UMA REFLEXAO SOBRE OS LIMITES DA FUNCAO DOCENTE
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RESUM O: O presente trabalho consiste numa reflexao de alguns estudos sobre a
profissao docente, 0s novos conceitos/modelos do trabalho docente e de profes-
sor que se encontram presentes na literatura que versa sobre o tema e sao alvos de
discussGes em diversos textos. Sem necessariamente esgotar o tema, que é bastan-
te complexo, este texto busca tratar sucintamente o assunto em questao, apresen-
tando algumas concepgdes de professor e do trabalho docente. Pautado nas
consideracdes feitas por André e Contreras, dentre outros, pretende-se mostrar a
problematica encontrada nas pesquisas atuais, que de uma forma ou de outra,
encontram-se presentes nos estudos sistematicos sobre o trabalho docente, pois,
na maioria das vezes ele é visto apenas por uma perspectiva, o que pode limitar
muito a formacdo de um conceito de profissionalidade, dada a complexidade do
trabalho realizado pelos professores em sala de aula.
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ABSTRACT: This paper is a result of some studiesabout new concepts/ models about
teaching profession. It presents a discussion about the professors’ presence in the
literature that deals with teaching profession subject and shows how the authors
of this kind of academic articles see them. This theme is really complex, and it is
important to mention that this paper has as a goal to present some professors’
conceptions and some conceptions about their work as well. M any authors have
being writing about this subject and according to what André and Contreras (1997)
presented in their research, we are going to show how complex is the teaching
profession and how having a simplest vision of it can limit the creation of a
professional concept of being a professor. We also are going to discuss how
limitation can not show properly the real and global complexity of the professors’
work inside the classroom.

KEYWORDS: teaching profession, teaching formation, technical rationality,
rationality practice, practical reflective.

Ser professor: uma dificil tarefa
Este texto foi produzido como resultado de uma série de discus-
sdes em torno da confrontacao do trabalho docente - feita de forma
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assistematica durante varios anos - e a leitura de tedricos que trazem a luz
essas mesmas questdes, observadas de modo cientifico. Esse momento
se deu em 2001, durante o curso de Mestrado em Educacao Escolar, na
UNESP-FCLAr.

O presente trabalho consiste, entdo, num apanhado aos estudos
que vinham entdo, ao encontro dos problemas observados em relacao a
profissao docente, observada numa pesquisa que se realizava paralela-
mente as discussdes do/no grupo, ou seja, dos novos conceitos/modelos
do trabalho docente e de professor que se encontram presentes na litera-
tura sobre o0 tema e sao alvos de discussées em diversos textos.

Apresentamos aqui uma breve referéncia aos estudos realiza-
dos na area da educacao, com reflexdes sobre o artigo de Feldens (1983),
no qual a autora faz uma sintese da producao realizada de 1972 a 1981,
enfoques trabalhados ao longo desse periodo e suas relagdes com o0s mo-
mentos em que se encontrava a Educacao. Nessa mesma linha, podemos
citar também o artigo de André (s/d), que apresenta um levantamento da
pesquisa sobre formacao de professores de 1990 a 1998, os temas mais
trabalhados e os que, por um motivo ou outro, foram silenciados.

Este texto objetiva, ainda, chamar a atencao para um outro as-
pecto importante - embora nao se tenha aqui a pretensao de discuti-lo
em profundidade, que é a problematica apresentada pelas autoras em
relacao as pesquisas existentes.

André (s/d, p. 95), aponta o seguinte:

0 que se pode dizer pela analise dos tipos de estudo
realizados pelos alunos dos programas de pds-gradu-
acao em educacao na década de 1990 é o que se cons-
tatou na anélise acerca dos temas, subtemas e
contelidos abordados nas pesquisas. A producao dis-
cente sobre formacao de professores prioriza estudos
pontuais, voltados ao conhecimento e realidades lo-
cais, deixando abertas muitas indagacdes sobre a pro-
blematica mais global da formagcdo, assim como sobre
as agdes a serem tomadas para seu aprimoramento.

