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Discussion
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Resumo

Neste ensaio apresentamos uma revisdo bibliogrdéigaarte da literatura a respeito da formacaaleetidade docente com autores que
trazem importantes contribuicbes para a discussfite dema num enfoque social e interacionista. rDeffessa perspectiva tedrica, e
enfatizandm contexto educacional atual que vem dando maistadee a formagdo e competéncia docente no dedi@ie & qualidade da
educagdo, articulamos conceitos de identidade dsourdos de culpabilizacédo profissional do profgseafatizando a necessidade de
verificagdo critica dos modelos de formagéo e dtgzio docente, e de argumentos que alinham prableiam educacéo com a indicagdo de
causas isoladas e individuais dentro do contextmla&s Com base numa percepgdo nédo-dicotomizanteeldgdo individuo/escola,
apontamos a necessidade de uma formagao de idimtidaente mais reflexiva e critica, e de uma saalstémica da Escola.

Palavras-chave:culpabilizacéo profissional, escola, formacao dégwsores, identidade docente.
Abstract

This essay presents a bibliographical review oohes’ identity development. The study brings int@er contribution to the discussion of
this theme on the interactionist and social viewpdh this theoretical perspective, and considgtire current educational context that has
given more emphasis to teachers’ competence anthoorg education in what regards the quality ofieation, we make a relationship
between identity concepts and discourses whichittihyaite a culpability to the teachers. We also eamj#e the necessity of a critical survey
on the models of teaching capacitating and cominwducation, and on arguments that align eductissues with the indication of
isolated and individual causes inserted in the slchgstem. Based on a non-dichotomizing perceptiothe individual/school relationship,
we point out, in this work, both the need of a depment of a teachers' identity that is more reflexand critical, and a systemic analysis of
the School.

Key words: professional responsibility, school, teachers’ttaring education, teachers’ identity.

Introducao O tema “identidade docente” é complexo e

multifacetado porque inclui em seu debate uma

Visando contribuir com a discussdo teérica do  duantidade de variaveis psicologicas, pedagogicas,
contexto educacional e seus atores numa perspectiva Sociais, econdmicas, politicas, ideologicas, entre
interacionista e critica, desenvolvemos um estudo a Outros. Reconhecemos sua complexidade em sua

partir de uma revisdo bibliografica de parte da  extensdo tedrica e pratica, e por isso frisamosajue
literatura sobre formacdo de professores e Escola, e estudo bibliografico que realizamos enfoca somente
suas inter-relacbes, tomando como centro das UM aspecto dessa complexidade ao colocar énfase na

discussdes a instigante e dinamica relagdo entre o importancia de uma verificacdo critica de compogeent

individual e o contextual dentro do processo de Ou fatores psicossociais e discursivos que conwerge
formacéo de identidade docente no contexto escolar. para o processo de formagdo ou construcdo de
identidade docente no contexto escolar, dos quais
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destacaremos trés para discussdo: a Escola (como
organizacdo de ensino) e seus discursos sobre o
professor; modelos de formacdo de professoress sua
relacbes com expectativas de desempenho docente no
contexto escolar; e argumentos voltados para a
competéncia docente associada a qualidade da
Educacdo. Para tanto, articularemos conceitos de
identidade com discursos de culpabilizagdo
profissional, atrelados ao contexto escolar como
instituicdo que contém seus processos de sociabzag
significacdo de sujeitos e de producéo de resiudtado

Para reflexdo e ampliacdo das discussfes tedricas
gue evocaremos nesse trabalho, optamos por un visa
sistémica da Escola e seu contexto de trabalho e
producéo. Para enfatizar essa viséo, destacarenimos d
exemplos dentro da literatura  pesquisada,
correlacionados com os objetivos de andlise tematic
do ensaio: modelos de formacéo e capacitagdo docent
(formacao inicial e continuada em nivato sensuou
cursos de capacitacdo de professores); e o argoment
da incompeténcia docente.

Nosso objetivo nesse estudo foi o de contribuir
para a discussédo sobre identidade docente abordando
fatores que possam estar convergindo sobre o pces
de formacdo dessa identidade, relacionando alguns
autores dentro da literatura especializada que

nomeacao da realidade e de si mesmo nessa realidade
(Jacques, 1998; Sperling & Martin, 1999; Weiten,
2002). Sua construgdo comporta um processo exenso
conflituoso que implica fatores como um conceitsde
mesmo como individuo, adogdo de ideologias e
sistemas de valores que orientem uma direcao,
construcdo de auto-imagem e autoconceito, que atuam
conjuntamente em direcdo a uma progressiva
autonomia do sujeito frente ao mundo. Todo esse
processo acontecendo em meio a mudancgas, periodos
de transicdo e de crises, que promovem buscasnpor u
sentido de ser e de estar num contexto de referénci
num periodo da vida (Teles, 2001).

O recorte conceitual que acima apontamos associa
intimamente o individual com o contextual. Nessa
associacdo psicoldgica, dos indicativos sociais (do
entorno ao  individuo), serdo  visualizadas
possibilidades e referéncias que contribuirdo com a
definicdo ou caracterizagdo de uma identidade uéscq
(1998), numa perspectiva socio-histérica, explissae
associacdo, dizendo que a identidade evoca a
representacdo que o individuo tem de si em face dos
indicativos ou questionamentos externos a respeito.
Segundo Jacques (1998) a identidade, nessa
perspectiva, seria o resultado “de uma articulagée
a identidade pressuposta (derivada, por exemplo, do

abarcamos e algumas discussdes apontadas nessas papel social), da acdo do individuo e das relagass

obras. Objetivamos também aproximar a Psicologia da
Educacédo (nossa area de atuagao) com contribuigbes d
Psicologia Social, vendo nessa aproximagdo um
importante auxilio para a reflexdo da propria
intervencdo escolar. Outros autores poderiam ser
referidos, assim como outros campos de saber
poderiam ser mais enfatizados para a discussdo das
questbes que levantamos. As convergéncias e as
discussbes tebricas apontadas sdo complexas e
multicausais, por isso, nossa contribuicao estéada

aos autores e abordagens que citamos. Contudo,
esperamos que dos questionamentos que levantamos no
trabalho, ndo apenas outras perspectivas tedricas
possam ser despertadas para complementar ou
questionar o0 que aqui apresentamos, mas que,
essencialmente, estimulemos um debate numa
perspectiva mais sistémica e mais co-responsalet so
formacdo de identidade docente, Escola e discursos
sobre qualidade educacional, gerando reflexdes mais
proficientes do que as que conseguimos empreender n
ensaio.

