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RESUMO

Neste trabalho, nos propomos a investigar as implicagbes das paisagens culturais
pos-modernas nos modelos de formacdo continuada dos(as) professores e a sua
relacdo com a (re)construcdo da(s) identidade(s) docente(s). Recorremos as
contribuicdes dos Estudos Culturais, cuja centralidade atribuida a cultura nos levou a
colocar no centro de nossa pesquisa a categoria identidade, compreendendo-a
como uma construcdo cultural que se estabelece nas sociedades modernas no final
do século XX e adentrando no século XXI. Para isso, fizemos uso dos principios da
Andlise do Discurso Francesa como abordagem qualitativa de pesquisa, através da
analise das praticas discursivas de 04 professores(as) da rede municipal de ensino
de Jodo Pessoa que participaram do curso Educacdo-Africanidades-Brasil, e da
analise do corpus documental composto pela legislacdo e referenciais da formacéo
continuada e das politicas de acdo afirmativa no Brasil através de decretos,
portarias, declaragdes, recomendagdes e outros textos normativos e prescritivos das
politicas educacionais. O resultado da pesquisa nos leva a reconhecer a formacao
continuada como um acontecimento discursivo que possibilita a (re)construcéo de
identidades docentes para o enfrentamento das fragmentacdes das paisagens
culturais pdés-modernas.

Palavras-Chave: Formacao Continuada. Formacao Docente. Identidade Docente.



ABSTRACT

In this work we propose to investigate the implications of cultural landscapes in the
post-modern models of Continuing Education of the teachers and their relation to the
(re)construction of teachers’ identity. We use the contributions of Cultural Studies,
which centrality given to culture as lead us to put the category identity as the main
point of our research for identity, considering it as a cultural construction that is
established in modern societies at the end of the twentieth century and going on in
the century 21. To do this, we use the principles of French discourse analysis as a
qualitative research approach, by examining the discursive practices of 04 teachers
of the educational system of Jodo Pessoa, who participated of the course Educacgao-
Africanidades-Brasil; and analyzing the documentary corpus composed of legislation,
Continuing Education parameters and policies of affirmative action in Brazil through
decrees, ordinances, declarations, recommendations and other prescriptive
legislation and educational policies. The research results lead us to recognize the
Continuing Education as a discursive event that allows the (re)construct of teachers’
identities to face the fragmentation of the post-modern cultural landscapes.

Keywords: Continuing Education. Teacher Formation. Teacher ldentity.
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INTRODUCAO

Pesquisar sobre a construcdo de novas identidades dos professores e
professoras da escola publica e sua relacdo com os espacos formativos docentes,
requer que situemos em que contexto tais identidades se constituem e que modelos
formativos estdo sendo ofertados.

Requer, ainda, que reconhecamos que a questdo da identidade docente
nao € um fendbmeno simples, uma vez que, quando falamos de docentes, nao
estamos nos referindo a uma massa compacta de profissionais com caracteristicas e
funcBes Unicas e especificas, mas estamos falando de um grupo que se caracteriza
pela diversidade de papéis que desempenham, tendo em vista as modalidades de
educacdo e ensino previstas na Organizacdo da Educacdo Nacional, conforme
preconiza o Artigo 21 da Lei 9.394/96. S&o professores e professoras cuja atuacao
abrange desde a Educacgdo Basica — compreendida pela Educacgéo Infantil, pelo
Ensino Fundamental e pelo Ensino Médio — até a Educacéo Superior.

Nesse contexto, referimo-nos, também, a um grupo de profissionais cuja
atuacdo esta impregnada de aspectos provenientes de sua formacdo académica,
das experiéncias acumuladas enquanto discente, das construcdes estabelecidas no
exercicio cotidiano de suas atribui¢cdes, da relagdo entre seus pares, de elementos
oriundos das formacdes em servico oferecidas pelas instituicbes da qual fazem
parte, seja em resposta a demandas locais, seja em cumprimento de determinacdes
provenientes de politicas publicas da educacdo nacional. Outro aspecto relevante
diz respeito a outras aprendizagens que acontecem ao longo da vida desses(as)
profissionais, e que passam a fazer parte das suas escolhas, praticas e concepc¢des
pedagogicas, ainda que ndo estejam presentes no ideario pedagogico dos espacos
e das organizacdes formativas.

Assim, falar de identidade docente requer ainda gque nos aproximemos das
producdes realizadas nos ultimos trinta anos, a exemplo das contribuicbes de
pesquisas desenvolvidas e em andamento, realizadas no Brasil e na América Latina,
a exemplo dos Grupos de Trabalho da Associacdo Nacional de Pesquisa em POs-
Graduacao (ANPED), Associacdo Nacional pela Formagéo dos Profissionais da
Educacdo (ANFOPE) e da Rede Latino-Americana de Estudos sobre Trabalho
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Docente (REDESTRADO), entre outras. Essas iniciativas ampliam a perspectiva de
estudo sobre esse(a) profissional, introduzindo/acrescentando aspectos histoéricos,
culturais, subjetivos, entre outros, que ajudam a compreender um(a) profissional
presente na organizacdo social ocidental desde o século V a.C., com a Paidéia, e
gue toma novos rumos com as novas demandas da sociedade contemporanea.
Diante do exposto, apresentaremos as escolhas epistemolbgicas e
metodoldgicas para realizacdo desta pesquisa. O tema identidade foi escolhido por
nos parecer pertinente a importancia que tal categoria tem tomado nos ultimos
tempos, ainda que ndo seja uma categoria reconhecida e compreendida
consensualmente dentro da comunidade sociolégica. Para Hall (2001, p. 7), apesar
de ser um conceito demasiadamente complexo, pouco compreendido na ciéncia

social contemporanea para ser definitivamente posto a prova, é inegavel que

a questdo da identidade est4d sendo extensamente discutida na
teoria social baseada no argumento que “as velhas identidades, que
por tanto tempo estabilizaram o mundo social, estdo em declinio,
fazendo surgir novas identidades e fragmentando o individuo
moderno.

No ambito educacional brasileiro, e em nosso caso particular, discutiremos
a identidade docente como um conceito estratégico e posicional, sujeito a uma
historicizacdo radical e em processo permanente de mudanca (HALL, 2000),
vinculada também as condi¢cdes sociais e materiais e estabelecidas por uma
marcacao simbdlica que da sentido a praticas e relagfes sociais.

Ao colocar tal questdo, € necessario esclarecer a que nos referimos
guando falamos de nova identidade; sobre que perspectiva atribuimos a novidade a
identidade docente. Para nos ajudar a encontrar ou a nos aproximar de possiveis
respostas, recorremos as contribuicdes dos Estudos Culturais, quando reconhece e
elege a cultura como “um campo de producao de significados no qual os diferentes
grupos sociais, situados em posi¢coes diferenciadas de poder, lutam pela imposi¢céo
de seus significados a sociedade mais ampla” (SILVA, 2007, p. 133-4).

Nessa perspectiva, além da cultura, a ideologia, a linguagem e o simbdlico
sdo objetos dos Estudos Culturais, por se tratar de um campo teérico que abarca
multiplos discursos. Uma abertura que se constitui no surgimento/evolugdo dos
Estudos Culturais, influenciada pela Nova Esquerda; pela contestacdo do marxismo

ortodoxo, através da incorporacédo do “deslocamento” gramsciano de algumas idéias
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marxistas, quando, entre outras coisas, sugere a necessidade da reflexao sobre a
pratica institucional e intelectual; pelas interrupcdes tedricas do feminismo e das
questdes de raca; e pela psicanalise lacaniana.

Essa centralidade atribuida a cultura pelos Estudos Culturais nos
autorizou a colocar no centro de nossa pesquisa a identidade, compreendendo-a
também como uma construcéo cultural que se estabelece nas sociedades modernas
no final do século XX e adentrando no século XXI, cujas mudancas estruturais estao
“fragmentando as paisagens culturais de classe, género, sexualidade, etnia, raca e
nacionalidade, que no passado, nos tinha fornecido ‘sélidas’ localizacdes como
individuos sociais” (HALL, 2001, p. 7).

Diante desse cenario, elegemos nessa pesquisa algumas questdes: Como
a fragmentacdo das paisagens culturais pés-modernas foi incorporada aos modelos
de formacdo continuada? Quais as implicagbes das mudancas ocorridas nos
modelos de formacéo continuada dos professores e professoras na (re)construcao
da identidade docente? As discussfes sobre novas identidades discentes, propostas
na formacé&o continuada, possibilitam aos professores e professoras a construcéao de
novas identidades docentes?

Essas questdes problematizadoras orientaram o objetivo geral de nossa
pesquisa, que consistiu em investigar as implicacdes das paisagens culturais pos-
modernas nos modelos de formacdo continuada dos professores e professoras e a
sua relacdo com a (re)construcdo da(s) identidade(s) docente(s). Nos objetivos
especificos, buscamos o entendimento dos seguintes aspectos:

» identificar, no estado da arte sobre formacdo de professores, as
perspectivas de estudo sobre formacdo continuada e identidade
docente;

e analisar, nas praticas discursivas dos(as) professores(as)
participantes que concluiram o curso Educacao-Africanidades-
Brasil, as concepc¢des sobre a formacéo continuada na modalidade
a distancia e sobre os conteudos veiculados e sua relacdo com as
praticas educativas;

* identificar os processos de constituicdo identitaria e de
identificacdo dos professores(as), relacionados a tematica étnico-
racial, desenvolvidos pelo curso Educacao-Africanidades-Brasil;

Nessa tarefa, partimos dos seguintes pressupostos: a formagéo
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continuada é um acontecimento discursivo que possibilita a (re)construcdo de
identidades docentes para o enfrentamento das fragmentacdes das paisagens
culturais pos-modernas; os(as) professores(as) sdo sujeitos essencialmente
historicos, cujo discurso remete a uma posicado que ocupa lugar num tempo e num
espaco historicamente definidos; os(as) professores(as) enquanto sujeitos de
conhecimento e enquanto intelectuais ativos no seu processo formativo, podem
apropriar-se dos conhecimentos elaborados para a melhoria de sua pratica,
ressignificando-os de forma particular e singular.

Essas questBes subsidiaram o itinerario téorico-metodoldgico de nossa
pesquisa configurado em quatro capitulos. Ainda no capitulo introdutdrio
explicitamos nossas Consideracfes Metodoldgicas e a nossa opcao tedrico-
metodoldgica pelo discurso como categoria de analise, tendo em vista o lugar que a
teoria do discurso tem ocupado no terreno das pesquisas e metodologias
qualitativas, bem como nas discussfes epistemoldgicas da pés-modernidade.

No capitulo A crise da modernidade e suas conseqiiéncias para o campo
educacional, situamos os Estudos Culturais e sua contribuicdo para a pesquisa
social ao privilegiar a cultura, a ideologia, a linguagem e o simbdlico, e ao propor a
construcdo de novos, multiplos e polissémicos saberes diante das transformacdes
politicas, éticas, sexuais e comportamentais que ocorreram no mundo a partir da
segunda metade do século XX.

Diante dessas mudancas estruturais e institucionais, as identidades
unificadas e estaveis dos sujeitos do lluminismo e da Sociologia Classica entram em
colapso, e passam a conviver contraditoriamente com a identidade do sujeito pos-
moderno, construida historicamente nos diversos sistemas culturais presentes na
sociedade contemporanea. E nesse contexto que o campo educacional é um locus
privilegiado de articulagfes entre modelos culturais contraditorio onde emerge, entre
outras coisas, a identidade docente.

No capitulo sobre Os paradigmas educacionais no Brasil, procedemos a
analise de trés paradigmas educacionais - paradigma reprodutivista, o popular e o
econdmico — que, a nosso ver, permearam/permeam as relagées de poder e saber
no discurso pedagdgico brasileiro e, consequentemente, a construcdo das
identidades docentes nas ultimas décadas do século XX.

No capitulo Formacao continuada e identidade(s) docentes: discursos que

se entrecruzam, escolhemos como corpus documental a legislacdo e os referenciais
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da formacdo continuada e as politicas de acdo afirmativa no Brasil através de
decretos, portarias, declaracdes, recomendacdes e outros textos normativos e
prescritivos das politicas educacionais. Analisamos 0 processo pelo qual os
sistemas publicos de educacdo materializam através de documentos, 0 modo de
funcionamento, os termos e concepc¢des sobre a formacao continuada em trabalhos,
programas, relatérios e artigos pertinentes publicados em periddicos especializados
de circulacdo nacional e internacional.

E, por fim no capitulo O Curso Educagéo-Africanidades-Brasil
apresentamos 0 curso como um acontecimento discursivo e procedemos a analise
do discurso de 4 (quatro)s professores e professoras concluintes do referido curso,
suas as concepcdes sobre a formacédo continuada na modalidade a distancia e
sobre os conteudos veiculados e sua relagdo com as préaticas educativas e com a

sua construcao identitaria.
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2 CONSIDERACOES METODOLOGICAS

"Sabemos hoje que ndo existe saber verdadeiro
sendo aquele que pde em questdo a sua propria
validade".

Cornelius Castoriadis (1922-1997)

O interesse em pesquisar “A formacdo continuada na construcdo da
identidade docente” foi se configurando ao longo da trajetoria pessoal e profissional
da pesquisadora ao desempenhar diferentes funcbes na docéncia e gestdo da
Educacdo Basica e na docéncia em espacos de formacao inicial e continuada de
professores. Uma trajetdria que, em um primeiro momento, confunde-se com o
objeto da pesquisa, motivo pela qual nos dispomos a problematiza-la de forma a
deixar claro os limites e possibilidades desse “envolvimento” e as possiveis
repercussdes sobre o resultado da pesquisa.