A autora chama a atencao para um fato essencial, ou seja, a falta
de um trabalho mais amplo, talvez mais “coletivo”, que busque estudar as
problematicas que envolvem a educacdo ndo simplesmente numa locali-
dade apenas, sem fazer a devida relacdo com a problematica mais ampla,
ou seja, que certamente aflige a todos aqueles que trabalham com a edu-
cacao em varias localidades, simultaneamente. Tal fato dificulta o

84



Ano V n2 7/8 (Jan./Dez. 2007) Revista da Faculdade de Educacdo

aprofundamento dostemas trabalhados, a sistematizagao do conhecimento
e, consequentemente, a elaboracao de propostas que possam, efetiva-
mente, contribuir para o aperfeicoamento e a mudanca da educacao em
nosso pais.

Feldens (1983, p. 40), também chama a atencao para alguns pro-
blemas como: “a pesquisa tem sido um esforco fragmentado”, “a auséncia
de teoria fundamental tem sido um recuo na Pesquisa em Educacao de
Professores”, e que “a pesquisa tem sido dificultada por uma falta de con-
senso, ou de conhecimento, sobre as metas relevantes da educacao de
professores, as metas educacionais e as prioridades dentre estas metas”.

Os problemas encontrados pelas pesquisadoras sao bem seme-
Ihantes entre si, se nao, 0s mesmos, ou, pelo menos, suas origens sao as
mesmas. Problemas estes que podem estar presentes ainda em nosso
meio, porém, com sua elucidacao, talvez possamos partir para a
minimizacao ou a superacao dos mesmos.

Feldens apresenta algumas sugestes para a superacao dos re-
feridos problemas, como por exemplo: “articulacao de problemas especi-
ficos da matéria com as habilidades de ensino”, e ainda considera que se
deve “perceber a educacdo de professores relacionada a agéncias outras
que nao somente as institucionalizadas”, bem como, “desenvolver estu-
dos sobre o treinamento de educadores dos professores”, entre outros.

E certo que alguns pesquisadores, assim como Feldens, preocu-
pam-se em mostrar as dificuldades, mas também em apontar caminhos
para uma melhor estruturacao das pesquisas em educacao, caminhos es-
tes, tdo necessarios quanto dificeis, pois exigem muitas mudancas tanto
na postura dos pesquisadores como em seus conceitos.

Este trabalho enfoca a problematica de formacao de professo-
res, relaciona algumas pesquisas sobre o tema e trata de questdes de
extrema importancia para aqueles que desenvolvem estudos com profes-
sores, ou seja, as concepcdes/modelos de professores e da profissao do-
cente, presentes em nossos dias, como o da racionalidade técnica, o da
racionalidade pratica e do pratico reflexivo. Tais concepcdes serdo breve-
mente analisadas, assim como, as lacunas ainda existentes nesses traba-
Ilhos, buscando relaciona-los as pesquisas sobre o tema, mais
especificamente a de Cunha (2001).

Oliveira (1993) discute o tema a sala de aula como objeto de
andlise na drea de didatica, no qual ele arrola trés pontos que mantém
relacao estreita com o tema aqui tratado, do qual destacamos que “a dis-
cussao desse tema na drea da didatica explicita o reconhecimento da im-
portancia da pesquisa sobre a sala de aula no fornecimento de subsidios
para a formacao do educador” (1993, p.36).
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Tal afirmacao vem ao encontro de varios estudos que tém mos-
trado que os cursos de formacdo inicial de professores, bem como as pra-
ticas de formacao continuada, até o momento, ndo tém sido eficientes
para garantir a formacao do educador (MARIN, 1996; CANDAU, 1996). Toda
a discussao tedrica feita nos cursos de formacao parece nao surtir efeito
na pratica.

Marin (1996, p. 162) afirma que “um processo de formacao, qual-
quer que seja ele, tem sua histdria”, assim, certamente nao sera num
curso de quatro anos de duracao que o professor sera formado, pois, “quan-
do os alunos chegam aos cursos de formacao basica, ja tém anos de forma-
cao, de imagens, de crencas, de valores, de gostos ou desgostos, de
preferéncias ou preconceitos em relagao as profissdes”. A autora sugere
que os cursos de formacao adotem um novo paradigma que contemple
esses aspectos e assim possa subsidiar o trabalho nos cursos de formacao
de professores, tornando-os mais eficazes.