Identidade

No ambito da Psicologia a discussdo sobre o
conceitoidentidadetem diferentes enfoques tedricos.
Para esse trabalho adotamos as seguintes poss¢@es:
formacdo tem relagcdo com a psicologia el9 que
remete a constituicdo intrapsiquica do individue qu
organiza suas agbes e motivagdes frente ao mundo,
permitindo a estruturacdo de uma individualidadas m
também com as formas cognitivas de apreensdo e

quais esta envolvido concretamente” (p. 165). Jeequ
(1998) comenta que é dos indicativos sociais e
contextuais concretos que o individuo retira suas
possibilidades e impossibilidades de identidadeémo
interpretando-o de um modo ativo, apreendendo seus
significados e conferindo sentido aos mesmos, tendo
como base as relagbes sociais e sua elaboracao
psicoldgica interna.

Em suma, uma nocdo psicolégica de identidade
gue remete as questdes do individuo frente ao mendo
a si mesmo, em busca de uma definigdauem ele é
nesse mundo de referéncias, indicacdes, propostas,
modelos e contradi¢des, visando elaborar sua rigéo
existéncia no ou de pertencimento ao mundo e suas
representacdes, testada no complexo limite entre o
individual e o coletivo (ou social).

No campo profissional, processo semelhante
acontece. Gser profissionaltera relacdo com estar
na profissdo considerando que contribuicbes do
contexto de atuacdo onde operam representacoes,
valores, crencas, praticas, etc, envolvem a cayéiru
de uma versdo dmer profissiongl da parte do
individuo. Essa relagdo ndo é automatica ou mecanica
mas dindmica e baseada na interpretacdo que tosujei
faz dos indicativos do contexto, porém, sempre
vinculados de alguma forma (individuo e contexto),
porque parte da identidade profissional advém da
adocdo de valores e ideologias norteadoras, como
aponta a concep¢do de identidade psicolégica que
adotamos. Relacionaremos a formacédo de identidade
docente com esse processo de vinculacao.

Para entrelacarmos o que acima expomos com 0
estudo bibliografico que fizemos, tomaremos como
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referéncia basica a abordagem de Carrolo (1997gsob
identidade docente, que explica seu processo de
formacdo a partir da combinacéo entre expectativas
internas e externas de desempenho e imagem
profissional. Carrolo (1997) assinala que a idewtid
docente reline de maneira interdependente: (a)
implicagBes entre o pessoal e o relacional estadete
intersubjetivamente  no  contexto de atuacéo
profissional; (b) préticas e representacdes espasif
da profissdo e a interagdo social produzida noeztmt

de trabalho a elas referente. Antes, porém, exmsem
concepcao nao-dicotdmica entre Individuo/Escola que
sustenta nossa percepcao de associacao entreoalpess
e o0 social no processo de formacdo de identidade

docente no contexto escolar (enquanto organizagéo d
ensino).

Escola, interacéo social e identidade docente

Pensando primeiramente na Escola, seu cotidiano
se objetiva para os sujeitos que ela comportag entr
outras formas, pelo modo como se organiza engquanto
instituicdo de ensino. Como aponta Névoa (1999), a
organizacdo escolar se caracteriza por estruturas
fisicas, administrativas e sociais, onde uma soma d
recursos materiais e administrativos, organizagdo d
espacos, controle, tomada de decisdes, interacdo
humana, cultura e clima organizacional, etc,
constituirdo sua razdo de ser enquanto institui¢éo,
afetando a consecucao de seus objetivos. Novo&@)199
aponta que na instituicdo escolar, sua organizagéo
€ somente fisica, espacial e administrativa, mas
também social nas representagGes que contém e nas
relacdes humanas que efetiva.

Portanto, a interagcdo social no contexto da
organizagdo escolar € uma importante questdo no
processo de formacgéo de identidade docente num viés
psicossocial. Considerando que o professor atua e
interage intensamente dentro de um cenario fisico,
administrativo e social no cotidiano da Escola, a
importdncia da interacdo social no processo de
formacao de identidade docente no contexto esdelar
atuacdo, implicaria tanto nas formas de comunicacao
de interpretacdo da cultura e do clima organization
escolar vivenciado quando nas relacdes interpessoai
levadas a termo dentro desses fatores (Brito, 1999)

Conforme Berger & Luckmann (2004), interagéo
social é compreendida numa situagédo face a faodpse
um componente do processo de socializacdo,
permitindo trocas de tipificagbes da realidadeecos
sujeitos, dentro de certo cotidiano, como oriergacd
para a¢do num contexto e para uma compreensao do
outro e de si mesmo, intersubjetivamente. No caso d
cotidiano escolar, é possivel observar que talgasic
de interacdo ocorre constantemente, segundo
tipificacOes da realidade que os sujeitos desséiaot
promovem entre si em nome de uma cultura escolar
sustentada coletivamente. A agdo pedagodgica, por
exemplo, envolve uma série de situacdes interativas

que servem de orientacdo para a acdo dos suj&itos n
processo ensino-aprendizagem. Nesse sentido, o
processo ensino-aprendizagem é também garantido
pela comunicagdo verbal e n&o-verbal entre seus
membros, que por sua vez tem relacdo com o processo
de socializacdo tipica da cultura e das formas de
desempenho esperadas de acordo com cada Escola e
sua concepcao de processo educacional.

O processo de socializagao escolar possui também
representacdes simbdlicas e conceituais da realidad
veiculados de diferentes maneiras em sua rotina
interna, acentuando determinadas formas de cordrole
de relacdo humana, de interesses, de necessid&des,
idealizacbes, de ideologias, etc, que caracterizam
simbolicamente os espagos da organizacdo escolar e
desenham boa parte da vida nas escolas (McLaren,
1992; Elzirik & Comerlato, 1995; Queluz & Alonso,
1999; Garcia, 2002; Silva, 2006). Tal quadro indisa
modos de relacéo/producdo ou normas de convivéncia
no contexto escolar que vao sendo constituido® entr
gestores escolares, coordenadores, supervisores,
funcionarios, professores, alunos e visitantes
esporadicos convidados (palestrantes, familia, etc)
configurando objetiva e subjetivamente um cenéeio d
interacdo social, simbdlica e cultural caractertstia
instituicdo Escola.

Os indicativos de tipificacdo de uma realidade
cotidiana que a comunicacdo face a face garante em
termos de interagdo social (Berger & Luckmann,
2004), acontecem no cotidiano escolar (nos disswso
na rotina escolar), mostrando warater interacionista
em sua operacdo, na medida em que, no caso da
Escola, a relagédo entre individuo e as contingéreias
formas de producéo do cotidiano escolar implicam em
trocas e influéncias reciprocas. O caréater intenistia
aparece também no modo como cada um percebe a
acao e a intengdo do outro, e como elaboram sedwido
interacdes e tipificacdes de realidade que vivemeia
organizacgado e cultura escolar, e as mensagensssecia
institucionais que envolvem seu pertencimento & ess
mundo social escolar. O individuo dentro da escola
procurard interagir eficientemente tanto com as
mensagens que a Escola lhe passa enquanto membro
dessa instituicdo (incluindo interferéncias sociais
politicas externas a instituicao), quanto com &esg
intencbes dos outros com quem convive no contexto
escolar. Para Bonin (1998) o individuo ndo estad nem
abaixo e nem isolado do contexto social, mas cem el
interagindo por meio de uma rede de inter-relagBes
formadas entre seus membros, procurando cada um se
“entender e se adaptar aos movimentos intenci@ais
futuros de outrem” (Bonin, 1998, p. 59).

