientificos ou artisticos apresenta-
dos aos alunos como elementos para seu desenvolvimento pessoal estarao
sempre na dependéncia dos saberes pedagégicos resultantes do desenvolvi-
mento pessoal de seus professores.

Por mais necessdria e significativa que seja a experiéncia profissio-
nal dos professores da educagao bdsica, ela ainda nio ¢ considerada indis-
pensdvel a formagio dos futuros professores. Isso, a rigor, inviabiliza o re-
conhecimento pleno da profissio docente como uma categoria profissional
consolidada. A formacao dos futuros médicos, por exemplo, é orientada
pelos médicos; a dos futuros advogados, pelos advogados e assim por dian-
te. J4 a formagao dos professores da educagao bdsica nao conta sequer com
a participagao obrigatéria dos professores da educacio bdsica. Orientada
pelos professores universitdrios, ela estd sujeita as limitagoes e aos percalgos
que envolvem os estudos e os pesquisadores da educagao no ambiente uni-
versitdrio. A presenga e a atuagao do professor da educagao bdsica na for-
magao de seus novos colegas devem expressar a importincia e o significado
de sua atividade profissional. A emergéncia do modelo universitdrio de
formacio representou, sem davida, o reconhecimento dessa importancia
e desse significado. Mas os problemas internos da universidade fazem dela
um Jocus insuficiente para atender com exclusividade a complexidade dos
processos de formagao de professores da educagao bdsica.

2 LUGAR DA UNIVERSIDADE NO PROCESSO DE FORMACAO DE PROFESSORES PARA
A EDUCACAO BASICA

A simples delegacao da formagao de professores aos “especialis-
tas” e & Universidade tem se revelado indcua e frequentemente prejudicial.
Os problemas comegam com a necessidade ainda presente da afirmagao
tedrica e politica dos professores universitdrios da drea de educagao em seu
ambiente de trabalho. Os estudos sobre educacio ainda nio se incluem en-
tre os saberes “nobres” da vida académica. Grandes universidades, como a
Unesp, por exemplo, ainda nao dispéem em seus diversos campi, institui-
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¢oes especificas para a formagio de professores. Nao havendo instituigoes
especificas que as formulem, nao existem também politicas especificas para
essa formagao. Mas em outras grandes universidades, mesmo as Faculdades
de Educagio estando presentes, como sio os casos da USP e da Unicamp,
as politicas de formagao de professores para a educagio bdsica também nao
estao presentes. O que podemos encontrar sao projetos esparsos, distribui-
dos pelos departamentos da drea de Educagao, sem que a universidade pro-
priamente dita, representada por seus érgaos centrais de decisao e execugio
tenha assumido para si a responsabilidade orginica por essa formagao. Para
os 6rgaos centrais das universidades estaduais paulistas a educagao parece
nao se colocar como uma questao central.

Os modelos académicos de formagao de professores, ainda im-
perceptiveis em nossas universidades, jd sao considerados insuficientes
para a qualidade dos processos de formagao. H4 que articuld-los com
modelos praticos, centrados nas escolas e viabilizar a criagao de modelos
profissionais que sob a forma de parcerias institucionalizadas permitam
a organizagao e o aproveitamento adequados dos espagos de discussao e
de alternincia.