Outros estudos, como os de Cavaco (1995); Huberman (2000) e
Névoa (1995) apontam os ciclos da profissao docente sobre como a identi-
dade do professor vai se formando na pratica, dentro da realidade em que
atua e na relagao com outros professores. M ostram também que a profissao
docente possui uma génese e uma histéria e que muitos aspectos da profis-
sao vivenciados pelos docentes de hoje, iniciaram-se ha muito tempo e
outros, apesar de aparentemente esquecidos, apresentam-se de forma
velada, como, por exemplo, o fato de que ser professor é exercer um oficio
divino, um sacerddcio e, todas as conseqliéncias decorrentes dessa idéia.

As pesquisas supracitadas mostram a necessidade de um novo
caminho para a formacao basica de professores, bem como a necessidade
de uma educac¢do continuada pautada em novos rumos, como a pratica
reflexiva, por exemplo, a possibilidade de o professor tornar-se um pes-
quisador da/na prépria pratica, refletindo sobre ela, problematizando-a e
buscando os caminhos, as solucdes viaveis.

Entendemos, como Oliveira (1993, p. 40), que a pesquisa sobre
trabalho docente, mais especificamente sobre a “caixa preta sala de aula,
passa a ser fundamental a implementacdo de propostas pedagdgicas”,
pois pode levar a um entendimento maior sobre a figura do professor,
bem como, das relagdes que se estabelecem dentro do espaco “sala de
aula”. Poderia auxiliar também para que se mantivesse presente a idéia
de um professor que traga consigo um saber que lhe é prdprio, que faz
parte de sua profissdo e que o torna capaz de desenvolvé-la; um profissi-
onal que norteia seu trabalho em pressupostos tedérico-metodoldgicos,
muitas vezes tacitos, implicitos, que foram adquiridos ao longo do desen-
volvimento de sua vida profissional e que, por isso, 0 professor nao deve
ser considerado vazio, sem identidade e muito menos sem conhecimen-
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to, portanto, capaz de discutir também novas propostas pedagdgicas que
possam ser implantadas.

Certamente os estudos realizados sobre o trabalho docente tém
contribuido para um novo entendimento da profissdo e caminham para uma
nova concepgao do trabalho docente e consegiientemente de professor.

Como lembra Chakur (20003, p. 16), “podemos observar que o concei-
to de profissionalidade docente é constantemente retomado e reelaborado,
sendo necessario analisa-lo em funcdo do momento histérico e da realidade
social que Ihe dao sentido”, certamente a(s) concepgao (des) atual (is) de pro-
fessor, de sua funcao, precisam ser pensadas de acordo com o momento atual,
com as exigéncias que se colocam frente a escola, a educacao.

A mesma autora, em artigo que discute a formacao dos professores,
apresenta, seqgundo uma leitura de diversos autores, dois modelos, duas con-
cepcoes de professores. Um desses modelos concebe o professor como um
“técnico-especialista”, 0 outro como um “pratico reflexivo, investigador, pro-
fissional clinico”, sao eles, respectivamente, os modelos de racionalidade
técnica e o de racionalidade pratica (CHAKUR, 2000b, p.82-83).

Contreras (1997, p.64) apresenta a concepcao de racionalidade
técnica da seguinte forma: “a idéia basica do modelo de racionalidade
técnica é que a pratica profissional consiste na solucao instrumental de
problemas mediante a aplicacdo de um conhecimento tedrico e técnico,
previamente disponivel, que procede da investigacao cientifica”2.

O modelo de racionalidade técnica concebe o professor como
um profissional que deve estar apto a difundir um conhecimento ja insti-
tuido pela ciéncia, sem possibilidade de mudancas. Nao ha como repensar
esse conhecimento, pois ele é tido como Unico e verdadeiro. Ao professor
cabe estar preparado para levar o conteudo até o aluno, dominando suas
teorias e as técnicas de difusao, como afirma Pérez Gémez (1992, p.96):

Segundo o0 modelo da racionalidade técnica, a
actividade profissional é sobretudo instrumental,
dirigida para a solugao de problemas mediante a apli-
cacdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas. Para
serem eficazes, os profissionais da area das ciéncias
sociais devem enfrentar os problemas concretos que
encontram na pratica, aplicando principios gerais e
conhecimentos cientificos derivados da investigacao.