No caso da identidade docente, entendemos que as
premissas acima apontadas sdo validas para aeanalis
da relacdo da experiéncia do professor com o cintex
social da organizac@o escolar e com o outro dentro
desse contexto, servindo como pano de fundo para a
construcdo de definicdes a respeito de uma idefgida
profissional de professor com referéncia a congexto
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experimentados, como ponto de partida para o
individuo construir sua percepcao profissional.

Para Lipianski (citado por Moita, 1992/1995, p.
115) a problematica da identidade resultaria de
“relacdes complexas que se tecem entre a definiedo
si e a percepcdo interior, entre o objectivo e o
subjectivo, entre @u e o outro, entre o social e o
pessoal”. Assim sendo, é importante analisar o
processo de formacgéo de identidade docente num viés
social ou psicossocial, de uma perspectiva nao-
dicotdmica entre o individual e o social, consideia
se que a identidade docente ndo se constréi sem
relacdes sociais, ou que ndo se constitui em urio vaz
contextual e institucional de significacdo da c=adie,
dos sujeitos, dos desempenhos e dos resultados
esperados.

Identidade docente: expectativas internas e extersa

Mostrando dados de pesquisa, Carrolo (1997)
aponta para uma abordagem de viés social sobre o
processo de formacéo de identidade docente pautada
numa combinacdo entrexpectativas internas e
externas Segundo Carrolo (1997) o processo envolve
uma identidade para sicomposta por percepcdes
individuais sobre a profissdo, tendo subjacente uma
dimensao biografica; ema identidade para outrem
referente a ponto de vista ou ao reconhecimento do
outro, tendo subjacente um processo relacional. O
processo biograficadiz respeito as representagdes e
percepcdes individuais sobre a histéria de vida com
relacédo a educacao, a formagéo profissional reaghid
trajetéria profissional vivida e a proje¢cdo de s n
carreira docente. Processo relaciondaz referéncia a
avaliacdo de perfil profissional traduzida pelo
reconhecimento ou apreciacdo da parte de outragess
Carrolo (1997) conclui que a formacao profissior&d
se reduz a transmissdo de conhecimentos, mas que
inclui a dimensdo de interacdo social e a dimenséo
simbdlica em sua realizagdo e construgcdo de
representacdes, imagens e conceitos proprios. Sua
abordagem assinala para a importancia das relacdes
interpessoais (das expectativas do outro) e dos
processos pessoais ou biograficos de significagéo d
experiéncia docente, como fatores psicossocialmente
combinados.

Assim, esseoutro necessario e enigmatico que
perpassa o processo educacional, serve também para
configurar a aparéncia dos diversos contratos
formalizados entre os atores escolares no inteldor
escola e em sua rotina de expectativas de desempenh
de producdo e de controle. O docente desenvolvera
conceitos e expectativas profissionais prépriagojun
com a assimilacdo de indicativos de interacdo Verba
ndo-verbal no contexto de atuagdo, que em parte
também é fruto de expectativas externas
(reconhecimento ou avaliacdo do outro), procurando
estabelecer uma versdo sobre o gaerérofessosem
perder as referéncias ou as implicacBes contextiais
sociais dessa versdo que lhe ajudam a desenhar

psicologicamente seu papel e sua participacdo na
Educacdo ou no contexto organizacional escolar,
tomadas agora da perspectiva de sua subjetividade
frente ao contexto vivenciado.

Na Psicologia Social, a nocdo de papel tem como
base a formacdo dexpectativas (prescritivas ou
subjetivas) que rodeiam o ocupante de uma posi¢ao
(Braghirolli, Pereira & Rizzon, 2002). Com baseszes
explicacéo, o professor exerce um papel socialpac
uma posicdo no contexto organizacional escolar,
alimentados de prerrogativas de direitos, deveres e
expectativas de desempenho, e que sofrem avaliacdo
do outro e do sistema. Devido a complexidade do
processo educacional, o que o professor esperaede s
0 que pensa que o outro espera dele profissionggmen
pode dialogar entre si, tendo a interagdo social no
contexto de atuacdo do professor (e no contexgsude
formacéo profissional) uma importante influencia na
producéo desse dialogo.

Para pensarmos a producdo psicologica dessa
composicao, vale realcar a importancia que Bonin
(1999) sugere ao processo gircepcaodas intencdes
dos outros nas interacBes sociais. Segundo Coénick
Savoia (1989), percepcdo € um processo de
interpretacdodo individuo dos estimulos recebidos do
meio. Para os propositos desse estudo, querersas fri
0 aspecto de interpretacédo que o citado conceitoagv
uma vez que a literatura que adotamos enfatiza o
processo de construcdo de identidade docente como
uma combinagdo de interpretacdo de referéncias
internas e externas sobre as contingéncias dagaofi
conforme algumas variaveis dos contextos de praducé
dessas contingéncias e das internalizacdes psicatog
dos elementos da mesma. Sobngeecepgdp Cornick
& Savoia (1989, p. 29) comentam que, em suma, nossa
percepcdo de objetos e de pessoas e nossa propria
experiéncia nos distinguem. Apesar dos objetivos e
mecanismos que utilizamos serem relativamente
semelhantes aqueles de alguns outros milhares de
individuos, ndo é raro encontrarmos alguém queatenh
uma percepcdo do mundo e da vida muito diferente da
nossa. [..] Dada suas experiéncias de vida, suas
culturas, suas necessidades e até suas expegtativas
percebem certos acontecimentos ou situacdes, 0s
mesmos objetos e outras pessoas, de forma bastante
diversa.