Até que ponto a insercdo da pesquisadora em funcdes e espacos
semelhantes ao do sujeito da pesquisa pretendida nao interferiria no
desenvolvimento e resultado da pesquisa? Como garantir a proximidade e o
distanciamento necessarios? Qual o limite entre o envolvimento e a neutralidade
cientifica? PrecisAvamos encontrar respostas para essas questdes, sob pena de ndo
poder dar continuidade ao estudo enquanto pesquisadora.

Para responder a essas questbes nos apoiamos no que afirma Barbier

apud Burnhan (1998, p. 42), ao conceituar a implicacdo como sendo

0 engajamento pessoal e coletivo do pesquisador por sua praxis
cientifica, em funcdo de sua historia familiar e libidinal, de suas
suposicdes passadas e atual nas relacbes de producdo e de
classe, e de seu projeto sécio-politico em ato, de tal modo que o
investimento que resulte inevitavelmente de tudo isso seja parte
integrante e dindmica de toda atividade do conhecimento.

Dessa forma, a identidade do pesquisador e da pesquisadora esta
inevitavelmente imbricada no processo de planejamento, realizacdo e resultado da
pesquisa. Para Guba e Lincoln (apud CHRISTIANS, 2006, p. 157) esse

posicionamento e engajamento do pesquisador, enquanto cientista social requer,
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“definicbes de aspectos ontolégicos e epistemologicamente essenciais” que
antecedem, inclusive, a escolha do método a ser utilizado. Nessa perspectiva, nossa
pesquisa se distancia do modelo positivista da investigacdo social, que insiste na
“neutralidade quanto as definicdes do bem” e do modelo iluminista que coloca a
“liberdade humana em desacordo com a ordem moral”.

Por outro lado, acreditamos que nossa posi¢cdo epistemologica transita
entre a teoria critica na perspectiva trazida por Kincheloe e Maclaren (apud DENZIN;
LINCOLN, 2006, p. 165-6) que rejeita “o determinismo econdémico, concentrando-se
na midia, na cultura, na lingua, no poder, no desejo, no iluminismo critico e na
emancipacao critica (através) de uma hermenéutica critica [...] ligada a etnografia
critica e a investigacao critica” e, entre os Estudos Culturais que, na sua formacéao,
reanem “linhas paradigmaticas marxistas criticas, construcionistas e pés-positivistas,
bem como modelos feministas e étnicos emergentes”.

Nessa direcdo, nossa opcdo teorico-metodoldgica recaiu sobre as
contribuicdes da pesquisa qualitativa defendida por Denzin e Lincoln (2006) como
um campo de investigacao, constituido historicamente, e marcada por um processo
multicultural. Enquanto campo de investigacdo, a pesquisa qualitativa marca
presenca nas diversas areas de conhecimento que a sua maneira, tém produzido e
demarcado o seu espacgo por meio de temas, termos, conceitos e suposi¢coes que
atravessam as producdes académicas e cientificas.

Esse prestigio, entretanto, ndo aconteceu de maneira repentina e em um
curto espaco de tempo, mas, ao contrario, constituiu-se ao longo de sete momentos
histéricos que também se mostram sobrepostos e simultaneos, conforme demarcam
0s autores citados acima:

1) o periodo tradicional (1900-1950) — associado ao paradigma positivista,
fundacionalista;

2) o periodo modernista ou da era dourada (1950-1970) — associado ao
surgimento de novas teorias interpretativas (etnometodologia, fenomenologia, teoria
critica, feminismo);

3) o periodo dos géneros (estilos) obscuros (1970-1986) — associado ao
surgimento de uma perspectiva mais pluralista, interpretativa, aberta que tinha como
ponto de partida as representacdes culturais e seus significados a partir de novas
abordagens poés-estruturalista, neopositivista, neomarxista, descontrucionista, etc.;

4) o periodo da crise da representacdo (1986-1990) — associado a busca
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por novos modelos de verdade, marcado pela crise representacional da pesquisa
qualitativa ocasionada pelas “reviravoltas critica, interpretativa, lingtistica, feminista,
e retorica na teoria social” (DENZIN; LINCOLN, 2006, p.31) que problematiza o lugar
do pesquisador nessa abordagem, que nao pode captar diretamente a experiéncia
vivida, mas situa-la dentro de um determinado contexto. Outra crise que marca esse
periodo é a da legitimacédo ao reconsiderar termos como “validade, a capacidade de
generalizacdo e a confiabilidade” em um momento historico marcado pela liquidez,
efemeridade e pela incompletude. Questdes que desembocam na crise da praxis
representada pela pergunta “E possivel realizar mudangas no mundo se a sociedade
€ apenas um texto?”;

5) o periodo pés-moderno da etnografia experimental (1990-1995) —
associado ao empenho para se compreender a crise do periodo anterior. Nesse
sentido, h4 um abandono do pesquisador como observador distante e substituicdo
das grandes narrativas por “teorias mais locais, de pequena escala, que se ajustam
a problemas especificos e a situacfes particulares” (DENZIN; LINCOLN, 2006, p.
32).

Para os autores supracitados, o sexto e sétimo momentos, que
denominam de periodo pds-experimental e o futuro, respectivamente, ainda estéo se
constituindo e apontam para uma etnografia ficcional e textos multimidiaticos, cujos
autores pos-estruturalistas procuram vincular “as necessidades de uma sociedade
democrética livre”.

Apesar da demarcacdo histérica, € perceptivel a incidéncia simultanea,
“seja na forma de um legado ou como um conjunto de praticas”, dos sete momentos
da pesquisa qualitativa na atualidade, o que caracteriza uma miscelanea de
estratégias de investigacdo, de paradigmas, de métodos de analises, que por sua
vez, trazem para essa seara novas formas de observar, de interpretar, de
argumentar e de escrever que impdem ao pesquisador qualitativo alguns cuidados.

O fato é que, ao romper com a tradicdo positivista da neutralidade e
objetividade cientifica, a pesquisa qualitativa traz para a sua guarda “a classe, a
raca, o género, e a etnicidade (que) influenciam o processo de investigacao, fazendo
da pesquisa um processo multicultural” (Ibid., p. 32). Esse processo passa a exigir
do(a) pesquisador(a), marcado(a) pelo género e situada em multiplas culturas,
alguns cuidados durante o processo de escolha dos paradigmas e perspectivas

tedricas, das estratégias de pesquisa, dos métodos de coleta e analise de dados e
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das préticas e a politica da interpretacdo e apresentacdo da pesquisa. Diante do
exposto, reafirmamos nossa op¢do pela pesquisa qualitativa, pelo vinculo de sua
trajetoria com os sentidos e valores atribuidos as relacdes sociais contemporaneas,

dentre elas:

a) a atencdo e valorizacdo da experiéncia do individuo; b) a
importancia da vida cotidiana como espago onde 0s sujeitos
constroem, vivenciam e percebem os sentidos e os limites do seu
agir; c¢) consideracdo dos processos de diferenciacdo — culturais,
territoriais e individuais — que caracterizam a complexidade da
sociedade; e , d) a atencdo aos processos de culturalizacdo da
natureza e de naturalizacdo da cultura atribuindo ao corpo o
(re)significando de um objeto de interseccdo das dimensbes
emocionais, culturais e da natureza ocupando com isso, um lugar
cada vez mais importante nas experiéncias dos sujeitos. (NOVENA,
2008, p. 168).

2.1 O discurso como categoria de analise

Eleger o discurso como categoria de andlise pareceu-nos pertinente,
tendo em vista o lugar que a teoria do discurso tem ocupado no terreno das
pesquisas e metodologias qualitativas, bem como das discussdes epistemoldgicas
da pés-modernidade. As criticas contundentes ao racionalismo e, em particular ao
positivismo, ao mito da objetividade cientifica e ao estabelecimento da verdade,
abrem espaco, na década de 1960, para 0 movimento conhecido como “virada
linglistica”, marcada pelo “protagonismo dos discursos como objetos de estudo e o
seu entendimento como pratica social”. (MAGALHAES NETO, 2008, p. 280).

Esse movimento “ndo é um fato preciso, e sim um fendbmeno que vai se
formando progressivamente”, caracterizado por uma mudanca paradigmatica onde a
“linguagem cientifica formal perde o status de proeminéncia em relacdo as formas
de comunicacéo linguisticas cotidianas” (IBANEZ 2004, p. 25 apud MAGALHAES
NETO, 2008, p. 281-2).

Nesse contexto de crise permeado pela evolugéo das teorias linglisticas e
pelas transformacdes do campo historico-politico, segundo Brandéo (1993, apud
CARNEIRO, 2007):
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a fala, o sujeito, a ideologia, o social, a historia, a semantica e outras
exclusbes operadas por Saussure sao trazidas para as discussdes
linglisticas. A partir de entdo, surgem quase concomitantemente,
vérias disciplinas que estilhacardo a teoria da linguagem. Rompem
com a sincronia e corte saussuriano, e propéem uma andlise
transfrastica e subjetiva da linguagem. O reconhecimento da
dualidade constitutiva da linguagem, isto €, do seu carater ao mesmo
tempo formal e atravessado por entradas subjetivas e sociais,
provoca um deslocamento nos estudos linglisticos até entédo
batizados pela problemética colocada pela oposi¢éo lingua/fala que
impds uma linglistica da lingua. Estudiosos passam a buscar uma
compreensdo do fendmeno da linguagem nao mais centrado apenas
na lingua, sistema ideologicamente neutro, mas num nivel situado
fora desse pdlo da dicotomia saussureana. E essa instancia da
linguagem é o discurso. Ela possibilitara operar a ligagdo necessaria
entre o nivel propriamente linglistico e o extralingiistico.

Entretanto, assim como em outros campos de conhecimento, ndo havia
apenas um entendimento sobre esse novo campo que surgia, de forma que naquele
periodo coexistem antagonicamente duas tendéncias que divergiam tanto quanto a
concepcgao do corpus a ser analisado, quanto as referéncias metodoldgicas a serem
seguidas para essa analise, e que influenciaram/influenciam até hoje os adeptos da
Analise do Discurso: a perspectiva americana e a perspectiva européia.

Os adeptos da perspectiva americana “propdem-se como objetivo estudar
a estrutura do texto ‘nele mesmo e por ele mesmo’ e restringem-se a uma
abordagem imanente do texto, excluindo qualquer reflexdo sobre sua exterioridade”
(BRANDAO, 2004, p. 13). Embora se reconheca o avanco dessa abordagem para a
andlise linglistica e a sua contribuicdo para a gramética e outras areas como a
pragmatica e a sociolinguistica, as formas como os discursos sédo produzidos e se
constituem séo ignorados.

Em oposicdo a essa perspectiva, a tendéncia européia se estabelece,
partindo da exterioridade como marca fundamental para se compreender o discurso.
Uma exterioridade que se materializa para além dos pressupostos teéricos e
metodoldgicos da linguistica, através das contribuicdes oriundas dos mais diversos
campos. Nesse contexto, a Analise do Discurso Francesa ou AD constitui-se “no
espaco de questbes criadas pela relacao entre trés dominios disciplinares que séo
ao mesmo tempo uma ruptura como os século XIX: a Linguistica, o Marxismo e a
Psicanélise”.

E no entrecruzamento desses trés campos que irrompe O sujeito

discursivo, através dos elementos linglisticos da sintaxe e da enunciacdo que
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possibilita a andlise da ‘“inter-relagdo constitutiva da linguagem face a sua
exterioridade [...]; do materialismo histérico enquanto teoria das formacdes e
transformacdes sociais; [...] e, da teoria subjetiva de ordem psicanalitica que traz a
subjetividade para o interior de suas reflexdes” (FERNANDES, 2007, p. 70-72).
Essas novas releituras propostas pelos adeptos da teoria do discurso, por Althusser
e por Lacan, respectivamente, sdo referéncias fundadoras da Analise do Discurso
Francesa.

Para Gregolin (2007, p. 11-2), a AD “constituiu-se a partir de uma relacao
tensa entre as obras de Michel Pécheux e Michel Foucault que se inicia no final dos
anos 1960 [...] tendo como terceiro vértice a figura de Althusser”. Dentre os diversos
projetos tedricos e a multiplicidade de conceito tedricos presentes nas obras desses
trés filésofos franceses, essa autora destaca o discurso, 0 sujeito e a Historia como
“fios que entrelacam o didlogo e o duelo” entre eles. Branddo (2004) também
destaca a figura proficua de Pécheux no desenvolvimento da AD quando se apropria
do conceito de “formacéo ideoldgica” dos trabalhos de Althusser sobre os aparelhos
ideologicos de Estado e do conceito de “formacdo discursiva” presente na
Arqueologia do Saber de Foucault.

Essa sintese epistemoldgica proposta por Pécheux ndo se da de maneira
tranquila, imediata e permanente mas, ao contrario, suas formulagées vao sofrer
influéncias das transformacbes ocorridas no pensamento althusseriano e
foucaultiano, ocasionadas pela efervescéncia politica, social e cultural durante os
anos de 1960 e 1970".

Entretanto, alguns pressupostos teéricos e metodoldgicos permaneceram
e/ou se consolidaram ao longo desse periodo e vao servir de base para a Analise do
Discurso, a exemplo da idéia do “anti-humanismo”, rechacada igualmente por
Foucault e Althusser, e que os leva a propor, cada um a sua maneira, “uma teoria
que descarta a concep¢do humanista de sujeito, que 0 pensa como uma
individualidade, como fonte dos sentidos e da Historia” (GREGOLIN, 2007, p. 14).

Para Althusser, os aparelhos ideologicos do Estado sédo lugares onde o
discurso se materializa, produzindo e reproduzindo as idéias dominantes em
determinado momento histérico. Sendo assim, a instancia ideoldgica funciona como

uma forma de “interpelacdo ou assujeitamento do sujeito como sujeito ideoldgico”.