2 Do original: “La idea bésica del modelo de racionalidad técnica es que la préctica
profesional consiste em la solucion instrumental de problemas mediante la
aplicacién de un conocimiento teérico y técnico, previamente disponible, que
procede de la investigacion cientifica”
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De acordo com esse modelo, o professor deve dispor de um rol
de técnicas, de solugdes prontas para 0s possiveis problemas que possam
surgir no dia-a-dia da profissao, bastando, entdo, dispor de alguma técni-
ca que possa ser aplicada para solucionar o problema a ser enfrentado.

Um exemplo claro disso esta presente em Cunha (1989, p. 164),
que se prop0e a estudar o bom professor e uma de suas conclusdes de-
monstra que: “0s nossos BONS PROFESSORES manifestaram indmeras ha-
bilidades de ensino. Elas podem ser reunidas em cinco grupos: organizacao
do contexto da aula, incentivo a participacao do aluno, trato da matéria de
ensino, variacao de estimulo e uso da linguagem”3.

Nao poderiamos dizer que o dominio de todas essas habilidades
seja pouco, na medida em que sejam também necessarias para compor a
atuacao docente, entretanto, nao parecem ser suficientes, visto que, so-
zinhas, essas habilidades acabam por colocar o professor dentro de um
modelo de racionalidade técnica, capaz somente de pensar sobre qual a
melhor estratégia de ensino, mas nao as suas implicacdes filosoficas e
politicas.

Tal fato, ndo pode ser visto fora de um contexto, no qual o traba-
lho docente é influenciado por uma visao positivista, que considera “o0s
docentes, enquanto especialistas no ensino, nao dispdem das habilida-
des para a elaboracao das técnicas, somente para sua aplicacdo”
(CONTRERAS, 1997, p. 68)*.

A elaboracdo das técnicas ndo cabe aos professores, mas aos es-
pecialistas, pois, 0s professores nao estao preparados para esta atividade.
Tal situacao gera uma hierarquia entre especialistas e professores, ou seja,
aqueles que fazem a ciéncia, portanto, “as regras”, “as leis”, sao 0s cientis-
tas, considerados produtores de conhecimento; e, aqueles que executam
essas regras e leis, ou seja, 0s técnicos, nesse caso, 0s professores sao 0
“aplicadores” das técnicas e ficam, portanto, limitados.

Segundo Contreras (1997, p. 68), isso cria uma dependéncia dos
segundos em relacdao aos primeiros, bem como uma subordinacao as con-
di¢des implicitas no conhecimento técnico.

Pérez GOmez (1992, p.98) ratifica o que dissemos acima, quando
este estabelece dois grandes componentes, que a pratica do profissional
dentro do modelo de racionalidade técnica deve abranger:

3 Grifos da autora.

4 Do original: “Los docentes, en cuanto que expertos en ensefianza, no disponen en
principio de las destrezas para la elaboracién de las técnicas, sino sdlo para su
aplicacién.”
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- um componente cientifico-cultural, que pretende asse-
gurar o conhecimento do conteldo a ensinar;

- um componente psicopedagdgico, que permite apren-
der como actuar eficazmente na sala de aula.

No componente psicopedagdgico é preciso distinguir
duas fases principais: na primeira adquire-se o co-
nhecimento dos principios, leis e teorias que explicam
0s processos de ensino-aprendizagem e oferecem nor-
mas e regras para a sua aplicacao racional; na segun-
da, tem lugar a aplicacdo na pratica real ou simulada
de tais normas e regras, de modo a que o docente ad-
quira as competéncias e capacidades requeridas para
uma intervencao eficaz’.