Com base na compreenséo de que a percepc¢ao, por
mais que sejam diferentes de um individuo paraoputr
guarda em seu mecanismo aspectos ou implicagbes
culturais ou contextuais, ou mesmo, em parte,
componentes de aprendizagem social em sua base.
Com isso, entendemos que as varias dimensdes da
percepcdo — esquema cognitivo, processo de affifuic
subjetividade — participam da tentativa da pesswa d
professor em efetuar, da melhor maneira possivel, a
composicdo pessoal entre expectativas internas e
externas, inerente a formacdo de uma identidade
docente num contexto escolar de referéncia ou de
implicacBes sociais, procurando responder a pesgunt
0 que é ser professor? No caso, 0 que é ser proféss
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Geografia, de Histéria, de Portugués, de Matematica
de Fisica, etc, dentro de um contexto institucional
escolar A, B ou C, conforme valores, crencas e
condicdes de trabalho e de expectativas de desémpen
X, Y, Z

O professor, atuando num determinado contexto
escolar de referéncia para sua atuagdo docentea est
Sujeito, como 0s seus pares, aos indicativos e
orientagbes dessa instituicdo e sua organizag¢do do
trabalho docente. Mas, a apropriacdo desses inadisat
e orientacdes sera de acordo com sua percepcao das
mesmas, incluindo a interpretacdo que desenvolve
acerca da instituicdo e suas caracteristicas aseen
externas, e das relagbes humanas que ela tende a
promover. Tudo sintetizado numa narrativa pessoal
sobre a realidade e seus indicativos, a partir da
percepcao do individuo com base em sua interpetaca
de fatos, pessoas e objetos do contexto, que egsoc
de percepcéo psicologicamente demanda. Um processo
de percepcdo que ndo opera somente dentro da
instituicdo escolar, mas seus elementos consttutiv
perpassam (ou resgatam) também todos os ambientes
sociais que o individuo freqlientou em sua histdea
vida e que compreendem mensagens ou imagens sobre
a Educacdo ou a Escola, que acabam entrelacados
psicologicamente quando atua como professor,
repercutindo também na formagdo ou construcdo de
sua identidade docente.

Marcondes e Tura (2005) mostram que a
identidade docente evoca as idéias e as conceqgées
os professores tecem ou constroem ao longo do
processo de socializac@o e da cultura compartithado
das intera¢gBes sociais que enfatizam a Educacdo, de
modelos pedagdgicos idealizados ou conhecidos, de
imagens e representacBes construidas socialmente
sobre professor e Escola, etc, servindo como
referéncias para elaboracdes pessoais de sentid® so
a docéncia num dado momento dessa experiéncia.
Oliveira et al (2006) também assinala que a idadtd
docente passa pela percepcao do individuo acerca da
imagem profissional de professor e da relagdo entre
teoria e pratica que ele estabelece diante da dede
significacdes sobre docéncia, retirado do contexto
social e do contato com seus membros, e
transformados em uma narrativa biografica a respeit

Névoa (1995) comenta que dentre os elementos de
formacdo da identidade docente estd a adocdo, por
parte do professor, de principios e valores quieiaon
seu investimento na educagdo somado aos estilos de
acdo que consideraria mais eficientes em seu caso e
perfil proprio como professor. Segundo No6voa (1995)
esses principios, valores e modos especificos @e ac
sdo recebidos do contexto social, mas também
adotados(o que implica certo processo de decisdo) ou
escolhidos(que sugere preferéncia) pela pessoa do
professor vivenciando a experiéncia docente. Na
pratica docente, adocdes e escolhas pedagdgicas
diferem de professor para professor, mostrandaro to
de individualidade que a pratica pedagdgica pode te
mas que também espelham o “mercado” ou as ofertas

de préticas e concepgdes pedagdgicas no contexto
educacional e de formacao docente.

Os exemplos acima contém, a nosso ver, indicios
de processos de internalizacdo psicologica de
referéncias sociais e de componentes tipicos ou
especificos do contexto escolar — sua linguagem,
proposicdo de acdo, imagens, discursos, metodslogia
pedagogicas enfatizadas ou mais privilegiadas,
concepcdo de sujeitos, etc — que perpassam as
interacdes sociais nesse contexto, e que assume, no
interior do sujeito, um sentido préprio norteadar d
processo de formacédo de identidade docente, deatro
uma concepcao nao-dicotdbmica entre
Individuo/Contexto Social ou Individuo/Escola. A
interacdo entra a identidade para si e a identigade
outrem no processo de identidade profissional decen
desafiaria a pessoa do professor em sua pratiestoc
a desenvolver uma sintese psicolégica pessoal dos
elementos da socializacdo profissional, em diregdo
uma nogdo ou concepcao norteadora do pensamento
sobre a profissdo docente e sobre o ser profagser,
inclui sua vivéncia com o cotidiano da escola.

Para ampliarmos as discussdes até aqui levantadas,
citaremos exemplos na literatura pesquisada que
apontam ou sugerem interferéncias que possam a
identidade docente submetido a controles pervetaos
instituicdo escolar, quando esta desenvolve digswes
rétulos sobre a figura do professor e seu desemgpenh
em relacdo a qualidade da educagédo e aos problemas
gue ela vem enfrentando no contexto educacional.atu

Modelos de Formacao Docente

Névoa (1995), fazendo uma revisdo da literatura
internacional sobre Educa¢éo, comenta que a platir
segunda metade do século XX, a expansao do sistema
educacional e a introducdo de um modelo raciomalist
no ensino, resumiram a vida escolar a dimensdes
racionalistas tecnicistas e prescritivas. Esse quddr
formacdo deu maior énfase ao preparo técnico do
professor, ocasionando uma separagdo entreuo
pessoale oeu profissiongl ganhando o primeiro um
destaque e um controle maior da parte da instauica
escolar, circunscrevendo o ideal de docéncia ao
dominio estritamente técnico. Esse autor comenga qu
esse processo historico fez com que as competéncias
profissionais dos professores fossem reduzidas a
componentes de aplicacdo de conhecimentos técnicos,
diminuindo a importancia da dimensdo pessoal do
professor e dos sentidos da vivéncia com o cotidian
profissional. Segundo No6voa (1999), a cisdo ent&a o
pessoale o eu profissionalresultou numa crise de
identidade docente, reforcada pelo desprestigi@mlsoc
que a classe passou a ter a partir dos anos 6€cdms
passado.

Trazendo a discussdo para a realidade brasileira,
um quadro histérico semelhante foi desenvolvido no
pais. Sadalla et. al. (2002) mostram que desdé&io in
prevaleceu na histéria da formacédo de professares n
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Brasil um modelo tecnicista com bases positivistas.
Esse tipo de formacdo é chamado de “modelo da
racionalidade técnica’. Essas autoras explicam que,
nesse modelo de formacdo, o docente é visto “como
um técnico que aplica, na pratica, 0s seus
conhecimentos cientificos e pedagogicos” (Saddlla e
al, 2002, p. 48), e 0 espago escolar tratado n&w co
um rico contexto de vivéncias, mas como espaco bem
definido em termos de aplicagdo de conhecimentos
técnicos sobre o0 processo ensino-aprendizagem.
Medeiros & Cabral (2006) explicam que nesse modelo
o professor € capacitado para executar progranms co
uma visdo de especialista, sem uma perspectiva mais
critica da Educacdo. Por sua vez, Pereira (1999)
acentua o carater disciplinar que orienta esse dao
formacdo e a tendéncia que ela carrega de resumir a
docéncia aos dominios da técnica, criando com isso
uma imagem de que ao bom professor bastaria aplicar
bem uma técnica para realizar um ensino desejavel.