! A esse respeito sugerimos a leitura do livro de Cleudemar A. Fernandes, Andlise do discurso
reflexdes introdutérias, referenciado neste trabalho.
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Essa interpelacao ideoldgica consiste em fazer com que cada individuo (sem que ele
tome consciéncia disso, mas, ao contrario, tenha a impressao de que é senhor de
sua proépria vontade) seja levado a ocupar seu lugar em um dos grupos ou classes
de uma determinada formac&o social (BRANDAO, 2004, p. 46-7).

Em Foucault, através de sua arquegenealogia, 0 sujeito moderno agoniza
em meio as lutas contra a dominacéo ideoldgica, as lutas contra a exploragdo do
trabalho e as lutas contra as amarras do individuo a si proprio. O sujeito foucaultiano
nao € um sujeito desde sempre ai, uma “entidade anterior e acima da sua propria
historicidade” (VEIGA-NETO, 2005, p. 137), mas é um sujeito que, para ser
compreendido, precisa ser “cercado e examinado” nas diversas camadas que 0
constituem, através da andlise das praticas discursivas e nao discursivas que o

envolvem e nas quais ele se envolve, como sujeito e objeto do discurso:

E preciso, entdo, tentar cerca-lo e examinar as camadas que O
envolvem e que o constituem. Tais camadas sdo as muitas préticas
discursivas e nao discursivas, os variados saberes, que, uma vez
descritos e problematizados, poderdo revelar quem é esse sujeito,
como ele chegou a ser o que dizemos que ele é e como se
engendrou historicamente tudo isso que dizemos dele. (VEIGA-
NETO, 2005, p. 138).

Entretanto, a analise e a compreensdo dessas praticas e saberes sO
serdo possiveis através do reconhecimento da Histéria como campo das formacdes
discursivas. Para isso, Foucault rompe com o modelo de Historia tradicional, que
privilegia os grandes periodos histéricos marcados por longos e definidos momentos
de equilibrios, regulacéo e continuidades, deixando de lado “a pratica humana para
considerar apenas a estrutura e as regras de coercédo” (FOUCAULT, 2000, p. 285)
da ideologia burguesa.

Em seu lugar, apoiado nas teses da Nova Historia, propde uma ruptura
com esse modelo ideologico, ao afirmar que “as duas nog¢des fundamentais da
historia, tal como ela é praticada atualmente, ndo sdo mais o tempo e o0 passado,
mas a mudanca e o acontecimento” (FOUCAULT, 2000, p. 287).

Assim, para Foucault, “a histéria aparece como um emaranhado de
descontinuidades sobrepostas” e como “uma multiplicidade de tempos que se
emaranham e se envolvem um nos outros” no interior dos quais irrompem o(S)

acontecimento(s), compreendido(s) como uma “cristalizacdo de determinacdes
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histéricas complexas [...] € como “irrupcédo de uma singularidade histérica” (REVEL,
2005, p. 13-4). E nesse espaco que o discurso se materializa. Para Brand&do (2004,
p. 35), as idéias de Foucault sdo fecundas na medida em que colocam diretrizes

para uma analise do discurso, dentre elas:

a) a concepgao de discurso como campo de regularidades, em que
diversas posicbes de subjetividade podem manifestar-se; b) a
dispersdo que rejeita a concepcdo unificante do sujeito e o
atravessa através das diversas modalidades de enunciacdo e que
assume diferentes estatutos através da especificidade de uma
prética discursiva; ¢) o discurso como um espaco em que o saber e
poder se articulam.

Durante as décadas de 1980 e 1990, a teoria do discurso “feita de
estruturalismo agonizante, de epistemologias da descontinuidade, de uma politica
marxista das ciéncias humanas e da impregnacao profunda pela psicanalise da
atmosfera teérica do momento” (COURTINE, 1990, p. 9 apud GREGOLIN, 2007, p.
189), sofre um duro golpe ocasionado pelo fim das grandes narrativas, pelo “declinio
espetacular do marxismo, tanto do pensamento politico quanto das universidades”
(Ibid., p. 188).

O que leva alguns estudiosos desse tema a afirmarem que as pesquisas
nesse campo se afastam da natureza de sua fundacdo, quando privilegiavam os
discursos logicamente estabilizados (das ciéncias, da natureza, das tecnologias, dos
sistemas administrativos) dentre eles o discurso politico, e ampliam o seu escopo
para os discursos nado estabilizados logicamente (o filoséfico, o politico, os multiplos
registros cotidianos):

[...] o discurso anbénimo, o discurso cotidiano, todas essas falas
esmagadas, recusadas pela instituicdo ou afastadas pelo tempo, 0
qgue dizem os loucos nas profundezas dos asilos ha séculos, o que
0s operarios ndo cessaram de dizer, de clamar, de gritar, desde que
0 proletariado existe como classe e tem consciéncia de constituir
uma classe, o que foi dito nessas condi¢fes, essa linguagem a um
s6 tempo transitéria e obstinada, que jamais ultrapassou os limites da
instituicdo literaria, da instituicdo escrita, e essa linguagem que me
interessa cada vez mais. (FOUCAULT apud GREGOLIN, 2007, p.
184).

Para Gregolin, essa ampliacdo do discurso para além do campo politico é
problematizada por Maldidier, Orlandi e Courtine — autores que historicizaram a
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analise de discurso francesa - diante da auséncia de Pécheux e Foucault do cenario
de discussao, ocasionada pela morte de ambos 1983 e 1984, respectivamente. Para
Maldidier houve um desvio do pensamento e dos conceitos forjados por Pécheux.
Para Orlandi, a complexidade da relacdo entre sujeito, o discurso e a historia —
dimensdes definidoras da andlise do discurso havia sido deixada de lado. Courtine,
por sua vez, alega que o discurso ndao é um objeto meramente linguistico, mas
atravessado por uma dimensao historica.

Essas problematiza¢cGes, ao contrario do que se esperava, fortaleceram a
“retomada do projeto pecheutiano-foucaultiano” para a andlise do discurso, através
da elaboracdo de alguns principios que procuram a sintese entre “a linguagem e a
historia, [...] as articulagcbes entre a materialidade discursiva, sua insercdo em
formacdes discursivas, sua circulacdo atraves de praticas, seu controle por
principios determinados pelo poder”. (GREGOLIN, 2007, p. 194). S&o eles:

a) o principio da inversdo — é preciso ver 0 jogo negativo de um
recorte e de uma rarefacéo no discurso;

b) o principio de descontinuidade — os discursos devem ser tratados
como praticas descontinuas, que se cruzam por vezes, mas
também se ignoram ou se excluem;

c) o principio da especificidade — o discurso deve ser entendido como
uma pratica, e € nessa pratica que os acontecimentos discursivos
encontram o principio da regularidade;

d) o principio da exterioridade — o discurso deve ser tomado a partir do
proprio discurso, de sua aparicdo, de sua regularidade; deve-se
passar a andlise das condi¢cdes de possibilidades, aquilo que da
lugar a serie aleatéria desses acontecimentos e fixa suas fronteiras;

e) o principio da nao evidéncia do sentido e da transparéncia do dizer
— nem tudo é sempre dito, pois o dizer tem de submeter-se a ordem
do discurso, aos dispositivos que regulam, em certa €época e certa

sociedade, os saberes e o0s poderes.
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2.2 Nosso itinerario metodoldgico

Para a apreensdo das praticas discursivas do(a) professore(a), do que
eles(elas) expressam, ocultam e instituem sobre a constru¢do de sua identidade na
formacdo continuada e, em particular, durante a sua participacdo no curso
Educacao-Africanidades-Brasil, bem como para identificar os principios elencados
anteriormente, fizemos uso da técnica da entrevista semi-estruturada. O uso dessa
técnica de coleta de dados nos permitiu a obtencdo de aspectos relevantes e
detalhados sobre as referéncias do(a) entrevistado(a), pois supde uma interlocucéo
entre o pesquisado e o pesquisador. Nossa opcao pela entrevista semi-estruturada
se deu porque “ao0 mesmo tempo em que valoriza a presenca do investigador,
oferece todas as perspectivas possiveis que o informante alcance a liberdade e a
espontaneidade necessérias, enriquecendo a investigacdo” (TRIVINOS, 1987, p.
146). Para isso, elaboramos um roteiro com as seguintes questdes norteadoras:

1) Dados pessoais (incluindo formacéo educacional);

2) A motivagao ou motivacdes que o(a) fizeram participar do curso;

3) Percepgbes a respeito do curso (conteudos, metodologia,
acompanhamento e avaliag&o);

4) Percepcbes a respeito do modelo em que foi oferecido o curso; 5)
Contribui¢cdes do curso na sua vida profissional e pessoal.

Para a realizag&o das entrevistas seguimos as orienta¢des de Richardson
et al (1988): explicitamos o0 objetivo e a natureza da pesquisa, justificamos o0s
critérios para a escolha do tema, garantimos o anonimato do(a) entrevistado(a) e
o(a) orientamos sobre a possibilidade de interromper e pedir esclarecimentos sobre
as perguntas apresentadas.

Pretendemos capturar na pratica discursiva desses 04 sujeitos de
pesquisa 0 entrecruzamento entre os temas formacdo continuada e identidade
docente, atravessados pelo discurso das TICs e da questdes das politicas
afirmativas étnico-raciais no campo educacional. Consideramos, para isso, a
constituicdo heterogénea do discurso desses sujeitos, proveniente de muitos outros
discursos que os precedem e 0s constituem.

Ao escolhermos a entrevista semi-estruturada como método de coleta de

dados, pretendiamos nos aproximar do discurso sobre identidade docente e



27

formacdo continuada na perspectiva dos professores, enquanto sujeitos de
aprendizagem e enquanto sujeitos ensinantes. Entendemos, que no
entrecruzamento dessas duas posi¢cdes-sujeito, o discurso sobre a identidade
docente também se constitui. Acreditamos que é possivel “rastrear no dizer do
professor, vozes provenientes de muitos outros discursos”, por isso referendamo-
nos na teoria do discurso “que postula o interdiscurso como o lugar do pré-
construido, lugar das multiplas vozes que constituem a memoria discursiva fundante
da subjetividade” (CORACINE, 2006, p. 7-8).

Entretanto, para que se procedesse a AD, € imprescindivel ter claro em
qual contexto as enunciagcdes se materializam em que posicdo e de que local
surgem o0s enunciados. Em nosso caso, a realizacdo de curso de formacéo
continuada a distancia sobre a tematica étnico-racial e sua afetacdo na construcao
de nova(s) identidade(s) docente(s) na perspectiva do(s) professores(s)
participantes.

A nossa opcao por essa perspectiva foi sendo construida ao longo de
nossa trajetoria pessoal e profissional, na qual nos deparavamos constantemente
com o que o discurso oficial veiculava a respeito da necessidade e do interesse
dos(s) professores(as) em participarem em eventos de formagao continuada, bem
como sobre a aplicabilidade e a transposi¢cdo do conhecimento construidos pelos
mesmos em suas praticas pedagogicas, docentes e profissionais.
Lamentavelmente, ha uma tendéncia em relegar para segunda ordem a
participacdo dos professores na elaboragdo e planejamento das politicas publicas
educacionais, cabendo a esses apenas a execuc¢do do que € proposto. Entretanto,
ha que se entender que essas politicas ndo sdo homogéneas e que os(as)
professores(as) ndo sao sujeitos passivos. Por isso se faz necessario analisar como

estes podem interferir no resultado desses processos enquanto sujeitos que

produzem um saber especifico, pelo qual efetuam uma sintese entre
0s saberes curriculares, os saberes das disciplinas e os saberes
pedagdgicos na experiéncia de seu cotidiano escolar. Este saber-
sintese norteia a pratica pedagoégica docente e € permeado pelas
representacoes que se constroem no dia-a-dia do professor, ele
préprio um sujeito sociocultural inserido em espagos especificos no
momento histérico, com género, raca e classe social definidos.
(TEIXEIRA, 1994, apud CANEN, 2001, p. 214).
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Essa constatagcdo nos instigou a buscar nos dizeres dos(as)
professores(as), o reconhecimento e valorizagdo do discurso de um sujeito, cuja
invisibilidade tem se tornado perene, quando o assunto € funcdo e perfil do(a)
professor(a) na sociedade contemporanea.

Nossa intencdo ndo é negar ou confirmar o que ja esta dito pelo discurso
oficial a esse respeito, mas, a medida que compreendemos o(a) professor(a) como
sujeito do discurso, historicamente situado, agente de praticas sociais e
interpelado através da ideologia, reconhecemos a importancia de revelar o nao dito
presente na heterogeneidade discursiva que o constitui.

Essa heterogeneidade se manifesta na relacdo entre dois eixos: o
intradiscurso e o interdiscurso. O intradiscurso € o eixo da formulacdo do
enunciado, que se manifesta em um determinado momento e em determinadas
condi¢des. Quanto ao segundo eixo, o interdiscurso diz respeito a constituicdo dos
dizeres ja ditos e esquecidos, ou como esclarece Orlandi (2003, p 34), diz respeito
“as condicbes nas quais um acontecimento histérico (elemento historico
descontinuo e exterior) é suscetivel de vir a inscrever-se na continuidade interna, no
espaco potencial de coeréncia proprio a uma memaoria”.

E na confluéncia desses dois eixos que o discurso se encontra. Convém
relembrar que o sujeito discursivo ndo é pensado como um sujeito empirico, mas é
um sujeito historicamente constituido, “um lugar social representado no discurso”
(ORLANDI, 1998 apud CAZARIN, 2008).