Cabe lembrar que a concepcdo de professor como um “técnico-
especialista”, contida em Pérez Gémez, traz algumas implicacdes dentre
as quais gostariamos de destacar a afirmacao de Contreras (1997, p.68)
“[...] para poder servir-se das técnicas cientificamente validadas, ha de
pretender as mesmas finalidades que ja vém estabelecidas com elas”®.

Embora possa existir um nimero infinito de técnicas a serem uti-
lizadas pelo professor, os fins a serem atingidos sao estaveis, previamente
definidos. Pressupde-se que o professor compartilhe desses objetivos, que
saiba previamente todos os resultados a que ira chegar, o que ja esta defini-
do junto as regras ja estabelecidas. Certamente esta concepcao nao consi-
dera a sala de aula como um lugar singular, imprevisivel, ou como afirma
Pérez Gdmez nao considera nos fendmenos praticos a “complexidade, in-
certeza, instabilidade, singularidade e conflito de valores” (1992, p. 99).

Outro fator interessante de ser lembrado é que nem sempre o
professor tem uma concepcao politica de educacdo, que possa levé-lo a
dominar as habilidades “para ministrar uma boa aula”, assim, limita-se a
exposicao do conteudo, sem fazer com que os alunos possam refletir so-
bre o assunto trabalhado (CUNHA, 1989, p. 113-114).

Pode-se destacar também que o professor visto segundo 0 mo-
delo da racionalidade técnica, deixa a desejar quando se considera a
multiplicidade de fatores que compdem a sala de aula. Se existem regras
prontas para atingir fins especificos, como o professor agiria diante do
imprevisto?

> Grifos do autor.
¢ Do original: “[...] para poder servise de las técnicas cientificamente contrastadas,
ha de pretender las mismas finalidades que ya vienen estabelecidas em ellas.”
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Quanto a isso, Contreras (1997, p.76) mostra que “é necessario
resgatar a base reflexiva da atuacao profissional, com o objetivo de en-
tender a forma como realmente se abordam as situacées problematicas
da pratica"’.

Com isso, podemos falar da concepcao que trata o professor
como um profissional reflexivo, investigador, 0 modelo de racionalidade
pratica (ZEICHNER, 1993). Tal concepcao visa entender como o professor
age frente as situacées em que as regras ja estabelecidas nao sao
satisfatorias.

Pensar, analisar acdes, escolher o melhor caminho, o melhor
momento para agir é refletir, e a reflexao faz parte da vida do ser humano,
como um momento de buscar na experiéncia, nos conhecimentos adqui-
ridos, solucdes vidveis aos problemas que se apresentam.

Quanto aisso, Pérez Gdmez (1992, p. 100) afirma que: “[...] o que
nao podemos é considerar a actividade profissional (pratica) do professor,
como uma actividade exclusiva e prioritariamente técnica. E mais correcto
encara-la como uma atividade reflexiva e artistica, na qual cabem algumas
aplicacdes concretas de carater técnico”.

Parece certo que o professor também é adepto da reflexao en-
quanto acao inerente ao homem, entretanto, transferir tal conceito para a
concepcao de professor reflexivo nao se mostra assim tao simples.

Como analisa Chakur (2000b, p. 83-84):

Cabe salientar, no entanto, que o modelo de
racionalidade pratica também apresenta problemas.
Um deles é que parece ndo haver consenso quanto ao
que se entende por prética reflexiva, questdo ja levan-
tada por alguns autores. Constatamos, porém, o que é
mais grave, que é comum a auséncia de preocupacao
com o conceito mesmo de reflexao.

Também na analise feita por Contreras (1997), fica claro que nao
ha um consenso sobre o que seja o processo de reflexdo, talvez esse seja
um dos maiores problemas desta concepcao, junto a outras questdes,
como: quais parametros serao usados para essa reflexao? Qual deve ser o
conteldo dessa reflexdao? Sao questdes que precisam ainda de respostas,
trabalho que alguns tedricos ja estdo se propondo a realizar.