A inapeténcia atual das grandes universidades em relagao as
questoes educacionais, em especial, 2 questdo da formagao dos profes-
sores da educagio bdsica, tem a ver com uma circunstincia habitual e
pouco observada no plano da vida académica, que diz respeito as carac-
teristicas da chamada comunidade cientifica que a integra. Comunidade
de classe média, por exceléncia, como assinala Fourez (1995), essa comu-
nidade de “especialistas” tende a identificar “os interesses da sociedade”
com os interesses dos grupos dominantes. De um particular segmento
dessa comunidade partem no interior da universidade e no campo maior
da vida social os ataques especulativos sobre o campo da formacio de
professores e sobre a drea de educagio em geral. E notério o enviesamen-
to dos estudos econdmicos sobre educagio, desde a concepgio até a me-
todologia dos trabalhos. Especialistas em torturar os dados até que eles
“confessem” o que o pesquisador quer publicar (LEAMER, 1983 apud
NOVOA, 2002) produzem até mesmo contra a evidéncia disponivel os
“resultados cientificos” que irao legitimar as agdes determinadas pelos
ocupantes das estruturas de poder politico.
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No enfrentamento das deformacoes da comunidade académi-
ca reside uma das principais fragilidades da comunidade dos pesquisado-
res da drea da educacio. E preciso responder no mesmo terreno, mas nao,
evidentemente, do mesmo modo. N4o se trata de fabricar resultados, mas
de investigar em profundidade questées fundamentais da vida das escolas e
da organizagao do trabalho em seu interior que permanecem sem respostas
consistentes para fundamentar uma reagao em favor da prevaléncia da cultu-
ra pedagégica sobre a cultura economicista. E preciso contrapor a légica do
direito a educagio a l6gica do mercado educacional demonstrando, inclusi-
ve, que nao se trata apenas de uma questao moral — o que ja deveria ser mais
do que suficiente. Nao podemos desconhecer o cardter de forga produtiva
da ciéncia moderna, manipulada ao sabor dos interesses e das conveniéncias
do poder econdmico. Nossa luta nesse campo tem que se desdobrar em duas
frentes fundamentais: a) denunciar a ideologia da ciéncia falsificada a luz das
conveniéncias do mercado e b) elaborar a ciéncia necessdria a real legitima-
¢Ao das préticas escolares destinadas ao desenvolvimento humano. E preciso
instituir e desenvolver, consequentemente, uma agenda de pesquisa sobre
questdes centrais da prética pedagdgica que permanecem intocadas ou ainda
pouco trabalhadas na constru¢ao de seus reais significados.

Rui Candrio assinala a “proximidade” entre as situacoes de forma-
¢ao e de socializagao, a0 mesmo tempo em que reconhece a necessidade de
distin¢do entre elas (CANARIO, 1999, p. 120). O conceito de “socializa¢ao”
tende a ser assumido como um movimento para a integragao do individuo
na vida social nos termos em que esta se realiza. Nestes termos, a pessoa em
formagao ¢é apenas assimilada pelos padroes e valores dominantes em deter-
minada sociedade e se obriga, mesmo que inconscientemente, a observé-los
e a reproduzi-los. Nao ¢ esta, evidentemente, a formagao desejével para nos-
sos futuros professores da educacio bdsica. Uma formagao para a pesquisa
supde necessariamente uma formagao pela pesquisa, ou seja, uma formagio
apoiada no conhecimento significativo existente e na produgao do conheci-
mento necessdrio a prépria qualidade da formagio pretendida. Isso significa
uma formagao apoiada no questionamento da realidade, na formulagao de
hipéteses explicativas e propositivas ¢ no dominio do sentido do processo. O
novo professor nao poderd ser apenas um aprendiz. Sua condigio de pessoa
em formagao fard dele um agente social dessa formacao.
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A vivéncia académica é, assim, indispensdvel ao processo de for-
macio de professores da educac¢io bdsica, mas a forma universitdria nao
pode ser exclusiva nesse processo de formagao. Um processo de negociagao
permanente entre especialistas e homens comuns tem que ser estabelecido
para que meios e fins desse processo possam ser acordados e atingidos.
A forma universitdria, definida como produgio de conhecimento novo,
¢ potencialmente mais elevada que a forma escolar, definida como trans-
missao do conhecimento existente. Névoa, no entanto, lembra com muita
propriedade (NOVOA, 2011, p. 203) que o ensino é uma atividade cria-
tiva que tem como decorréncia a elaboragiao de conhecimento novo no
préprio ato pedagégico. Como sabemos, a criatividade do professor em
seu trabalho estd subordinada as condigoes em que esse trabalho se desen-
volve. Condicoes de trabalho nas escolas de educagio bdsica semelhantes as
existentes nas universidades publicas permitirdo reduzir significativamente
as fronteiras entre produgio e circulagio do conhecimento em seu interior.

Uma nova realidade organizacional se faz, entdo, necessdria para
o desenvolvimento dos programas de formagao. Essa nova realidade, fun-
dada na compreensao e na disponibilidade das universidades e das escolas
de educacio bdsica, articulard o cotidiano das instincias responsdveis pela
formacio, centrando na escola de educacio bdsica o contexto de trabalho
e viabilizando a produg¢io conjunta do contexto de formagao. A livre cir-
culacio entre todos os locais de formagdo serd a marca do compromisso
comum em favor da qualidade do trabalho do novo professor.