Portanto, firmou-se historicamente a formacédo de
um profissional docente preparado para aplicaidésn
de ensino, mas sem preparo para refletir criticéenen
sobre sua vivéncia com o ensino, com o cotidiano
escolar e com os sujeitos desse processo, inikindo
aspecto vivencial ou pessoal na formacéo e nacprati
docente desse profissional. Um reflexo das premiissa
desse modelo tecnicista de atuacdo docente pode ser
visto também nas avaliacdes institucionais de
desempenho do professor, quando o realce esta no
dominio do contetido ou da técnica de ensino.

Contudo, o aspecto vivencial da profissdo docente
tem sido retomado nos ultimos anos por meio de
propostas de formacéo prética reflexiva e de psofes
pesquisador (Geraldi, Fiorentini & Pereira, 1998).
Essas propostas enfocam o carater parcialmente
imprevisivel e dindmico do processo ensino-
aprendizagem e do cotidiano escolar que, por essa
natureza, demandam tomadas de deciséo por parte do
docente, que ndo podem ser totalmente atendidas pel
olhar prescritivo da racionalidade técnica que ¢ead
generalizar situac@es e intervencdes.

Campos & Pessoa (1998) comentam que na
realidade do cotidiano escolar a primeira certeEa )
professor tem é de suas incertezas e duvidas,
mostrando que simplifica¢cdes pedagdgicas (na base d
prescricdes técnicas e mecanizadas) ndo dao nmda co
de lidar com a complexidade do processo ensino-
aprendizagem, que demanda a operacao de valores e
crencas acerca da acdo docente, de si e do ossa ne
acdo, entorno de tomadas de decisdo que abarcariam
ndo apenas comqg mas também porquée opara que
do processo educacional e suas ocorréncias. A
conscientizacdo da acdo pedagodgica e da propra aca
docente é fator importante para uma formacado decent
mais reflexiva e mais critica.

Outra abordagem que pode contribuir com uma
maior reflexdo sobre as implicagBes contextuais na
formacdo docente é a biografica, que investiga a
interpretacdo pessoal da histéria ou trajetériavida
com a Educacdo, levando-se em consideracdo a

dimensdo pessoal (Névoa, 1999; Estrela, 1997,
Cicillini & Barauna, 2006).

Os dois modelos acima mencionados n&o resumem
a educacdo aos seus aspectos reprodutivistas, mas
véem os professores como atores capazes de
ressignificar praticas, acdes e interacdes dentro d
contexto de atuacdo e em suas percepcbes sobre
docéncia a ponto de poder interferir em seus psoses
oferecendo-lhes novas perspectivas e novas férmulas

Contudo, como mostra Pereira (1999), o modelo da
racionalidade técnica predomina ainda hoje no Brasi
nos cursos de Licenciatura das universidades.
Entendemos que tal predominio afeta a construcdo de
identidade docente, assim como mantém, de certo
modo, a fisionomia patogénica que um modelo
estritamente tecnicista pode apresentar para a@on
de uma imagem docente frente ao outro que com ele
interage no contexto de producdo escolar. Nesse cas
recorrendo mais uma vez a Carrolo (1997), a
“identidade para si” pode ficar num perigoso estdelo
subordinacdo a “identidade para outrem” (avaliagdo
idealizada da instituicdo sobre o desempenho degent
e fragil o suficiente para ter um papel secundéeo
relacdo com o contexto institucional escolar e suas
idealizacbes ou rotulacdes, a ponto de afetar asnm
a autoimagem ou autoconceito profissional do
professor; ou mesmo a “identidade docente para si”
ver-se numa relacdo de dependéncia, de ordenacéo, a
um discurso institucionalizado de competéncia e de
avaliacdo docente capaz de definir sentimentos de
culpa ou de incapacidade para o exercicio espaado
funcao.

Os modelos de formacdo docente reflexivo e
biografico permitem a discusséo e reflexdo do espag
da vivéncia pessoal do professor com o cotidiano
escolar e a pratica pedagdgica, contribuindo para u
maior compreensdo da experiéncia docente, a relacdo
com o contexto organizacional escolar e as intesacd
sociais promovidas dentro da Escola ou no processo
ensino-aprendizagem. Mas, sem uma reflexdo
igualmente importante das representacdes socias e
atitudes que se produzem no contexto escolar e nas
interacbes que esse espago suscita, tal formagdo
reflexiva ficaria incompleta. Por isso, é preciso
também desenvolver a consciéncia de que estergétipo
e preconceitos podem existir ou agir inconscientgene
na relacdo pedagogica e no contexto organizacional
escolar, e que isso pode ser prejudicial ao
desenvolvimento pleno ou razoavel de todos no
processo de escolariza¢do formal. Como apontadolig
(2002), ndo basta que a formagdo docente nesse
modelo reflexivo auxilie apenas na reflexdo do
conhecimento pedagdgico para o ensino, mas também
autoconhecimento (e postura critica) acerca do modo
como crencgas, representacdes e atitudes perpassam a
relagédo professor-aluno e professor/instituicéueice-
versa. Tanto a formacao docente reflexiva e os estud
biogréficos na formacdo de professores, devem vir
acompanhados de uma visdo sistémica reflexiva e
critca das interferéncias politicas, sociais e
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econdmicas sobre a Escola, assim como os efeitos
desses fatores sobre o processo educacional e a
formacao de professores para o contexto socidl atua
Nossa compreensdo, com base na literatura
pesquisada, aponta também para a necessidade do
autoconhecimento ou autocritica ser extensivo eosut
atores e agentes administrativos dentro do contexto
organizacional escolar. Uma visdo parcial de
necessidade de mudanca de consciéncia dentro
contexto institucional ou organizacional da Escdia (
acordo com a especificidade de cada escola),
representa um perigo para se pensar ou repensar, de
maneira critica e transformadora, a Escola, seus
processos de significacdo dos individuos em seu
interior, e até mesmo sua funcdo no contexto socio-
econdmico contemporaneo. Por isso, é necessaria uma
abordagem mais abrangente ou sistémica da Escola,
seus discursos, problemas e indagacdes; e com® esse
fatores podem agir sobre os processos de subjétivac
dos sujeitos da Escola, conforme o caso. Um dos
exemplos que vislumbramos na literatura pesquisada,
que, a nosso ver, corrobora uma analise mais
abrangente da Escola, foi o de culpabilizacao dsola
dentro do contexto educacional associada ao
argumento da incompeténcia docente, que discutgemo
a sequir.