Interessou-nos, portanto, o discurso do sujeito professor que a partir do
século XX vem sendo compelido a desempenhar novas funcdes e a exercer novos
papéis diante das novas paisagens culturais modernas, para os quais nao havia
sido preparado em sua formacéao inicial.

Acreditamos que a formacdo continuada € um acontecimento que
possibilitou/possibilita através de um conjunto de enunciados, a construgcdo de
identidades docentes para o enfrentamento das fragmentacdes das paisagens
culturais modernas. Para isso, buscamos compreender essas identidades docentes,
materializadas em um conjunto de enunciados discursivos constituidos “a0 mesmo
tempo pela singularidade e pela repeticao [...] pela dispersao e pela regularidade”
(GREGOLIN, 2009, p. 4), presentes nos discursos de 04 (quatro) profissionais da
educacdo que participaram do curso Educacao-Africanidades-Brasil, um curso a

distancia, mediado pelas novas tecnologias da informac&o e comunicacgao.
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A opcéo por esse curso se deu por seu aspecto paradigmético, no sentido
de que a instituicdo dessa modalidade de formacao docente irrompe com o advento
das tecnologias da informacdo e comunicacdo (TIC’s) nas ultimas décadas do
século XX, e desenha um paradigma educacional que impde novas exigéncias a
pratica cotidiana dos profissionais da educacao, exigindo-lhes a compreenséo e o
uso de um novo modelo comunicacional centrado em tecnologias cada vez mais
sofisticadas. Outro aspecto diz respeito aos conteudos veiculados: a implantacdo da
Lei 10.639/2003, que estabelece a incluséo obrigatoria no curriculo oficial da rede de
ensino da tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana”. Dois aspectos
bastante polémicos e controversos que, a nosso ver, incidem profundamente na
configuracdo das identidades docentes.

Somada a essas escolhas, esta a nossa participacdo na coordenacao do
curso Educacéo-Africanidades-Brasil no municipio de Jodo Pessoa. Para a sua
realizacdo, havia uma recomendacdo do MEC para que fosse constituida uma
coordenacao local para o acompanhamento do processo de divulgacdo, inscricéo,
articulacdo e acompanhamento do processo inicial dos professores e escolas
participantes.

A convite da SEDEC, exercemos essa fung¢do no periodo compreendido
entre marco e setembro de 2006. Essa participacdo nos motivou a problematizar
sobre as implicagcbes desse curso na construcdo da identidade docente dos
professores que, a despeito de todas as dificuldades de participacdo em um curso a
distancia, com contetddos polémicos e mediado por TICs, conseguiram conclui-lo
com éxito.

Assim, aos poucos fomos construindo o desejo de aproximar-nos da
questao da construcédo da identidade docente em espacos de formacédo continuada,
através da analise da participacdo de professores e professoras, cujos discursos
remetem a uma posi¢cdo que ocupa lugar num tempo e num espaco historicamente
definidos. Assim, a participacdo em espacos e momentos e de formacgéo continuada,
possibilita a esses sujeitos situar o seu discurso em relacdo aos discursos do outro,
deixando entrever nele outras vozes, outros discursos ja construidos, muitas vezes
pertencentes a formagdes discursivas e ideoldgicas diferentes. Dai a no¢do de que o
discurso ndo € homogéneo, universal, ndo € neutro e transparente, mas,

contrariamente, € o espaco da heterogeneidade, do embate de vozes e ideologias.
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Como itinerério metodoldgico trilhamos os *“vestigios deixados na
superficie do intradiscurso [que nos permitiu] fazer emergir, do interdiscurso
(memodria discursiva), o conflito e a contradicdo, inerentes a constituicdo do sujeito e
de seu discurso” (FINGER, 2009). Assim, como sujeitos participantes de eventos de
formacao continuada, os profissionais da educacéo sao interpelados pelas diferentes
formacdes ideoldgicas que subjazem ao surgimento e realizagdo dos mesmos: as
concepcOes, as diretrizes, os planos de acdo, os arranjos politicos e administrativos
das politicas educacionais. Nosso interesse, portanto, recai nas palavras,
expressoes e proposicdes, produzidas e reproduzidas por esses sujeitos, ndo como
protagonistas do discurso, mas como lugares determinados na estrutura de uma
formacéo social. (PECHEUX, 1990).

Durante a realizacdo dessa pesquisa, esses processos foram apreendidos
através dos acontecimentos discursivos e a dispersdo e simultaneidade dos
enunciados relacionados a identidade docente nos modelos de formacéo continuada
propostos ora para atender as demandas dos organismos internacionais, ora para
atender as exigéncias das novas identidades da sociedade contemporanea. A partir
desses pressupostos propusemos como objetivo de pesquisa investigar as
implicagbes das mudancas estruturais da pos-modernidade nos modelos de
formacao continuada dos(as) professores e a sua relacdo com a (re)construgéo
da(s) identidade(s) docente(s).

Compreender a identidade do profissional da educacdo como um
processo em (re)construcdo, quando ele fala de seu processo de formacdo, nos
possibilitou um outro olhar sobre o que estd em jogo em sua formacdo,
possibilitando-nos repensar e a redirecionar o trabalho com formacgéo de professores

para o enfrentamento das fragmentacdes das paisagens culturais modernas.
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3 A CRISE DA MODERNIDADE E SUAS CONSEQUENCIAS PARA O CAMPO
EDUCACIONAL

A discussédo a respeito da crise por que passa o projeto de modernidade,
que teve inicio em meados do século XIX, atravessou o século XX e perdura nesse
inicio do século XXI, esta sendo travada no campo da filosofia, da sociologia e da
cultura, resultando em uma vasta producdo teorica acerca dos desdobramentos
dessa crise. Essas producdes ora concordam com o fim desse projeto de
modernidade, tal qual como foi pensado em sua génese, ora negam esse fim,
argumentando que estamos diante de uma outra etapa desse projeto. O fato é que
presenciamos durante o século XX uma explosao teorica, em busca de explicacbes
para os rumos que a humanidade, tal como fora concebida nos dltimos 200 anos,
estava tomando frente as grandes transformacdes ocorridas na sociedade ocidental
nesse periodo. Transformagfes que foram e estdo sendo pensadas a partir de
diversas oOticas, dai a variedade de denomina¢des que surgiram para explica-las: era
pos-moderna (LYOTARD, 2006), tecnologica (MARCUSE, 1979; 1978), do
conhecimento, da modernidade tardia (GIDDENS, 2002), modernidade liquida
(BAUMAN, 2001, 2005), entre outras.

Essa polissemia de termos nos permite afirmar que estamos numa época
de transicdo e ainda inconclusa, contrariando dessa forma a méaxima do “fim da
histéria™ e a idéia de que a humanidade teria atingido, no final do século XX, o ponto
culminante de sua evolucdo com o triunfo da democracia liberal ocidental sobre
todos os demais sistemas e ideologias concorrentes. Entretanto, reconhecemos que
a declaracdo do “fim da historia” se sustenta nas crises que foram caracteristicas
marcantes do projeto de modernidade, tal qual como fora idealizado. Nas Ciéncias
Sociais, os modelos interpretativos, sob os quais foram erigidas as “ferramentas” e
“instrumentos” de compreensdo da sociedade moderna, ndo respondiam mais as

novas demandas que estavam se configurando.

2 O Fim da Histéria é uma teoria iniciada no século XIX por Georg Wilhelm Friedrich Hegel e
posteriormente retomada, no Ultimo quarto do século XX, no contexto da crise da historiografia e das
Ciéncias Sociais no geral. A idéia ressurgiu em um artigo, publicado em fins de 1989 com o titulo “O
fim da historia” e posteriormente, em 1992, com a obra “O fim da histéria e o Ultimo homem”, ambos
do estadunidense Francis Fukuyama.
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DURKHEIM, em sua visdo da Educagéo, parece ultrapassado pelos
elementos de uma nova socializacdo, que coloca sua forgca nos
processos massivos da industria cultural, iniciando nesse ponto um
deslocamento paulatino dos fatores tradicionais de socializagdo no
nosso meio: familia e escola. [...] WEBER foi, por exceléncia, o
pensador a mostrar a passagem da pré-modernidade para a
modernidade e a construir uma caracterizagcdo da modernidade que
acompanhou todos os debates sobre o tema neste século. Hoje,
porém sua interpretacdo € cada vez mais questionada, tanto no
pensamento pés-moderno [..] quanto no pensamento latino-
americano que mostra, nas chamadas “culturas hibridas”, a
presenca da pré-modernidade, da modernidade e da pébs-
modernidade. (MEJIA, 1994, p. 55).

Quanto ao pensamento marxista, este surge em contraposicdo ao projeto
de modernidade, tendo inspirado os grandes movimentos contra hegemdnicos que
se estabeleceram e que marcaram as relacdes de poder durante o século XX: a
Revolucdo de 1917 e a Guerra Fria, e que sofrem também um profundo exame por
parte ndo soO de seus fiéis opositores, mas principalmente pelos seus seguidores. A
passagem do socialismo utopico para o socialismo real experimentado na antiga
Unido Soviética, sob os auspicios de Stéalin, sofre severas criticas, primeiro passo

para que tal modelo sucumba

Nunca, na histéria da humanidade, tantas pessoas viveram um
século mais curto: sonhos ilusfes, utopias, que comecaram a se
concretizar a 17 de outubro de 1917 e que ruiram a 9 de novembro
de 1989, com o fato simbdlico da queda do Muro de Berlim. A
consumacao da derrubada do comunismo arrastou consigo todos os
socialismos, incluindo o democratico. Produziu-se, assim, uma
debilidade no pensamento critico e progressista, criando a certeza
de que ndo ha lugar sobre a Terra onde a suspeita, a davida ou o
pensamento alternativo sejam possiveis. (MEJIA, 1994, p. 45).

Nesse contexto, 0 marxismo como modelo interpretativo € esquecido por
alguns, execrados por outros e redimensionado por um terceiro grupo durante o
periodo que sucedeu a Primeira Guerra Mundial, dado as suas consequéncias
politicas, sociais e econdmicas: 0s teoricos criticos da Escola de Frankfurt. Esse
grupo, formado inicialmente por Theodor Adorno, Max Horkheimer e Herbert
Marcuse, estudiosos ligados ao Instituto de Pesquisa Social da Universidade de
Frankfurt, d4 origem a Teoria Critica e “estabelecem um didlogo com a tradicéao
alema do pensamento filosofico e social, especialmente o de Marx, Hegel, Kant e
Weber” (KINCHELOE; MACLAREN, 2006, p. 281) no sentido de reinterpretar as
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consequéncias nefastas do periodo pds-guerra na Alemanha e na Europa Central.
Para esses teodricos, as mudancas trazidas pelo cenario pés-guerra desafiavam “a
ortodoxia marxista” cujos modelos interpretativos nao respondiam mais as
mudancas ocorridas naquele cenario.

A inconstancia do modo de producéo capitalista, as novas formas de
dominacéo que extrapolavam a dicotomia capital/trabalho, bem como a rejeicdo ao
determinismo historico - que creditava a classe proletaria o privilégio de agentes de
transformacdo social — e ao determinismo econdémico — que atribuia aos fatores
econdmicos os ditames de todos os demais aspectos da existéncia humana — foram
a mola propulsora de uma teoria que se prop6s a reconstruir um movimento de
libertacao epistemologica dessas formas de poder.

A Teoria Critica, nas primeiras décadas do século XX, ja denunciava a
faléncia dos grandes relatos ordenadores do mundo moderno, dentre eles a busca
pela libertacdo da humanidade através do avanco do conhecimento e a busca pela
verdade como motor do progresso cientifico. Propunham a revisdo do projeto
iluminista da modernidade e o seu desdobramento “sem abrir mado de veio mais
precioso para eles: a universalidade da razdo” (PEREIRA, 2008). Para isso, 0s
tedricos criticos desterritorializam o conhecimento, abrindo novas fendas
interpretativas para compreender e explicar a sociedade através de campos do
saber, outrora desprezados: a Arquitetura, a Critica Literaria, a nova Psicanalise, a
Nova Histéria, além da releitura marxista através das contribuicbes da analise

gramsciana. Segundo o entendimento de Pereira (2008, p. 185):

Gramsci compreende que o poder dominante do século XX nem
sempre € exercido simplesmente pela forca fisica, mas também por
meio de tentativas psicolégicas sociais de ganhar o consentimento
das pessoas para a dominagdo através de instituicdes culturais
como a midia, as escolas, a familia e a Igreja [...] um consentimento
hegembnico que nunca é completamente estabelecido, pois é
sempre contestado por varios grupos com diferentes agendas.

Assim, a producao da ideologia hegemonica, cujas praticas e discursos
influenciam a viséo da realidade de diferentes classes e grupos dentro da sociedade,
€ uma das matizes problematizadas pelos tedricos criticos que “exploram os modos
pelos quais essa competicdo emprega diferentes visdes, interesses e agendas em

uma variedade de palcos sociais — cenarios que anteriormente se imaginava que
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estivesse fora do dominio da luta ideoldgica” (PEREIRA, 2008, p. 285). Outro
aspecto dizia respeito aos conhecimentos produzidos pela Psicanalise poOs-
estrutural, que servem também de arcabouco paradigmatico dessa teoria que “ajuda
0s pesquisadores a adquirirem uma nova sensibilidade em relacdo ao papel da
fantasia e da imaginacdo e as estruturas do significado sociocultural e psicolégico
que eles referenciam”. (Ibid, p. 284).