7 No original: “[...] es necesario recatar la base reflexiva de la actuacion profesional,
com objeto de entender la forma em que realmente se abordan las situaciones
problematicas de la practica.”
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Nesse sentido, destaca-se a pesquisa de Cunha (1989, p. 162),
mais especificamente uma de suas conclusdes a respeito dos bons profes-
sores estudados:

Na relacdo com o fazer hd um esforco de coeréncia
entre o que ele faz e o que ele pensa. Vejo, entretanto,
que o professor em geral ndo faz uma andlise reflexiva
de sua pratica. O seu fazer é muito intuitivo. Por isso,
também, nem sempre estabelece relacdes claras entre
a pratica e os pressupostos tedricos que a embasam. A
prética tende a repetir a pratica.

A discussao gira em torno da amplitude do processo de reflexao
desencadeado pelo professor. A reflexao se limitaria as quatro paredes da
sala de aula? A reflexao nao deveria ser mais ampla, sobre a instituicao
escolar como um todo? Pensar o papel da instituicao, 0 compromisso que
os dois - professor e instituicdo, possuem frente a sociedade, seria conce-
ber o professor nao simplesmente como um técnico capaz de aplicar nor-
mas estabelecidas, ou ainda, como um profissional capaz de refletir sobre
os fatos que se apresentam em sala de aula - o professor reflexivo, mas
encara-los como considera Giroux (1997, p. 162-163), intelectuais trans-
formadores:

Num sentido mais amplo, os professorescomo intelec-
tuais devem ser vistos em termos dos interesses politi-
cos e ideoldgicos que estruturam a natureza do
discurso, relacdes sociais em sala de aula e valores
que eles legitimam em sua atividade de ensino. Com
esta perspectivaem mente, gostaria de concluir que 0s
professores deveriam se tornar intelectuais transfor-
madores se quiserem educar o0s estudantes para se-
rem cidaddos ativos e criticos.

Amplia-se, assim, 0 conteudo da reflexao para além da sala de
aula, das atividades praticas do professor, colocando-o frente a uma esco-
la que estd inserida num contexto social e, por isso, deve ser analisada
levando em consideracao tal fator; uma escola que pode e deve ser uma
peca fundamental para a transformacao social, preparando os alunos para
serem cidaddos ativos e criticos.

Certamente essa concepcao apresentada por Giroux, também
apresenta problemas, assim como assinala Contreras (1997, p. 120):
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M as este desenvolvimento tedrico também apresenta
seus problemas. O carater programatico da obra de
Giroux apresenta qual deveria ser a situacao dos pro-
fessoresenquanto intelectuais, porém ndo como aque-
les professores que vemos nas fronteiras de suas aulas
podem chegar a construir semelhante posicdo critica
a respeito de sua profissao®.

Na verdade, ndo é facil para o professor soltar as amarras que Ihe
prendem, tanto da instituicao em que trabalha, quanto da pressao social
que sofre, quando a sociedade o coloca como o grande responsavel pelos
problemas educacionais, ou ainda, quando o Estado pensa a educacao e
entrega ao professor um calhamaco de papéis que definem as metas e os
respectivos procedimentos que devem ser sequidos para atingi-las, ca-
bendo a instituicao escolar a funcao de fiscalizar se o trabalho esta sendo
feito de acordo com o estabelecido.

Cunha (1989) também identifica nos bons professores
posicionamentos politicos mais definidos, porém nao em todos, entre-
tanto, no geral todos os professores percebem a relacao escola-sociedade
(p.97), ou, ainda que o descaso do governo com a educacao influencia no
trabalho do professor (p.98), porém, um posicionamento mais consisten-
te é atribuido aqueles que possuem alguma influéncia dos movimentos
sindicais e militancia em partidos politicos (p.101).

Podemos, portanto, concluir que formar/moldar um profissional
dotado de todas as caracteristicas necessarias para ser um bom professor e,
conseqlientemente, cumprir, a contento, sua funcdo, ndo é tarefa facil.

As concepcoes apresentadas, ainda que superficialmente, apre-
sentam certas limitacdes, na verdade, sao idéias que estao sendo
construidas num processo de pensar e repensar o papel do professor, no
sentido de superar 0 que esta posto no meio educacional, buscando uma
nova definicao em relacao aos limites de atuacao, ou seja, da verdadeira
funcao do profissional da educacao.