Culpabilizagdo profissional do professor

Acentuando uma andlise parcial e acritica da
conjuntura escolar e dos problemas educaciondis a e
inerentes, uma desarticulacao (ou dicotomizacag en
individuo/escola pode ser verificada quando se impu
responsabilidades isoladas na forma de eleicdo
automatica de culpados dentro da complexidade
educacional, configurando uma maneira simplista de
discutir os problemas na Educacgdo, principalmente
quando séao frisados interesses particulares degasuj
ligados ao contexto escolar (Zagury, 2006). Esse

esquema nos parece ser uma questdo convergente na

discussdo sobre identidade docente no enfoque que
adotamos, porque envolve imagens e definicbes
intencionalmente costuradas no contexto profissiona
para escamotear outros problemas e jogos de
interesses. No caso do professor, esse esquema pode
vir fortalecido dentro dos interesses institucisnai
escolares por um discurso de competéncia docente
associado, de maneira simplista, a problemas
educacionais e a solu¢gdes impostas de cima pat, bai
sem discusséo coletiva.

Tomando como base a compreensdo de que o
processo de formacdo de identidade docente é uma
combinacdo ou composi¢ao entre expectativas irgerna
e externas, um discurso ideologicamente preparado
para desarticular ou tornar desigual as
responsabilidades de cada agente, ator ou profadsio
dentro do contexto escolar e suas formas de produca
pode causar distorcbes ou visbes parciais sobre a
realidade escolar, suas contradicbes e seus praglem

fortalecidas principalmente pela separacdo entre
planejamento e execucdo comum a administracdes e
culturas escolares alienantes, evitando com esse
esquema reducionista ou fragmentario uma discusséo
mais co-responsavel e transformadora da Escola, seus
desafios e seus problemas. Com isso, alguns
personagens dentro do contexto organizacional ascol
ficariam fragilizados, outros fortalecidos e outros
poupados, quando existe uma sistematica e cuidadosa
eleicdo de culpados, lesados e isentos de culpgedia
de um problema no campo do processo ensino-
aprendizagem ou em termos de fracasso escolar.

Entendemos que € preciso uma discussao
abrangente ou sistémica sobre as generalizacbes que
ocorrem no cotidiano escolar e na producdo de sua
cultura interna, a fim de garantir um minimo deduis
critica dos discursos, dissimulagfes e escamoteacde
dos problemas e das responsabilidades, que podem se
verificados nas tramas da instituicdo escolar. Ess®
desafio para intervenc¢des junto aos atores esectade
prépria Escola, porque o cotidiano escolar é
multifacetado e ideologicamente compromissado, com
falas e concep¢cbes de sujeito, por vezes tao
cristalizadas nas contingéncias desse cotidiarm,agu
intervencdes, inconscientemente, podem repetirsesse
enfoques dissimulados, com os sujeitos da inteéeng
fazendo o mesmo em suas falas.

O desafio acima posto aumenta ainda mais na
medida em que a andlise critica e co-responsawel do
problemas educacionais dentro da Escola pode ser
obscurecida pelo mencionado discurso de
culpabilizacao isolada dentro do contexto de pradug
escolar, que incita uma intencional dicotomia entre
individuo/escola, instalando uma espécie de cultura
inquisitéria dentro da Escola, escamoteando o0s
problemas da Educacdo em sutilezas e tramas
discursivas, o0 que pode gerar procedimentos de
rotulacbes e estigmatizacdes de sujeitos no process
educacional formal.

Assumindo a premissa da ocorréncia do esquema
acima citado, uma dicotomia entre individuo/escola
alimentada por discursos reducionistas e tecnicidta
desempenho docente, fortaleceria uma espécie de
desequilibrio nas trocas de significados entrereato
institucional e professor, com importantes efeitos
processo qualitativo de formacéo de identidaderdece
que, como vimos, tem também a participacdo da
avaliacdo do outro sobre a acdo do professor. Nesse
ambito, assinalamos um argumento ou discurso que
ocorre nos dias atuais que vem reforcando a criescen
oferta ou promoc¢éo de cursos de capacitacdo docente
acompanhados de uma visédo simplista de melhoria dos
problemas da educacdo por meio somente da
capacitacdo ou do preparo do professor para o@nsin
minimizando co-responsabilidades dentro do sistema
escolar e dos agentes sociais e politicos que o
sustentam.

A culpabilizacdo isolada faz crer que a culpa pode
e deve ser localizada em alguma parte independente
sistema. Vindo da instituicdo escolar seria 0 sggui
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esquema: ora localizando a culpa no professornora
aluno, ora na familia, etc. Esse discurso redudenis
pode se mostrar conveniente ao sistema que opera na
base da dissimulacdo ou do encobrimento de certos
produtores internos de fracassos ou insucessos
escolares produzidos por mecanismos sociais de
exclusdo e estigmatizacdo (Patto, 2002; Machado &
Souza, 2004).

A instituicdo escolar pode manter esse discurso de
culpabilizacao isolada de modo tao envolvente dagon
de conduzir professores, alunos, profissionais que
intervém junto aos atores escolares e demais figura
ligadas ao contexto escolar, ao empregar a mesma
I6gica na percepcdo dos problemas educacionais e da
responsabilidades de cada um dentro da Escola,
ligando sintomas a atividades individuais sem taitu
critica de outras variaveis, instalando até mesma u
cultura escolar nesse sentido. O professor culpatul
aluno; o aluno culpabiliza o professor, e assim por
diante. Psicologicamente, o que pode sobressasenes
processo seriam 0s perigosos roétulos, as distoddes
realidade, as interacbes pautadas em estereétipos e
preconceitos, que alimentam mais mecanismos de
defesa do tipo projecdo do que formacdo de
autoconsciéncia, promovendo um sério quadro
psicossocial pouco construtivo para se pensar o
contexto escolar, seus limites e suas possibilglade

De fato alguns aspectos dos problemas escolares
podem ser especificados, mas a questdo maior é
quando se promove um discurso de causacao
independente de outras varidaveis igualmente
importantes dentro do complexo contexto escolar. A
l6gica que parece implicita nesse discurso é a
“nomeacdo” de um componente doente dentro de um
corpo pretensamente sadio. As relagBes de
compromisso entre as partes do sistema acerca dos
processos e dos resultados produzidos, se esfacelam
diante dessa logica reducionista (que guarda emmai
visdo simplista da realidade educacional e de seus
atores e agentes internos e externos), que entesdem
tipica do racionalismo técnico e do pensamento
disciplinar, e que facilmente promove os ja
mencionados mecanismos psicolégicos de proje¢do do
que analise critica das variaveis contextuais.