Ao longo do século XX, a Teoria Critica se consolida por meio do intenso
debate e producédo tedrica cunhados pelos seus representantes, responsavel por
uma importante virada na forma de conceber e analisar a sociedade, considerada
como uma das perspectivas indispensaveis para a concepc¢do e analise e que
permanece até a atualidade. No entanto, sofre severas criticas quanto ao seu
carater emancipatorio da sociedade, uma vez “que ha uma repeticdo pouco criativa
de questbes e perspectivas que foram, um dia, renovadoras e, até mesmo,
revolucionarias, mas que, por falta de desafio e de critica, acabaram por virar uma
nova ortodoxia, sem energia e sem inventividade”. (GANDIN; PARAKESVA, 2002, p.
7).

Essa falta de atuacdo poderia ser atribuida a fragilidade das categorias de
andlises da realidade tradicionais em compreender uma série de transformacdes
politicas, éticas, sexuais e comportamentais que ocorreram no mundo a partir da

segunda metade do século XX, marcada pelos:

[...] movimentos ecologistas, feministas, das organizacdes néao-
governamentais (ONGs) e dos defensores das minorias e dos
direitos humanos [...] foi também uma reacéo extremada, juvenil, as
pressbes de mais de vinte anos de Guerra Fria. Uma rejeicdo aos
processos de manipulacdo da opinido publica por meio dos mass-
midia que atuavam como “aparelhos ideoldgicos” incutindo os
valores do capitalismo, e, simultaneamente, um repudio “ao
socialismo real”, ao marxismo oficial, ortodoxo, vigente no leste
Europeu, e entre os PCs europeus ocidentais, vistos como
ultrapassados. Assemelhou-se aquele ano aloucado a um
calidoscopio, para qualquer lado que se girasse novas formas e
novas expressdes vinha a luz. Foi uma espécie de fissdo nuclear
espontanea que abalou as instituicdes e regimes. Uma revolucao
que ndo se socorreu de tiros e bombas, mas da pichagcdo, das
pedradas, das reunibes de massa, do alto-falante e de muita
irreveréncia. Tudo o que parecia sélido desmanchou-se no ar.
(SHILLING, 2008).

Periodo em que 0s novos movimentos sociais que surgiram na Europa,
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Estados Unidos e América Latina na década de 1960, e especialmente, ap6s 1968,
com a rebelido estudantil, o ativismo pacifista e antibélico e as lutas pelos direitos
civis, sdo marcos de uma nova contra-ordem que questionava 0s principios, as
teorias, 0s conceitos basicos utilizados para compreender o fendmeno social.

A instabilidade, a incerteza e a desordem provocadas por tais
manifestagdes estabelecem uma nova maneira de interpretar o fendmeno social e
exigem novas respostas da Ciéncia e suas teorias, considerando o surgimento (ou
desvelamento) de “novos” sujeitos e de novos espacos de atuacdo. Uma exigéncia

nao muito facil de ser atendida, haja vista que:

A racionalidade hegemoénica na ciéncia moderna, que se estende,
no século XIX, das ciéncias naturais para as ciéncias humanas,
postula uma légica objetivista e quantitativista [...] as ciéncias sao
vistas como um escalonamento de conhecimentos e saberes que
tém uma espécie de rumo previamente definido [...] Tudo o mais é
alguma coisa que ainda est4 no embrido da ciéncia. Precisa evoluir
e sobretudo quantificar-se, adquirir rigor e carater epistémico para
s6 entdo ser respeitado como ciéncia. (PESSANHA 1993 apud
SOUSA, 1998, 267-8).

Ocorre que esses NOVOS sujeitos e espacgos de atuacao nao cabiam mais
nessa racionalidade hegemaonica e novos paradigmas interpretativos surgem para
explicar a instabilidade, a incerteza e a desordem a partir do questionamento do
“sujeito como esséncia ou substancia e concebé-lo, ao invés disso, como
construcgdo, historica, cultural e social’. Para Silva (apud GANDIN et al, 2002, p. 10),

nessa perspectiva,

as manifestacdes contestatérias da década de 1960, evidenciam
guestbes que ndo cabiam mais dentro das perspectivas de analise
até entdo dominantes. E nesse contexto que a cultura passa a ser
concebida como um elemento essencial para a compreensdo dessa
sociedade

A concepcdo moderna de cultura, edificada desde o século XVIII por
intelectuais alemées que “passaram a chamar de Kultur a sua propria contribuicao
para a humanidade, em termos de maneiras de estar no mundo, de produzir e
apreciar obras de arte e literatura, de pensar e organizar sistemas religiosos e
filosoficos” (VEIGA-NETO, 2008, p. 7) passou a ser questionada e reinterpretada

pelos teoricos adeptos dos Estudos Culturais, quando a reconhecem e a elegem
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como “um campo de producao de significados no qual os diferentes grupos sociais,
situados em posicoes diferenciadas de poder, lutam pela imposicdo de seus

significados a sociedade mais ampla” (SILVA, 2007, p. 133-4).

3.1 O surgimento dos Estudos Culturais

Os Estudos Culturais surge no final da década de 1950 e principio da
década de 1960 na Inglaterra, tendo como objeto de estudo/pesquisa: o vinculo
existente entre 0os processos culturais e as formacdes de classe, com as divisbes
sexuais e com a estruturacdo racial das relacdes sociais; a cultura e sua relacéo
com o poder; e a cultura como um local de diferencas e lutas sociais.

Essas trés vertentes demarcam o campo dos Estudos Culturais que
buscaram, em multiplas areas de conhecimento, o aporte tedrico para fundamentar a
sua critica, entendida como “o conjunto de procedimentos pelos quais outras
tradicOes sao abordadas tanto pelo que elas podem contribuir quanto pelo que elas
podem inibir’ (SILVA, 2000, p. 10). Esses conjuntos de procedimentos marcaram o
surgimento, a sistematizacdo e a consolidagcdo dos Estudos Culturais como um
referencial tedrico-metodologico para a pesquisa social.

Um referencial marcado pela abertura, pela versatilidade teorica, pelo
espirito reflexivo, pela critica, cujo campo abarca os estudos baseados na producao,
no texto e nas culturas. Propunha, ainda, a construcdo de saberes novos, multiplos e
polissémicos, caracterizados pela constatacdo do esfacelamento da nocao de sujeito
e da filosofia antropocéntrica, pela constatacdo da fragilidade do pensamento
racional moderno em responder a fragmentacédo, a efemeridade e a descontinuidade
contidas e expressas nas manifestacdes estéticas, culturais e politicas insurgidas na
segunda metade do século XX.

Para Hall (2003, p. 191), ao privilegiar a cultura, a ideologia, a linguagem
e o0 simbdlico, os Estudos Culturais rompem com “as grandes insuficiéncias, tedricas
e politicas, dos siléncios retumbantes, das grandes evasdes” do marxismo ortodoxo
de carater determinista, reducionista, economicista e eurocentrista.

Apesar de reconhecer a influéncia marxista enquanto projeto politico que

colocou na agenda “o poder, a extensao global e as capacidades de realizacao
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histérica do capital, a questéo da classe social, os relacionamentos complexos entre
o poder [...] e a exploracao”, Hall defende que esse poder, enquanto categoria de
analise, seria mais facilmente integrado aos discursos sobre cultura, fazendo parte
de uma “teoria geral que poderia ligar, sob uma reflexao critica, os dominios distintos
da vida, a politica e a teoria, a teoria e a pratica, questbes econdmicas, politicas,
ideoldgicas, e assim por diante; a prépria nocdo de conhecimento critico e sua
producdo como pratica”. Outras categorias chaves que permeiam o universo dos

Estudos Culturais sé@o a subjetividade e a consciéncia, numa perspectiva historica.

Para mim, os Estudos Culturais dizem respeito as formas historicas
da consciéncia ou da subjetividade, ou as formas subjetivas pelas
guais nos vivemos [...] “Nosso” projeto € o de abstrair, descrever e
reconstituir, em estudos concretos, as formas através das quais 0s
seres humanos ‘vivem’, tornam-se conscientes e se sustentam
subjetivamente. (JONHSON apud SILVA, 2000, p. 28-9).

Essa abertura para o subjetivo e para o sujeito como questdes de praticas
tedricas possibilitada pela irrupcao tedrica do feminismo, das questfes de raca e a
psicanalise nos Estudos Culturais, foi completamente revolucionaria quando colocou
no centro das questdes tedrico-metodoldgicas a questdo pessoal como conflito, a
expansdo radical da nocdo de poder, a centralidade das questbes de género e
sexualidade para compreensdo do préprio poder, e a “reabertura da fronteira
fechada entre a teoria social e a teoria do inconsciente — a psicanalise” (HALL, 2003,
p. 196).

O fortalecimento da globalizacdo, a partir da década de 1970, e seus
desdobramentos até os dias atuais, trouxe para os Estudos Culturais uma miriade
de possibilidade na pesquisa social. Dentre as grandes pesquisas desse campo, 0
conceito de identidade figura como um dos temas mais recorrentes, e talvez por isso
recaia sobre ele interpretacdes diversas a respeito de sua importancia, bem como
sobre a sua validade para as ciéncias sociais contemporaneas.

Para Hall (2001, p. 7), “as velhas identidades, que por tanto tempo
estabilizaram o mundo social, estdo em declinio, fazendo surgir novas identidades e
fragmentando o individuo moderno, até aqui visto como um sujeito unificado”.

Essas novas identidades contrariam as concepcodes de sujeito defendidas
pelo lluminismo — onde o sujeito é totalmente centrado, dotado das capacidades de

razdo, de consciéncia, cujo centro essencial ou ndcleo interior emergem quando do
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seu nascimento — e pela Sociologia Classica — onde a identidade é formada na
interac&@o entre 0 eu e a sociedade e “estabiliza tanto os sujeitos quanto os mundos
culturais que eles habitam, tornando ambos reciprocamente mais unificados e
prediziveis” (HALL, 2001, p. 12).

Contrapondo-se a essas duas concepgdes, a concepgao pés-moderna de
sujeito denuncia o colapso dessas identidades unificadas e estaveis, resultantes das

mudancas estruturais e institucionais do final do século XX:

Se sentimos que temos uma identidade unificada desde o
nascimento até a morte € apenas porque construimos uma comoda
estodria sobre n6s mesmos ou uma confortadora ‘narrativa do eu’ [...]
A identidade plenamente unificada, completa, segura e coerente &
uma fantasia. Ao invés disso, a medida que os sistemas de
significacdo e representacdo cultural se multiplicam, somos
confrontados por uma multiplicidade desconcertante e cambiante de
identidades possiveis, com cada uma das quais poderiamos nos
identificar — ao menos temporariamente (Ibid., p. 13).

Nessa conjuntura, a identidade na forma como fora concebida nas duas
concepcgOes anteriores entra em crise provocada por um processo “mais amplo de
mudancas, que estd deslocando as estruturas e processos centrais das sociedades
modernas e abalando os quadros de referéncia que davam aos individuos uma
ancoragem estavel no mundo social” (ibid, p. 7). A identidade do sujeito da pos-
modernidade €, pois, construida historicamente nos diversos sistemas culturais
presentes na sociedade contemporanea. Bauman (2005, p. 30-5), por sua vez,
defende que o problema da identidade é um fenébmeno contemporaneo, da
modernidade liquida, dai a impossibilidade de recorrer a sociologia classica para

interpreta-lo. Para ele

Quando a identidade perde as ancoras sociais que a faziam parecer
‘natural’, pré-determinada e inegociavel, a ‘identificagdo’ torna-se
cada vez mais importante para os individuos que buscam
desesperadamente um ‘nés’ a que possam pedir acesso. [...] As
identidades ganharam livre curso, e agora cabe a cada individuo
homem ou mulher, captura-las em pleno véo, usando o0s seus
préprios recursos e ferramentas.

Nessa perspectiva, as contribuicbes do marxismo ortodoxo para esse
tema ndo foram contempladas, diante da dissolucdo de um modelo econémico

forjado em cenarios e rotinas estaveis de empresas soélidas e em uma concepcéo de
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sujeito cuja identidade era determinada pela posi¢ao proletarizada que ocupava num
modelo de produgéo capitalista. Com a globalizagédo, essa identidade se dissolve,
uma vez que a classe social ndo oferece mais seguranca para reivindicacdes que
extrapolam o terreno da “revolucéo proletaria” sendo substituidas pelo “género, raca
e heranca colonial comum.” (Ibid., p. 42).

Para Santos (2008), em contraposi¢céo, a preocupacao com a identidade
nao € nova, nasce com a prépria modernidade, com o humanismo renascentista que
fez aflorar a questéao da subjetividade a partir de duas tensdes: entre o individual e o
coletivo; entre a concepcao concreta e contextual da subjetividade e uma concepcéao
abstrata, sem tempo nem espaco definido. Essas duas tensdes estiveram na base
das teorias sociais dos ultimos 350 anos e resultam em algumas encruzilhadas que
tém em sua base a busca de equilibrio entre a regulacdo social e a emancipacéo
politica e que opd&e o individuo e o Estado.

Para ele, o problema da identidade coloca-se sempre em relagdo a um
“outro”, por isso, € preciso conhecer quem pergunta pela identidade, em que
condi¢cbes, contra quem, com que proposito e com que resultados. O autor ainda
discorda de Bauman, quanto ao “siléncio” da sociologia classica frente a questédo da
identidade, quando conclui que a dicotomia entre a sociologia - enquanto ciéncia que
estuda o homem em sua relagdo com a sociedade - e a antropologia - enquanto
ciéncia que estuda o “outro”, o primitivo - fundamenta as justificacées da existéncia
de uma identidade e uma alteridade.