3 CONSTRUCAO DE UMA NOVA TRAJETORIA DE FORMAGCAO

O espaco publico é apontado por Névoa como o local da cele-
bragio de um novo contrato entre os professores e a sociedade (NOVOA,
2011, p. 207-208). Centrado na sala de aula, o trabalho pedagdgico nao
tem a visibilidade de outras formas de trabalho social. O apoio que recebe
é fruto de sua respeitabilidade histérica e nao da presenca efetiva do profes-
sor na divulgagio e na valorizagio de seu trabalho. E preciso, consequente-
mente, retomar o espago publico, atuar ostensivamente em favor da com-
preensdo da natureza do trabalho pedagégico e da relevancia do processo
educacional. A “privatizagao do publico” e o “segredo de Estado” atuam no
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sentido oposto. As duas deformacoes do sentido do mundo publico preci-
sam ser apontadas e contestadas para que o espago publico possa assumir
a condicdo de territério necessdrio e desejavel dos processos de formagao.

A apropria¢ao do aparelho do Estado pelos interesses privados
¢ um fendmeno corriqueiro e banal em nossos tempos, naturalizado pela
displicéncia e pela omissio em relagao a base ideoldgica que a sustenta. A
apropriacao se d4 no plano material, com o dominio dos érgaos e instru-
mentos do Estado pelos que os manipulam, mas também e principalmen-
te, no plano imaterial, pela hegemonia da légica do mercado educacional
nas crengas e convicgoes dos formuladores de politicas e dos coordenadores
de projetos educacionais oficiais. O “segredo de Estado” é a arma funda-
mental de que eles se valem para impor suas vontades, ainda que alardeiem
continuadamente que a transparéncia estd na origem de suas agoes.

O espago publico ¢, pois, um espaco de luta necessiria. Recuperd-
lo para a formacdo implica a retomada de seus dois significados bésicos:
pitblico porque voltado ao bem comum e priblico porque accessivel a com-
preensdo de todos os cidadaos, especialistas ou homens comuns.

A légica do direito a educagao é a combatente necessdria da l6gica
do mercado educacional. Esse combate deve remontar as origens do signi-
ficado do préprio conceito de escola. Uma escola publica nao ¢ apenas cir-
cunstancialmente diferente de uma escola privada. Ela é substancialmente
diferente. O que é publico diz respeito ao que é de todos, a0 bem comum,
ao interesse coletivo. O que ¢ privado diz respeito ao que é de alguns, aos
bens particulares, aos interesses localizados. A grande questao que comeca
a emergir e que precisa ser estudada e aprofundada é a seguinte: um tnico
processo de formagio, por mais bem fundamentado e por mais bem in-
tencionado que seja, serd capaz de atender a visoes de mundo diferentes e
a interesses conflitantes?

A luta ideoldgica se desdobra em questoes especificas presentes na
literatura de formacao de professores sem que muitas vezes os estudiosos
se deem conta de contradi¢oes internas na sua discussao. A formagao cen-
trada na escola e a consideracio dos contextos de trabalho como contextos
de formagao sao exemplos dessas dificuldades. Como j4 disse, ninguém de
bom senso contestaria a essa altura a premissa de que a pratica pedagégica
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¢ o nicleo preferencial do processo de formagao e, como tal, deve estar
disponivel para observacao, anilise e participacio de todos que pretendam
se dedicar a ela. Mas essa centralidade da escola e essa disponibilidade da
prética pedagdgica pressupoem a qualidade da escola e das praticas que se
desenvolvem em seu interior. Nao faria sentido apoiar um processo de for-
macio em instincias e procedimentos que nao pudessem ser considerados
exemplares para a formagio pretendida.

A convicgdo preconceituosa, mas generalizada, de que o servi-
¢o publico, por definicio, é ineficiente, choca-se, evidentemente com
os objetivos da formagio centrada na escola. Também aqui nossa luta
especifica terd que comegar por uma etapa preliminar. E preciso com-
bater o preconceito no plano teérico-politico e demonstrar seu cardter
ideolégico no plano pritico-operacional. Para isso temos que nao apenas
multiplicar os exemplos de escolas publicas comprometidas com suas
finalidades precipuas, mas também evidenciar para a opiniao publica que
uma sociedade e as pessoas que a formam se tornam realmente desenvol-
vidas quando podem se orgulhar do sentido publico de suas agoes.

Para que uma atividade profissional se insira significativamente
no imagindrio coletivo, ou seja, no espago publico, ela precisa aliar sua
dimensao epistemoldgica a sua dimensao politica (GAUTHIER, 1998). A
natureza dos saberes envolvidos na agao pedagdgica terd sua legitimidade
mais facilmente assimilada pelo grupo social quando as préticas que deles
decorrem puderem ser percebidas como cientificamente embasadas. Nesse
sentido parece indispensdvel um esforco de reconstru¢ao da Pedagogia
como espago de reflexao sobre as préticas escolares.