Acentuamos que existem responsabilidades
individuais dentro dos limites operacionais de caaha
dentro do processo educacional. Mas, em Ultima
analise, numa perspectiva sistémica, quando unta par
tem problemas, todo o sistema sofre e todo o sistem
concorre, de uma forma ou de outra, para esse
problema. Detectar necessidades dentro de um
contexto numa viséo sistémica (mantendo a percepcao
de interligacdo de componentes dentro do sistezna) t
conotacgdo diferente do que num contexto fragmentado
de trabalho e produgcdo, onde a separagdo de
responsabilidades esgota-se na propria separagdo
erigida, e as interven¢des sobre os problemas també
tenderéo a ser localizadas, pontuais e excludentes.

Quando a co-responsabilidade na andlise de
problemas educacionais ou na organizacdo da

instituicdo escolar € omitida ou ignorada, pode
representar um jogo simbolico, um discurso preparad
para isentar ou encobrir problemas do sistema ou
interesses ideoldgicos e econdmicos que 0 atramessa
simplificando o esquema causa-sintoma dos problemas
educacionais e interferindo no tipo e na qualidaale
intervencdes que |Ihe séo feitas ou requeridas.

A culpabilizacdo isolada, no caso do professor,
sugere a producdo de uma relacdo dicotbmica
Individuo/Escola perversa o suficiente para inibir a
dimensdo biografica (a identidade para si),
fortalecendo de maneira destorcida a dimenséo
relacional (a identidade para outrem) com expeetati
previamente nomeadas que fariam com que o peso
maior recaisse num controle prescritivo externo sob
modelos ideais ou ideologicos de docéncia ou de
Educacdo. Um processo de culpabilizacdo do
professor, reforcada numa cultura escolar inquiaido
serve muito bem aos propésitos de uma instituicdo
escolar acritica que, no caso da identidade docente
seria parecido com o que Novoa (1995) descreve como
separacdo do “eu pessoal” do “eu profissional”,
ganhando esse Ultimo maior controle institucional.
Uma cisdo que controlaria “a percepcdo de si” por
meio de um processo de culpabilizacdo profissional
devidamente inculcado por um discurso “convincente”
vindo sempre do olhar do outro (o inquisidor).

Culpabilizacdo profissional
incompeténcia

e 0 argumento da

Souza (2002), fazendo uma analise do crescente
oferecimento de cursos de formacdo continua de
professores das escolas publicas de ensino fundaimen
e médio, assinala que o oferecimento dos mesmos vem
acompanhado por uma lbégica de competéncia que
termina por disseminar um discurso de que a quidida
da educacado passaria essencialmente pela quatidade
capacitacdo docente. Centrando a questdo mais na
capacidade técnica do professor, essas ofertas de
capacitacdo implicitamente acabam fortalecendo um
discurso ou uma mensagem que conferiria aos
professores uma “culpa” ou responsabilidade pela
baixa qualidade do ensino publico. Segundo Souza
(2002), tal culpabilizacado transmitiria ao professma
concepcao de que precisa se capacitar cada vez mais
relacionando seu preparo técnico com a qualidade do
ensino e da educacdo em geral. Esse esquema éaem su
base, alimentado por uma logica simplista de cudpar
responsabilizar o professor pelos sérios problemas
observados na escola e que sdo, na realidade,
decorrentes de todo um contexto de condi¢Bes
profissionais e de contradi¢cBes tipicas do contexto
escolar. Souza (2002) explica esse quadro dizemelo

essas analises seguem uma ldgica que pode ser
sintetizada da seguinte maneira: os professores nao
recebem uma formacgdo inicial adequada, logo nédo
sabem como lidar com a clientela escolar,
majoritariamente pertencente as classes popul@ss.
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indices de fracasso escolar séo, portanto, o dtesia
incompeténcia dos professores. Assim, para melteorar
qualidade da escola é preciso que seus professejers
mais bem capacitados por meio de cursos de formacéo
continua, nos quais poderao suprir as deficiérigasua
formacéo inicial e entrardo em contato com novas
teorias, metodologias e técnicas de ensino-
aprendizagem. (p. 51)

Souza (2002) assinala que essa légica promove
uma visdo linear dos problemas educacionais,
sobrecarregando o professor de inquietudes,
insegurancas, cobrancas pessoais e profissionais qu
nunca terminariam, percebendo como sempre
incompleto ou carente o seu preparo profissiosab |
porque algumas capacitacbes muitas vezes apresentam
discussdes distantes da realidade docente, néo
atendendo assim as reais demandas e dificuldades
praticas do professor, deixando um constante v@zio
inseguranca profissional. Essa autora comenta que a
capacitacdo docente, nos termos colocados, fogtalec
politca e pedagogicamente o “argumento da
incompeténcia”, que, segundo essa autora, susiaata
“a principal causa para o baixo desempenho donsiste
educacional €&, justamente, a incompeténcia dos
professores” (Souza, 2002, p. 252). Os professores
acabam sendo rotulados com esse tipo de
representacdo, sofrendo cobrangas internas e astern
oriundas desse tipo de légica ou argumento.

Souza (2002) mostra os problemas dessa visédo
reducionista e assinala a necessidade de se inelsir
discussdes, @&scola Comenta que nos cursos de
formacdo ou capacitacdo docente, a qualificacdo
pretendida fica mais centrada na figura do professo
tende a priorizar o campo técnico, endossando uma
nocdo (ou um discurso ideologico) de falta de
capacitacdo ou atualizacéo, isolando a discussdo do
contexto da escola. A autora propde para os cuis0s
formacao continua de professores, a promogdo de uma
abordagem centrada na escola, explicando que “as
escolas, seus contextos sociais e instituciona@s b
como as condi¢des concretas de trabalho, ndo thm si
considerados como elementos importantes com o0s
quais se deve lidar, nem como elementos sobre os
guais é preciso fazer uma séria reflexdo” (Sou@@22
p. 226).

Entendemos que o problema ndo estd na
necessidade de capacitagdo docente, uma vez que o
ensino demanda competéncia especifica, mas naouso d
discurso de desarticulacdo de co-responsabilidade
dentro do processo educacional e nas justificatileas
mercado, que endossam também a oferta e o formato
dos programas de capacitacdo diante dos dilemas
educacionais, fortalecendo uma visédo particularenent
centrada na racionalidade técnica. Essa visdo avita
discussdo do contexto total da profissdo docems, d
saberes gerados na e pela experiéncia cotidiacadde
professor (Tardiff, 2002), do processo fenomenokgic
em que a pratica docente também se configura

(Nascimento, 2005) e das necessérias reflexbeg sobr
modelos de gestao escolar.

A incompeténcia pode existir e ser um fato
detectavel dentro da atuacdo docente (que inclui um
conjunto esperado de competéncias e habilidades) e
também estar, em certos casos, relacionada ao
despreparo profissional do professor, mas também a
generalizagdo dessas premissas pode servir para a
constru¢do de uma perigosa conceituacao redu@onist
ou simplista dos problemas de formac&o de professor
para fortalecer modismos pedagdgicos, endossarscurs
de qualificacdo e capacitacdo numa loégica de mercad
por vezes distante das necessidades reais daspmfis
do cotidiano da sala de aula ou incutir percepcdes
isoladas dentro da complexidade sistémica ou global
do processo educacional, da Escola, dos fatores
politicos, sociais e econdmicos que atravessam a
Educacdo em todos os seus segmentos, do processo de
significacdo do outro dentro da instituicdo escattr.