Essa relagcdo envolvendo o eu e o outro é problematizada por Woodward
(2000, p. 15) ao afirmar que a “identidade é marcada pela diferenca”. Nao existe
uma identidade Unica, mas identidades que se apresentam marcadas por diferencas
que se constituem cultural e historicamente. Sdo essas diferencas que colocam no
centro da questdo “a tensdo entre perspectivas essencialistas e perspectivas nao-
essencialistas sobre identidade”. A primeira perspectiva se pauta numa concepgao
unificada da identidade, fundamentada ora na tradicdo e nas raizes da historia, ora
estd enraizada na biologia como uma categoria ‘natural’ e fixa. Dessa forma, a
identidade € inata e determinada a priori.

A segunda perspectiva subverte essa estabilidade biologica e propde uma
politica identitaria que ressarce essa concepcao inata e determinista da identidade,
reconhecendo-a como um “fendbmeno que estd ocorrendo em variedade de
diferentes contextos” (WOODWARD, 2000, p. 25), inerente as mudancas e
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transformacdes globais nas estruturas politcas e econdmicas no mundo
contemporaneo e que tem produzido diferentes resultados: as tentativas (nem
sempre pacificas) de estabelecimento das identidades nacionais nos paises do
bloco comunista do Leste Europeu apés a desestabilizacdo da ex-Unido Soviética; o
surgimento de movimentos “que conspiram para subverter a identidade” (SILVA,
2000, p. 86) tais como o0s processos de hibridizacdo, da miscigenagédo, do
sincretismo, do travestismo; 0 movimento diaspoOrico que permite o contato entre
diferentes identidades e desestabiliza e subverte os limites entre territdrios e
diferentes identidades; a convergéncia de culturas e estilos de vida;, a
homogeneidade cultural aceita por uns e rejeitada por outros; a migracdo dos
trabalhadores de antigas colonias, dispersos ao redor do mundo, para antigas
metrépoles, e o surgimento de identidades plurais e contestadas em um processo
caracterizado por grandes desigualdades sociais.

Esses movimentos exigem que reconhegamos, corroborando com Silva,
que a identidade esta sujeita, assim como a diferenca a “vetores de forc¢a, a relacoes
de poder. Elas ndo sédo simplesmente definidas; elas sédo impostas, [...] elas séo

disputadas”:

0 processo de producgdo da identidade oscila entre dois movimentos:
de um lado, estdo aqueles processos que tendem a fixar e
estabilizar a identidade; de outro, 0os processos que tendem a
subverté-la e a desestabiliza-la. [...] Tal como a linguagem, a
tendéncia da identidade é para a fixacdo. Entretanto, tal como
ocorre com a linguagem, a identidade esta sempre escapando. A
fixacdo é uma tendéncia e, a0 mesmo tempo, uma impossibilidade.
(SILVA, 2000, p. 81-4).

Diante dessa constatac&o, descrever os processos de fixacdo, ou nao, da
identidade em seus diversos territorios, tem sido o percurso trilhado pela teoria

cultural nos ultimos anos.

3.2 A questédo da identidade no campo educacional

No campo educacional, muito tem sido produzido diante das novas

exigéncias da globalizacdo e sua ascendéncia sobre o fendmeno educativo através
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de mecanismos de regulacdo e estandardizagdo, outrora pertencente ao campo
econdmico. As proposituras das conferéncias internacionais que postulam o direito a
educacdo como essencial para o crescimento econémico e para o desenvolvimento
social, passam a interferir e condicionar as politicas de educacéo, passando a ter
influéncia direta na organizacdo da educag&o nacional, na cultura escolar e nas
identidades dos sujeitos que fazem parte desse universo. Novas demandas e novos
sujeitos surgem e novas identidades emergem.

Para Tura (2002, p. 168), a escola se constitui atualmente como espaco
de circularidade entre culturas®, um local privilegiado de encontro e articulagdo entre
modelos culturais contraditorios, onde “ha inumeros deslocamentos e transitos da
mediacao das disputas culturais, e é visivel a multiplicidade de linguagens que se
entrecruzam [...] dotadas de significados, imagens, falas posicfes discursivas onde
estdo presentes cddigos distintos, historias esquecidas, vozes silenciadas.”. Essas
linguagens passaram a ser abordadas pela teoria cultural como um problema social,

pedagogico e curricular:

[...] E um problema social porque, em um mundo heterogéneo, o
encontro com o outro, com o estranho, com o diferente, é inevitavel.
E um problema pedagdgico e curricular ndo apenas porque as
criancas e o0s jovens, em uma sociedade atravessada pela
diferenca, forcosamente interagem com o outro no préprio espaco
da escola, mas também porque a questdo do outro e da diferenca
ndo pode deixar de ser matéria de preocupacdo pedagodgica e
curricular. (SILVA, 2000, p. 97).

De acordo com Fleuri, em exposicdo na Sessdo Especial A questdo da
diferenca na educacédo, na 252 Reunido da ANPED, realizada em Caxambu - MG,
essa preocupacao aparece com muita forca no campo da educacao se tomarmos
como ilustracdo os trabalhos apresentados naquela reunido, tendo como foco os
campos das relacdes étnicas, geracionais, de género, diferencas fisicas e mentais.
Para ele, os referidos trabalhos traduzem uma “clara preocupagdo com o
entendimento e enfrentamento dos esteredtipos, preconceitos, discriminacdo e
racismo, assim como dos processos de inclusdo e excluséo social e institucional dos
sujeitos diferentes”. (FLEURI, 2008).

® Termo cunhado por Carlos Gizburg (1987) para explicar o “relacionamento circular feito de
influéncias reciprocas” entre culturas dominantes e dominadas, que se movia tanto de cima para
baixo quanto de baixo para cima.
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A linguagem publicitaria também entra na cena escolar com seus apelos
midiaticos, constituindo-se “talvez, a linguagem por exceléncia do nosso tempo, por
ser efetivamente presenca macica em todos os espacos da vida cotidiana [...] uma
espécie de matriz ou de modelo das diferentes formas de expressao utilizadas pelos
meios de comunicacao” (FISCHER, 1999, p. 22-3), reafirmando a centralidade do
consumo como base da identificagdo do homem contemporaneo.

Outra discusséo que permeia a teoria cultural no que se refere ao campo
educacional diz respeito as severas criticas que tem sofrido o paradigma
educacional baseado na producao do “conhecimento fragmentado, categorizado e
hierarquizado, ministrado em uma ordem crescente de complexidade, dentro de um
periodo predeterminado” (VALENTE, 1999, p. 36), fundamentado no paradigma
fordista de producéo.

A sociedade que, hoje, delineia-se sob a égide do conhecimento e da
informacgédo exige uma educagado que resgate o espago da escola como ambiente
educativo, que introduza na sala de aula novas experiéncias metodolégicas como
garantia do ensino e aprendizagem; um curriculo que contemple as necessidades e
caracteristicas dos alunos e do contexto social; um aluno capaz de assumir
responsabilidades, ter autonomia e competéncia para resolver problemas; e uma
gestao escolar que facilite os processos de aprendizagem dos que fazem a escola.

Quanto ao professor, paira sobre ele novas exigéncias em relacdo a sua
performance profissional para o enfrentamento de questdes emergentes da

sociedade contemporanea, onde o mesmo deixara

[...] de ser um total entregador da informacéo para ser o facilitador,
supervisor, consultor do aluno no processo de resolver o seu
problema [...] Para tanto, o professor deverd conhecer os seus
alunos, incentivando a reflexdo e a critica e permitindo que eles
passem a identificar os proprios problemas na sua formacao,
buscando solugbes para o mesmo. Cabera ao professor saber
desempenhar um papel de desafiador, mantendo vivo o interesse do
aluno, e incentivando relacbes sociais [...]. Além disso, o professor
deverda servir como modelo de aprendiz e ter um profundo
conhecimento dos pressupostos tedricos que embasam o0s
processos de construcdo do conhecimento e das tecnologias que
podem facilitar esse processo. (VALENTE, 1999, p. 43-4).

Diante da configuragdo da sociedade que emerge da crise da

modernidade e se espraia para o campo educacional, também a identidade dos
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professores passa a fazer parte das pesquisas da Teoria Cultural, na tentativa de
descrever “tanto os processos que tentam fixa-la, quanto aqueles que impedem sua
fixacdo” (SILVA, 2000, p. 84). Para isso, varios territorios de atuacdo docentes
passaram a ser visitados teoricamente no sentido de
desvendar/desvelar/afirmar/reafirmar/negar essa identidade.

A influéncia/interferéncia de aspectos relacionados a inser¢cdo das novas
tecnologias - e em especial das midias digitais —, a politica de privatizacdo e aos
avancos da racionalizacdo do ensino na década de 1990, provocam uma “série de
processos de exclusdo dos professores, no quadro de uma redefinicdo que tende a
modificar as fungbes sociais e 0s papéis profissionais que lhes estavam
tradicionalmente atribuidos”. (NOVOA, 1995, p. 7).

Esse cenario de redefinicdo traz para o campo educacional, uma série de
pesquisas sobre a producdo da identidade docente na Europa, América do Norte,
América Latina e Brasil. As pesquisas de Antonio Novoa e Isabel Alarcdo, José
Esteve em Portugal; de Maurice Tardif e Claude Lessard na Franca; de Andy
Hargreaves e Donald Schon na América do Norte; a participacdo de mais de 200
pesquisadores da Rede Latino-americana de Estudos sobre Trabalho Docente —
REDESTRADO - se debrugam sobre os conflitos e as tensdes no cotidiano escolar
que repercutem sobre a “identidade, profissionalizacdo e organizacdo dos trabalhos
docentes” na América Latina. No Brasil, o Grupo de Trabalho - GT 8, da Associacéo
Nacional de Po0s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo — ANPAE congrega as
diversas pesquisas sobre formacéo de professores. Em alguns desses estudos e
pesquisas a performatividade docente ganha foco. Performatividade aqui entendida
nao como uma constatacdo ou descricdo de uma situacdo, mas como proposicao,

no sentido atribuido por Butler citado por Silva (2000, p. 93):

E precisamente a partir desse sentido ampliado de “perfomatividade”
que a teodrica Judith Butler analisa a producédo da identidade como
uma questdo de performatividade. Em geral, ao dizer algo sobre
certas caracteristicas identitarias de algum grupo cultural, achamos
gue estamos simplesmente descrevendo uma situacdo existente,
um “fato” do mundo social. O que esquecemos é que aquilo que
dizemos faz parte de uma rede mais ampla de atos linguisticos que,
em seu conjunto, contribui para definir ou reforcar a identidade que
supostamente estamos descrevendo.

Em nosso trabalho, procuramos problematizar, nas producdes



académicas e construcdes tedricas a respeito da producédo da identidade docente
em espacos formativos, os enunciados performativos ja evidenciados e recoloca-las
e um contexto de formacdo continuada mais localizada, mediada pelas novas
tecnologias da informacdo e comunicacdo e cujos conteddos contemplam
discussbes presentes da teoria cultural pertinentes a identidades dos alunos afro-
descendentes nas escolas publicas brasileiras.

Recorremos a Hall (2003, p. 104), quando teoriza a respeito da
perfomatividade do sujeito, apoiado numa perspectiva antiessencialista que critica a
idéia de uma identidade integral, originaria e unificada. Nessa perspectiva, alguns
conceitos-chave, como a identidade, sé&o colocados “sob rasura”, no intervalo entre a
inversao e a emergéncia: uma idéia que ndo pode ser pensada da forma antiga, mas
sem a qual certas questdes-chave ndo podem ser sequer pensadas”.

Assim, ao investigar a identidade docente em contextos de formacéo
continuada, propusemo-nos a pensar sobre o sujeito docente por meio de suas
praticas discursivas nos espacos de formacao continuada e suas implicacdes na
(re)construcao da(s) identidade(s) docentes, frente aos novos desafios e dilemas
insurgentes na sociedade contemporanea e que estdo presentes no locus

educacional.
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4 OS PARADIGMAS EDUCACIONAIS NO BRASIL

N&s, criangas do Brasil
Desde cedo entendemos
Como é bom participar
Do progresso do pais
Tra, la- 14 - 14 - 1a- 14

Tra, 14 - 1a- 14- 1a- 14

O dever de construir

N&o é s6 de nossos pais
Vamos todos contribuir
Num s6 esforco

Para o bem de todos

E para o Brasil progredir
Pois o futuro dessa nacéo
Depende das criancas do Brasil
Tra, la- 14 - 14 - 1a- 14

Tra, Ia - 14- 14- 14- 18"

Desde a sua invencado, a escola e a educacdo vém sendo alvo de um
aglomerado de exigéncias para justificar a sua existéncia. Entretanto, essas
exigéncias ndo sdo estaveis considerando que sao modificadas de acordo com o
projeto hegemodnico vigente na sociedade. Assim, no periodo que antecede a
Revolucao Francesa, marco do projeto de modernidade, a ciéncia e a escolarizacéo,
juntamente com a industrializacéo e a urbanizacéo, séo os pilares sobre os quais tal
projeto se edifica.

O “Relatério e Projeto de Decreto” de 1791°, da Comissdo da Educacéo
da Assembléia Legislativa Francesa, defendido por Condocert, ilustra essa
afirmacdo, pois ao reconhecer a universalizacdo da escola publica, gratuita e estatal,
a submete a responsabilidade de se elevar “em razdo das necessidades do avanco
da ciéncia [...] o patamar cultural do povo néo esclarecido e, [...] por exigéncia desse
proprio povo [...] a possibilidade de ascender socialmente” (PALUDO, 2001, p. 22).

* MUsica veiculada na midia televisiva e cantada pelos alunos das escolas municipais, durante a
década de 1970, periodo em que predominava no Brasil, forte sentimento ufanista, a custa do regime
militar como forma de distanciar a populacéo da realidade dos ditames da ditadura e de fortalecer a
crenca no milagre econdmico, propagado pelo modelo nacional-desenvolvimentista.