Nao se trata, porém, de uma tentativa de refundagao da pedago-
gia cientifica dos anos cinquenta do século 20, até porque, como assina-
la 0 autor “esse ideal de cientificidade jamais passou no teste da pritica’
(GAUTHIER, 1998, p. 27). A complexidade da situagio pedagdgica, des-
dobrada em dimensoes concretas dificilmente previsiveis, faz com que a
ciéncia em sua acep¢io tradicional nio seja suficiente para fundamentar
um modo padrio de trabalho pedagégico. Ela ¢, no entanto, necessdria,
assim como ¢é necessdrio rediscuti-la em novos termos. Se a ciéncia nao
consegue explicar a concretude das préticas pedagdgicas e por isso nao
pode contribuir com previsoes a seu respeito, ela pode, ao menos, indicar
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formas de observacio e procedimentos de descrigao tteis a delimitagao e &
compreensao do fenémeno educacional. Uma atitude cientifica no estudo
das questoes educacionais certamente ajudard na elaboracio de seu real
significado.

O recurso a ciéncia nos programas de formagio e na atuagio pro-
fissional dos professores nio serd decisivo para o sucesso de seu trabalho,
mas poderd ser determinante para a aceitagio e apoio publico a esse tra-
balho. Questées como o tamanho da escola (nimero de salas de aula) e a
complexidade maior ou menor de sua organizagao interna (distribui¢ao
das salas de aula pelas diferentes etapas da educacio bésica ou circunscrigao
das salas a uma etapa especifica) jd deveriam ter sido tomadas como objetos
preferenciais da investigacao pedagdgica. Os resultados dessa investigacao,
ainda que incipientes, seriam certamente mais confidveis que as afirmagoes
categéricas de gestores apenas interessados na justificagio de suas politicas.

Reconhecendo as limitagdes da pesquisa cientifica sobre a orga-
nizagao escolar, mas valorizando também o uso prudente de seus resulta-
dos, Aubenque (1963 apud GAUTHIER,1998) j4 se referia aos ganhos
possiveis da associa¢do do trabalho do professor, mais ao trabalho de um
juiz do que ao de um cientista. A prudéncia, no caso, diria respeito a
conduta do professor face aos resultados da pesquisa. No campo do Direito
0 juiz pode se valer dos elementos contidos em trés fontes para elaborar
seu juizo: a legislagio, a doutrina (ou tradi¢do) e a jurisprudéncia. A
utilizagao das leis escritas deve ser ponderada pela considera¢ao dos valores
e costumes (doutrina ou tradigao) e pela consulta aos juizos proferidos em
casos semelhantes (jurisprudéncia). A analogia com o trabalho pedagégico
é parcial, como em todas as analogias, mas sugestiva. Nao existem, a rigor,
no sentido cientifico, as leis do ensino, ou seja, as normas determinantes do
modo de ensinar, mas existem os costumes pedagégicos que se perpetuam
no tempo e existem também os exemplos histéricos de agdes de professores
consideradas relevantes. O que Gauthier defende é “a necessidade de tor-
nar publico o saber experiencial dos professores, de constituir uma juris-
prudéncia pedagégica’ (GAUTHIER, 1998, p. 316). Paralela a construgao
de uma jurisprudéncia pedagégica, a determinagao de um repertério de
conhecimentos na 4rea do ensino também se faz necessdria. Com elas se
tornard mais qualificada a andlise critica dos usos e costumes pedagégicos.
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O professor poderd se valer, assim, do saber cientifico, do saber histérico e
do saber profissional para balizar suas decisoes na relagdo com seus alunos,
ou seja, para emitir seus juizos. Dependerd de sua vontade e de seu com-
promisso tornar publicos seus juizos e assim contribuir para o desenvolvi-
mento da Pedagogia como um campo nobre do saber humano.

Tornando publicos seus critérios e suas formas de trabalho o pro-
fessor estard contribuindo para a restauragdo da solidariedade como o prin-
cipio educativo por exceléncia. Estard também assumindo a prevaléncia do
publico, orientado para o bem comum, sobre o privado, orientado para os
interesses localizados. Estard defendendo o primado do trabalho coletivo
sobre a agao individual e com isso estard participando ativamente do mo-
vimento para a formagao orginica do professor da escola publica no Brasil.
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