Uma analise parcial e acritica dessas questbes
sobrevive por meio de preconceitos e estereétipos
sobre as relagBes humanas e profissionais dentro do
contexto escolar e de distor¢cdes na percepcéo @@ qu
necesséario a qualidade da Educacédo, com efeitos na
avaliacdo de desempenho dos individuos no esquema
processo-produto promovido pela Escola, conforme o
caso.

Comentarios Finais

E vasta a literatura a respeito das questdes que
enfocamos e diferentes perspectivas podem ser
adotadas para a andlise de cada uma e das premissas
tedricas e convergéncias que propomos. Optamos por
atentar para formas de encobrimento de problemas
dentro do contexto escolar e de imputacao destatmada
culpados dentro do processo educacional, tomando
como eixo central a formacado de identidade doceiate
concepcgdo nao-dicotdmica Individuo/Escola. A nosso
ver, um dos componentes que permitem os tipos de
convergéncia e de discursos assinalados nessthtraba
€ a maneira como a instituicdo escolar lida cons seu
problemas. A Escola, enquarnitizus de contradicdes
s@cio-historicamente determinadas, tende a reforcar
diferencas e desarticular co-responsabilidadesu® g
diz respeito a problemas no processo ensino-
aprendizagem e de fracasso escolar, procurando com
isso proteger instituicBes, politicas, interesses
econdmicos, ideoldgicos e particulares.

E preciso fazer sempre uma verificacdo critica
desses fatores, analisando de maneira co-respbnsave
todos os atores e instancias da instituicdo escolar
incluindo a compreenséo de que o cotidiano eséolar
perpassado por processos ideologicos de significaca
do outro que, de certo modo, interferem na condtrug
de identidades dos sujeitos e profissionais em seu
interior. N6voa (1995, p.16), falando sobre idemdiel
docente e enfatizando a maneira como cada professor
se apropria do sentido de sua histéria pessoal e
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profissional, afirma que essa “identidade é umruiga
lutas e de conflitos, € um espaco de construcdo de
maneira de ser e de estar na profissdo”. Que lgar
lutas e de conflitos é este? Elzirik & Comerlato98)Q
comentam que

a escola é espaco, lugar de cheios e vazios, de den
siléncios, de corpos; lugar de tempos para estia eh
vazia, de distribuicdo desses corpos, gestos, ,falas
olhares. Os espacos fixam os lugares e os papsis da
coisas e das pessoas — lugar de aluno, de prafeksor
direcdo, lugar de estudar, fazer reunido, de hmitagar

de estar sério, rir. Lugar de pensar? Ha espagrisdis,

gue permitem mudangas circunstanciais; outros sao
modificados na superficie, abrindo a possibilidaide
festa, do encontro. Mas ha também o espaco que
atravessa todas as paredes, resguardando o teto e a
vigas... 0 espaco do olhar, que tudo vé, vigiatrotm

mas finge ndo estar vendo. Olhar panoptico, intimo,
secreto. (p. 18)

O contexto escolar é um mundo de discursos,
representacdes e interacdo social e desse modeagprec
ser abordada, incluindo sua compreenséo historica,
social e cultural, e 0 modo como confirma ou |egti
diferencas em seu mundo social interno. Trabalhar o
individuo isolado dentro do contexto escolar e sua
organizacgdo, por mais conscientizagdo que se passa
a esse sujeito sobre seu trabalho e seu lugar na
construcdo do espaco escolar, parece-nos esbarrar n
mesmo discurso de individualizacdo desse espaco e
seus sujeitos que vem desde o inicio da relagédo
assalariada entre Estado e Professor, em que oifarime
controlava tanto a contratacdo quanto a capacitagao
segundo, configurando, em parte, a separagdo entre
planejamento e execu¢do no ambito educacional. No
ambito da iniciativa privada na Educacdo, analise
semelhante pode ser feita, com o agravante de que,
nesse setor, gestdes verdadeiramente democréaticas o
coletivas, séo raras.

No campo da formacdo de professores, o uso do
argumento da incompeténcia para endossar e ressalta
demandas para capacitagdo mais tecnicista e menos
critca também alimenta uma fragmentacdo de
responsabilidades com relacdo aos problemas
educacionais, com complicac@es importantes demtro d
rotina escolar e na concepcédo do papel de cadaoum n
processo educacional. Acentuamos que quando
guestionamos dessa maneira a qualidade da formagéo
docente e a relacionamos de maneira acriticadis@a
automatica a qualidade da educacao nos dias atuais,
guestionamos também a qualidade de seus formadores
e, por conseguinte, o sistema educacional que manté
de certo modo, esse quadro de formacao.

Entendemos que tudo isso contribui para que a
discussdo sobre qualidade da Educacdo numa visao
sisttmica e co-responsavel da Escola ndo seja
devidamente questionada. Com isso, as condi¢cdes de
trabalho docente acabam sendo tratadas de maneira
superficial, discriminatoria e dicotdmica. Nesses
termos, a imagem e a representacdo social docente

produzida podem afetar a formacdo de conceito
profissional e a auto-estima do professor, com

repercussées no processo de construcdo de idemtidad
docente. Para ampliar a discusséo, citamos Schnetzl

(1998) quando assinala que

ao escamotear condicOes aviltantes de salario e de
trabalho dos professorado, a logica neoliberal vem
promovendo medidas simplistas para o desenvolvonment
profissional de professores, situando-os sempee das
decisbes, das reestruturacdes curriculares, dosapa
escola, concebendo-os como meros executores de
propostas e idéias gestadas por outros. Ndo menos
simplista tem sido a formag&o docente inicial proice
pelos cursos de licenciatura da grande maioria das
nossas instituices universitarias. Calcados no lmode
da racionalidade técnica, os curriculos de formacdo
docente tém instaurado a separacdo entre a teaia e
pratica, entre a pesquisa educacional e o mundo da
escola, entre a reflexdo e a pratica, entre a Bsqu
educacional e problemas pedagodgicos ideais, porque
abstraidos do contexto e da vivéncia concreta das
instituicbes escolares. Concebidos como técnicos, os
professores, ao final de seus cursos de licenaiatur
véem-se desprovidos de conhecimentos e de acdes que
lhes ajudem a dar conta da complexidade do ato
pedagdgico, ao qual ndo cabem receitas prontas nem
solugdes padrdo, por ndo ser reprodutivel e envolve
conflitos de valores. (pp. 7-8)
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