*Tratava-se de um plano de organizacao da instrucéo publica arquitetado pelos revolucionarios com o
propdsito de formar o povo. Pretendiam os revoluciondrios criar o homem novo, para dar conta de
levar adiante a revolugdo que se iniciara, capaz de efetivar os principios de uma sociedade
verdadeiramente democratica. Supunha-se ser a escolarizagcdo um dos veiculos prioritarios na
construcdo da nacionalidade. Fonte: Educ. Soc ., Campinas, v.. 24, n. 84, p. 735-762, set. 2003.
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De acordo com o relatorio de Condorcet referenciado por Boto,

[...] o poder publico devia dizer aos cidadédos pobres: a fortuna de
VOSS0S pais apenas pdde proporcionar-vos 0s conhecimentos mais
indispensaveis; mas asseguram-se-vos 0S meios faceis de os
conservar e ampliar. Se a natureza vos deu talento, podeis
desenvolvé-lo, a fim de que ndo se perca, nem para v0s nem para a
patria. Assim, a instrucdo deve ser universal, isto €, estender-se a
todos os cidadaos. Deve ser repartida com toda a igualdade que
permitam os limites necesséarios do orcamento, a distribuicdo dos
homens pelo territério e o tempo mais ou menos longo que as
criancas puderem consagrar-lhe. Nos seus diversos graus, ela deve
abracar o sistema completo do saber humano e assegurar aos
homens, em todas as idades, a facilidade de conservarem 0s seus
conhecimentos e de adquirirem outros novos. Enfim, nenhum poder
publico deve ter autoridade, nem mesmo direito, de impedir o
desenvolvimento de verdades novas, ou O ensino de teorias
contrdrias a uma politica de partido, ou aos seus interesses
particulares. (BOTO, 2003, p. 745).

Nesse contexto, estabelece-se a relacdo direta entre a “razao
humana/progresso técnico-cientifico e justica social, liberdade e vida humana mais
digna e feliz” (PALUDO, 2001, p. 23). Uma relacao que, passa a ser questionada e
contestada a partir do século XIX, quando da constatacado de que apesar do projeto
de modernidade ter conferido ao homem o titulo de cidadao e de reconhecer todos
0S avancos técnicos e cientificos, os direitos sociais, politicos e civis para todos
continuam sendo realidades a serem concretizadas. A seguir nosS propomos a
apresentar alguns movimentos que, ao longo do século XX, apresentam propostas
alternativas ao projeto de modernidade a partir de novas interpretacfes e atuacoes

no campo educacional.

4.1 A Teoria Reprodutivista

Iniciaremos com as contribuicbes das “Teorias Reprodutivistas da
Educacao”, que durante o anos 60 do século XX, ganham forca e se instauram, ao
fornecer elementos para uma ruptura com a ideologia do dom e da meritocracia
forjada pelo movimento iluminista. Nesse periodo, a concep¢do de escola como

instituicdo neutra, disseminadora do conhecimento racional e objetivo, passa a ser
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guestionada diante do resultado de pesquisas empiricas, desenvolvidas na América
do Norte e Europa, sobre o fracasso escolar recorrente dos seus alunos. Nos
Estados Unidos destaca-se o trabalho que veio a ser conhecido como o “Relatorio
Coleman”, pesquisa realizada com milhares de alunos norte-americanos e, na
Inglaterra, o “Relatério Plowden”. Na Franca, o INED, 6rgdo governamental de
estudos demogréficos, conduziu um estudo longitudinal (1962-1972) para avaliar as
desigualdades de acesso aos estudos. (COLEMAN et al apud SOARES, 2008, p. 1).

Os dados dessas pesquisas mostraram que tanto o acesso a educacao
como o0s resultados escolares estavam associados, indubitavelmente as
caracteristicas socioeconémicas e culturais dos alunos, ou seja, era impossivel nao
reconhecer que o desempenho escolar ndo dependia apenas dos dons individuais,
mas da origem social dos alunos.

Diante dessas constatacdes, varios estudos surgiram como reacao a idéia
de que “as escolas ndo fazem a diferenca” propagada pelo “Relatério Coleman”,
desde modelos tedricos oriundos da Economia e da Administracéo (que ganha forca
na década de 1970-1980), da Psicologia (que mostra como os fatores intra e extra-
escolares estdo associados ao desempenho cognitivo dos alunos), e da Sociologia
da Educacéo (Teorias da Reproducéo).

No Brasil, esse ultimo modelo foi amplamente discutido no meio
académico, influenciado pelas contribuicbes do socidlogo francés Pierre Bourdieu,
ao denunciar que a educacao perdera o seu papel de transformar e democratizar a
sociedade, conforme preconizava Condorcet e o0s revolucionarios franceses, ao
reproduzir e legitimar as desigualdades sociais.

A reproducédo seria garantida pelo simples fato de que os alunos que
dominam, por sua origem, os coédigos necessarios a decodificacdo e assimilacdo da
cultura escolar e que, em funcéo disso, tenderiam a alcancar o sucesso escolar,
seriam aqueles pertencentes as classes dominantes. A legitimacdo das
desigualdades sociais ocorreria, por sua vez, indiretamente, pela negacdo do
privilégio cultural dissimuladamente oferecido aos filhos das classes dominantes.
(NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2008, p. 30).

Diante dessa constatacdo, Bourdieu propée um novo modelo de
interpretacdo da escola e da educacédo baseado no conceito de classe social. Para
dar corpo a essa tese, 0 sociologo utiliza a no¢do de habitus e arbitrario cultural. A

nocao de habitus diz respeito a uma “disposicao a determinada pratica de grupo ou
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classe, ou seja, é a interiorizacdo de estruturas objetivas das suas condicdes de
classe ou de grupo sociais que gera estratégias, respostas ou proposicdes objetivas
ou subjetivas para a resolucdo de problemas postos de reproducdo social”,
(AZEVEDO, 2003), ou, no dizer de Bourdieu (apud MICELI, 1987):

sistemas de posi¢des durdveis, estruturas estruturadas predispostas
a funcionar como estruturas estruturantes, quer dizer, enquanto
principio de geracdo e de estruturacdo de praticas e de
representacbes que podem ser objetivamente ‘reguladas’ e
'regulares’, sem que, por isso, sejam o produto da obediéncia a
regras, objetivamente adaptadas a seu objetivo sem supor a visada
consciente dos fins e o dominio expresso das operacles
necessarias para atingi-las e, por serem tudo isso, coletivamente
orquestradas sem serem o0 produto da acdo combinada de um
maestro.

A constituicdo do habitus estaria intrinsecamente ligada a condi¢des
objetivas que caracterizavam a posicao de cada grupo na estrutura social e as suas
disposicOes para a acdo. Essas disposi¢coes seriam determinadas de acordo com o
capital econdmico (bens e servigos), o capital social (conjunto de relacionamentos
sociais) e o capital cultural institucionalizado (titulos escolares e académicos). Este
altimo, por sua vez, teria 0 maior impacto sobre o comportamento escolar dos
alunos, uma vez que a posse desse capital possibilitaria a aprendizagem dos
conteldos e codigos escolares e a aquisicAo de parametros culturais e de
conhecimentos considerados legitimos, além de determinar a estrutura e o
funcionamento dos sistemas de ensino.

Entretanto, o capital cultural presente nesses sistemas de ensino tinha
uma perspectiva da classe dominante, cujo capital social possibilitava a insercao
dessa classe sem grandes traumas na escola, diferentemente da insercdo das
classes populares, que estaria fadada ao fracasso escolar. Nessa linha de
raciocinio, a escola ndo seria uma instituicdo neutra que avaliaria os alunos a partir
de critérios universalistas, mas, ao contrario, estaria a servico da reproducdo e
legitimacdo da dominacéo das classes dominantes.

Mas, como esse modelo prevalecera até entdo? Para Bourdieu, o
arbitrario cultural da classe dominante, presente no sistema escolar, seria imposto
como uma cultura legitima através da dissimulacdo, da desvinculacdo a essa ou
aguela classe. Uma vez reconhecida como legitima, ou seja, como portadora de um

discurso nao arbitrario e socialmente neutro, a escola passa a exercer, atraves de
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uma violéncia simbdlica, suas fungcbes de reproducdo e legitimacdo das

desigualdades sociais

[...] para que sejam favorecidos os mais favorecidos e desfavorecidos
os mais desfavorecidos, é necessario e suficiente que a escola
ignore, no ambito dos contetddos do ensino que transmite, dos
métodos e técnicas de transmissdo e dos critérios de avaliagado, as
desigualdades culturais entre as criancas das diferentes classes
sociais. Tratando formalmente de modo igual, em direitos e deveres,
qguem é diferente, a escola privilegiaria, dissimuladamente, quem, por
sua bagagem familiar, ja é privilegiado (BOURDIEU, 1998, p. 53).

Essa afirmacéo ressalta a contribuicdo de Bourdieu, quando reforca a
idéia de ndo neutralidade da educacdo e da escola; entretanto algumas de suas
idéias passam a ser contestadas. Uma dessas contesta¢cfes diz respeito & sua
afirmacdo sobre arbitrario cultural. Para uma série de autores o conhecimento
escolar ndo pode ser aprioristicamente definido como um arbitrario cultural
dominante, uma vez que boa parte desse conhecimento “seria epistemologicamente
vélida e merecedora de ser transmitida” (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002, p. 33).

Outra critica ao pensamento bourdieusiano contesta a idéia da
inexorabilidade do processo de reproducdo das estruturas sociais por meio da
escola, uma vez que a organizacdo da escola (projetos politicos e pedagdgicos,
processos avaliativos, etc.), as experiéncias profissionais, pedagdgicas e docentes
dos professores e o capital social e cultural dos alunos das classes populares sao
variaveis que interferem e devem ser consideradas na formulacédo de uma sociologia
da educacéo contemporanea.

Charlot reconhece que as contribuicbes de Bourdieu ao correlacionar
“‘origem social” e “sucesso escolar” se constituem “realmente em uma das
aguisicdes mais solidas da sociologia da educacao”, entretanto considera que nao
se pode contar apenas com uma analise da sociedade em termos de posicdes
sociais. E necessario considerar também a historia dos individuos, como eles se
constroem e se transformam na relacdo com o saber. Para ele, o reprodutivismo
carrega alguns limites que precisam ser explicitados do ponto de Vvista
epistemoldgico e propde uma “leitura positiva” do problema da caréncia e do

fracasso escolar dos(as) alunos(as) das classes populares:
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[...] € necesséario desenvolver uma analise em termos de posi¢coes

sociais. E necessario, mas ndo é suficiente. Deve-se ir além das
chamadas sociologias da reproducdo. A sociedade é também um
conjunto de atividades. Um conjunto de praticas. Ndo é apenas um
conjunto de posi¢cBes. Se deve analisar a sociedade em termos de
atividades, de praticas (CHARLOT, 2005, p. 19).

A analise de Charlot se apdia na crenca de que o percurso escolar das
pessoas nao esta determinado, exclusivamente, por processos sociais, mas tambéem
por decisbes e escolhas dos individuos, pela eficacia das praticas pedagogicas de
alguns professores e pela questdo central de suas pesquisas: o saber como centro
da experiéncia escolar e o que mobiliza o aluno a desejar o saber. Por isso, condena
as pesquisas estatisticas que correlacionam a origem social do aluno ao fato de ser
bem-sucedido ou fracassado na escola e que colocam a sociologia em *“calgcas
curtas”, quando passa a ser associada, principalmente pelos docentes, a uma

ciéncia que mostrou a instituicdo familiar como algoz do fracasso escolar.

4.2 A Educacéo Popular

Outro movimento contestatorio ao projeto de modernidade se estabelece,
durante a década de 1950-1960, no Brasil e em alguns paises da América Latina.
Em nosso pais, apesar da Proclamacédo da Republica, da libertacdo dos escravos e
da promulgacdo da Constituicdo de 1891 — baseada nos idearios liberais da
constituicdo estadunidense - convivia-se com uma cultura que ndo rompera com
problemas histéricos e que denunciavam um distanciamento do projeto de
modernidade: a ma distribui¢cdo da terra, o desemprego, a fome, a discriminacéo dos
negros, a privatizacdo do publico, “revelando o distanciamento da representacao
politica de um direcionamento do Estado para o bem comum” (PALUDO, 2001, p.
51).

Diante desse quadro, “novos valores e praticas comecavam a emergir
reivindicando/contestando a direcdo dada pelas forcas hegemonicas e repudiando a
prevaléncia do autoritarismo e da coercéo entre Estado e Sociedade (principalmente

com as classes populares)” (Ibid., p. 53) através de organiza¢cbes de esquerda ja
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consolidadas® de movimentos de estudantes, professores e religiosos progressistas:

Desenvolvem-se o Cinema Novo, o Movimento de Educacgédo de
Base (MEB), os Centros de Cultura Popular (CPCs), o Movimento
de Cultura Popular (MCP), o teatro que se engaja com as
necessidades e desejos populares; surgem, ainda os primeiros
Centros de Educacdo Popular e h4 um grande crescimento dos
movimentos de moradores nos bairros. HA uma articulagcdo da
Frente Ampla, movimento de apoio as reformas de base de Jango;
ganha estrutura um certo “cristianismo” que se volta para os pobres
e com um trabalho intenso entre os jovens, para que estes
participassem da vida politica; é divulgada a teoria de Paulo Freire,
em que a preservacgdo da cultura popular e a conscientizagdo como
ferramentas para os processos transformadores passam a ser
preocupacdes dos que trabalham com as classes populares (ibid., p.
49).