[...] Acredito que é importante ndo apenas encarar o0s
professores como intelectuais, mas também

& No original: “Pero este desarrollo tedrico también apresenta sus problemas. El
caracter programético de la obra de Giroux presenta cudl deberia ser la situacion
de los profesores em cuanto que intelectuais, pero no cdmo aquellos profesores
que veiamos atrapados en las fronteras de sus aulas puedem llegar a construir
semejante posicidn critica respecto a su profesién.”
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contextualizar em termos politicos e normativos as
funcdes sociais concretas desempenhadas pelos mes-
mos. Desta forma, podemos ser mais especificos acer-
cadasdiferentesrelacdes que os professorestém tanto
com seu trabalho como com a sociedade dominante
(GIROUX, 1997, p. 162).

Certamente muitas questdes ainda necessitam de respostas den-
tro dessas perspectivas apontadas; respostas que surgirao de pesquisas
que possam estudar a pratica docente, conhecendo-a profundamente,
teorizando-a e socializando novas descobertas que possam contribuir efe-
tivamente para a educacao. Entretanto, como a afirmacao acima deixa
claro, nao podemos velar as relacdes estabelecidas entre o professor/
escola e a classe dominante, se pretendermos que 0s professores possam
ser intelectuais transformadores, ja que para transformar é preciso co-
nhecer profundamente a situacao em que se encontra. Para tanto, o pro-
cesso de reflexao sistematizado, amplo e profundo, pode contribuir
essencialmente para a tomada de decisao.

Manter presente a idéia de um professor que traz consigo um
saber que Ihe é préprio, que faz parte de sua profissao e que o torna capaz
de desenvolvé-la, um profissional que norteia seu trabalho em pressu-
postos tedrico-metodoldgicos, muitas vezes tacitos, implicitos, que fo-
ram adquiridos ao longo do desenvolvimento de sua vida profissional e
que, por isso, nao deve ser considerado vazio, sem identidade e muito
menos sem conhecimento, pode ser caminho para considera-lo um ser
capaz de pensar e propor formas de participacao ativa para a transforma-
cao social.

Assim diz Giroux (1997, p. 163): “os intelectuais transformadores
precisam desenvolver um discurso que una a linguagem da critica e a lin-
guagem da possibilidade, de forma que os educadores sociais reconhe-
cam que podem promover mudancas”.

Caminhos existem

Acreditar na possibilidade de participar do processo de transfor-
macao social e fazer com que seus alunos possam também acreditar nisso,
nao perder a esperanca na possibilidade de mudanca, é primordial para
que se desencadeie 0 processo de pensar e propor novos caminhos, no-
vos objetivos para o trabalho educativo e para as institui¢des escolares
como um todo.

Certamente essas transformagdes sao propostas que trazem ain-
da uma dificuldade de sistematizacao das pesquisas ja realizadas, uma
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certa “confusao” de conceitos, uma falta de continuidade nos estudos,
falta de relacao entre os mesmos que possam somar em favor de um
objetivo comum, entretanto, somos adeptos da idéia de que o conheci-
mento se faz por meio de um processo. Assim, acreditamos que estamos
num processo de construcao de uma nova concepcao de professor e, con-
seqUentemente de trabalho docente. De acordo com as novas expectati-
vas da sociedade frente a escola e, dependendo do caminho tedrico
escolhido, podemos servir a classe dominante. Porém, temos a possibili-
dade da escolha que nos leve a ndo perpetuar a ideologia dominante, mas
para podermos fazer a escolha, é preciso ter clareza que a dominacao e a
consequiente submissao sao patentes em nossa sociedade.

Sem ter tido a pretensao, nesse curto espaco, de teorizar sobre a
educacao ou sobre o professor, mais longe ainda fica a idéia de esgotar-
mos o0 assunto. A principal intencao aqui foi mostrar que existem cami-
nhos, que muitas pessoas estao pensando esses caminhos e que podemos
contribuir para isso através de nosso compromisso com a educacdo e tam-
bém com a busca incessante de novos dados, novas idéias que surgirdo
(assim o esperamos) a partir de trabalhos sérios de pesquisa.
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