Esses movimentos denunciavam a necessidade da ampliagdo e
universalizacdo dos direitos civis, politicos e sociais, sonegados no projeto de
modernidade brasileiro, que se mantinha distante do ideario sob o qual se erigiu’,
fundamentado em um modelo de sociedade autoritario, onde “todas as relacdes
tomam a forma de dependéncia, de tutela, da concesséo, da autoridade e do favor
(jamais do direito)” (CHAUI, 1994, p. 48) e passam a constituir um modelo alternativo
de sociedade baseada no “desejo, na esperanca e Nno compromisso ético com a
ampliacéo dos espacgos de insergdo/integracdo social” (PALUDO, 2001, p. 29).

Essas reivindicacbes surgem no auge da dicotomia ideoldgica entre
esquerda/direita estabelecida pela Guerra Fria, e, de acordo com Vicentini e Dorigo
(apud PALUDO, 2001, p. 51), foram frutos do modelo do processo de
industrializacéo, inaugurado pelo governo populista de Getulio Vargas, que expandiu
o proletariado urbano que, por sua vez, passou a exigir muito mais que as garantias
trabalhistas promulgadas pela Consolidacdo das Leis Trabalhistas.

Exigiam, além das reformas estruturais da sociedade, uma distribuicdo de

renda global.

®Movimento Operario, Partido Comunista e Movimento Sindical de inspiracdo de esquerda que se
consolidam durante as primeiras décadas do século XX no Brasil.

"De acordo com Paludo (2001, p. 49) a Proclamacdo da Republica com caracteristica liberais e a
Constituicdo de 1891, inspirada no modelo norte-americano ndo garantiu a ruptura com um Estado
marcadamente autoritario e centralizador.
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Os trabalhadores acabaram se voltando para o Estado, a quem
estavam atrelados, e de 14 veio o projeto de distribuicdo de renda: as
reformas de base. Neste momento, o Estado deixou de atender aos
interesses das elites, ou seja, o populismo deixou de ser um
instrumento usado em beneficio da burguesia (VICENTE; DORIGO
apud PALUDO, 2001, p. 51).

Esse deslocamento do modelo populista e o apoio de interesses e
interferéncias internacionais despertaram uma reacdo conservadora da elite
brasileira que promoveu entdo, “o desmoronamento do velho Estado Populista (e de
seu arcabouco) e a criacdo de um “novo estado” através do golpe militar de 1964 e
do novo regime ditatorial que surgiu, desmoronando, naquele momento, qualquer
possibilidade de um projeto alternativo de sociedade proposto pelos movimentos
contestatdrios que passaram a clandestinidade.

Entretanto, essas experiéncias sobreviveram e se articularam, através
das “redes subterraneas”, dos “vinculos organicos” durante a ditadura militar. Nas
décadas de 1970-1980 esses movimentos ressurgem, diante do quadro que passa a
se configurar no Brasil e no mundo, a exemplo da crise econbémica internacional que
anunciava o fim do milagre econdmico brasileiro; da crise do petréleo; da denuncia
da crescente concentracdo de renda e do aumento da especulacéo financeira; da
pressdo internacional, que exigia regimes democraticos formais; bem como do
“levante” reivindicatorio das classes populares, as quais exigiam melhores condi¢des
de vida (PALUDO, 2001, p. 52).

Essas circunstancias circunscrevem o Campo Democrético e Popular
(CDP), formado pela composicédo de novas matrizes que ressurgem dos movimentos
sociais da década de 1960. Os novos movimentos sociais surgem e, apesar de
concepgOes diferentes sobre as classes populares e da maneira de estabelecer
relacdes culturais, possuiam um “vinculo organico” representado pela urgente tarefa

de redemocratizar o pais, onde:

Seus delineamentos ou contornos eram constituidos pelo desejo de
transformar o povo (parte dele) em “sujeitos de sua prépria historia”,
pelo projeto futuro de sociedade a ser construido, pelo conteddo
democratico e popular de suas reivindicagfes e falas, pela inovagéo
de suas praticas que pode ser simbolizada na democracia
participativa, e pela solidariedade presente nos momentos
necessarios (PALUDO, 2001, p. 63).

Assim, o Campo Democratico e Popular (CDP) congregava diversas



53

frentes de atuacao representadas por diversas organizagdes e movimentos sociais e
populares: as CEBs, o CIMI, a CPT e as Pastorais da Juventude, a Pastoral
Operaria, a Pastoral da Crianca - todas ligadas ao setor progressista da Igreja
Catolica e referenciadas pela Teologia da Libertacdo -; as associacdes e 0s
movimentos comunitérios; a Articulacdo Nacional de Movimentos Populares e
Sindicais (ANAMPOS), o Movimento Sindical rearticulado atravées da CUT,
associada ao sindicalismo combativo e CGT, que congregou o0 chamado
sindicalismo de negocios e de resultados; Movimento Negro Unificado e o Partido
dos Trabalhadores.

Corroboramos com Paludo (Ibid., p. 65) quando afirma que as conexdes
interativas estabelecidas entre os intelectuais organicos e as classes populares
representadas pelo CDP viabilizaram a constituicdo de “uma nova concepcao e
pratica da educacdo ou ‘qualificacdo humana’ do popular sintetizada na expressao
‘Educacdo Popular, indicando um novo idedrio e metodologias para as préticas
educativas populares”. Para Brandao (2002), a educacdo popular ndo € “escola”
pedagogica, mas uma vocacdo da educacdo que emerge como algo novo, como
uma experiéncia liminar e contestatoria. Talvez por essa razdo, muitas vezes é

desconsiderada pelos estudiosos da educacgao brasileira que se

orientam por uma perspectiva critica nem sempre deixam claro que
a ‘Educacao Popular’ representa uma das concepcdes de educacédo
gue inicia sua gestdo como o projeto de modernidade brasileiro e
latino-americano, cujos contornos se inovam e comecam a Sse
delinear de forma clara, ganhando adesbes nos anos 60 e
aprofundando- se nas décadas de 70 e 80. (PALUDO, 2001, p. 53).

Essa “indiferenca” ou “desconhecimento” pode ser atribuida ao fato da
Educacdo Popular ter uma ligagdo ontolégica com espagos ndo-governamentais e
movimentos sociais distantes do escopo do sistema oficial de educacao. Entretanto,
as contribuicdes e influéncias desse paradigma educacional nos discursos e praticas
educativas, a partir da década de 1980, estdo presentes nos programas de politicas
educacionais de varios municipios e estados brasileiros, associadas a “nomes como
‘administracdo popular’, ‘governo democratico’, ‘escola cidada’, ‘escola plural’,
‘escola candanga’, ‘constituinte escolar’, ‘orcamento participativo”. (BRANDAO,
2002, p. 135), influenciando sobremaneira o fazer pedagdégico de muitos educadores
e as politicas publicas educacionais.
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Essa fazer pedagdgico estava pautado nas contribuicbes de Paulo Freire,
que, ao denunciar a concep¢do de educagdo bancéria e opressora, presentes no
modelo de educacao, de escola e de sociedade vigente no projeto de modernidade.
Além disso, anunciava os pressupostos de uma pedagogia em favor do oprimido, da
esperanca e da autonomia, comprometida com a construcado de sujeitos criticos e
comprometidos com sua acdo no mundo, fundamentada no dialogo e na educacao
como pratica de liberdade.

Os pressupostos da pedagogia freireana tornaram-se referéncias no
campo da Educacao Popular e no campo da educacdo formal. Além de que a sua
extensa producédo bibliogréfica serve de parametro para experiéncias realizadas na
Ameérica Latina e em varios paises do mundo.

Entretanto, € necessario registrar que a luta pela redemocratizacdo do
pais na década de 1980 nédo pode ser comparada as lutas por reformas de base da
década de 1960. No hiato que se estabeleceu entre esses dois periodos ha uma
reelaboracéo e redefinicdo das formas de representacado e significacdo social. Para
Silva (1997), essa redefinicdo fazia parte de um processo global das esferas social,
politica e pessoal, para criar e recriar um clima favoravel a visdo social e politica
neoliberal e neoconservadora que comecara a se instalar como contraface do

discurso da democratizagéo.

O neoliberalismo se caracteriza por pregar que o Estado intervenha
0 minimo na economia, mantenha a regulamentacéo das atividades
econdmicas privadas num minimo e deixe agir livremente os
mecanismos de mercado. O neoconservadorismo é constituido por
agueles grupos que pregam uma volta aos antigos, tradicionais e
“bons” valores da familia e da moralidade. (SILVA, 1997, p. 26).

bY

Paradoxalmente, a medida que defende o Estado Minimo e a livre
iniciativa como alternativa para a crise do Estado do Bem Estar Social, o projeto
neoliberal favorece o surgimento de novas organizacbes e movimentos sociais
(populares ou néo), ao delegar a essas organizagcdes e movimentos, atribuicdes e
responsabilidades outrora da esfera estatal. Esse projeto, a priori, foi apontado por
alguns estudiosos como um desmoronamento desses movimentos, pois, ao serem
cooptados pelo discurso hegemoénico enfraqueceram e se distanciam da sua
génese: uma postura de dendncia e anuncio de um projeto alternativo de sociedade.

O fato é que as duas previsdes foram materializadas na pratica: por um
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lado tivemos movimentos que perderam espaco e se distanciaram de sua proposta e
pratica numa perspectiva popular, e por outro tivemos, também, uma nova
reconfiguracdo desses movimentos: 0S NnOvOos movimentos sociais, cujas bandeiras
de lutas extrapolam a questdo de classe social presente entre os anos de 1960 -
1980 trazem para o seu escopo as discussOes sobre identidade, diversidade,
relacdes de género, geracionais e étnicas. Questdes que passam a fazer parte das
discussbes em diversas esferas da sociedade contemporanea e que ocupam lugar
de destaque a partir da participacdo dos intelectuais organicos desses novos
movimentos em espacos decisorios da sociedade civil e politica.

No tocante a politicas publicas de educacdo, presenciamos, a partir da
eleicdo de um governo de esquerda, em 2002, a participacdo de representantes
desses movimentos em cargos estratégicos do primeiro e segundo escaldao de
governo, cuja participacao e articulagdo com os movimentos de base do qual faziam
e fazem parte, possibilitou-lhes a inclusdo de reivindica¢des histéricas em projetos e
politicas de governo. No campo educacional, a implementacdo da lei 10.639/2003,
que preconiza a obrigatoriedade da histéria da Africa e dos africanos no curriculo do
Ensino Fundamental, € uma conquista para a sociedade brasileira, mas também o
reconhecimento de lutas histdricas do movimento negro organizado.

Ocorre que esse processo de contraposicdo ao modelo hegemdnico
neoliberal se apresenta como um modelo alternativo, o qual convive dialeticamente
com o movimento que elimina da agenda politica as demandas democratizadoras do
periodo poés-ditatoriais que comecaram a generalizar-se na América Latina através
da mercantilizacdo e introdug¢édo do conceito de qualidade em espacos para além da
economia e administracdo. Assim, no campo educacional, presencia-se a
substituicdo do discurso da democratizacao pelo da qualidade, “expressao de certas
opcOes politicas de cunho claramente conservador e de sentido reagente que
hegemonizam o cenario latino-americano contemporaneo” (PALUDO, 2001, p. 117).

4.3 O paradigma econdmico

Outra caracteristica da crise da modernidade no século XX sdo as

transformacdes mundiais que ainda estdo em curso no século XXI, caracterizada
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pela terceira revolugcdo industrial, pelo fenbmeno da globalizacdo, pelo
neoliberalismo como nova doutrina econémica e pelo desmantelamento do Estado
de Bem-Estar.

No campo educacional, essas transformacdes subsidiam, assim como em
outros momentos da histéria da educacdo ocidental, a incorporagcdo de novas
categorias para compreender o fendmeno educativo e para repensar, reelaborar e
implementar politicas educacionais e praticas educativas.

Dessa forma, ao lado de discussdes que elegem a educacdo popular
como uma alternativa de enfrentamento da faléncia do projeto de modernidade,
encontramos propostas que nao consideram essas transformagdes como faléncia ou
mesmo crise, mas como uma continuidade do projeto de modernidade, que esta
naturalmente seguindo o seu curso.

Nessa linha de pensamento, o problema da desigualdade na
modernidade ndo diz respeito a esfera produtiva, mas a esfera da politica, na
distribuicdo diferenciada do poder, ou a esfera cultural e na distribuicdo desigual das
oportunidades do poder. Essa linha de raciocinio € terreno fértii para o
desmantelamento do Estado de Bem-Estar, que se transforma naguele momento no
algoz responsavel por tal situacdo, quando ndo cumpriu o seu papel, qual seja,
atender a todos de maneira igualitaria e equitativa.

Para Giddens é desnecessaria a criagcdo de novos termos para explicar
essas transformacdes, que sdo consequéncias da prépria modernidade. Para ele, a
modernidade ao romper com as ordens sociais tradicionais, hegemonicas até o
século XVIIl, em detrimento das instituicbes modernas, estabelece uma
descontinuidade histérica, expressa no ritmo das mudancas que a era da
modernidade pde em movimento, assim como no escopo de abrangéncia dessas
mudancas e na interferéncia dessas mudancas na prépria natureza das instituicdes

modernas:

[...] tanto em extensdo, quanto em intensidade, as transformacotes
envolvidas na modernidade sdo mais profundas do que a maioria
das mudancas caracteristicas dos periodos anteriores. No plano de
extensdo, elas serviram para estabelecer formas de interconexao
social que cobrem o globo. (GIDDENS, 1990, p. 21).

Harvey (1996), ao reconhecer a dificil tarefa de definir o fendmeno da

pos-modernidade, apresenta alguns tracos que marcam a condicdo pos-moderna
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emergente a partir da década de 70 do século passado, dentre eles a transformacao
de novas formas de producéo e, consequentemente, a implantacado de novas formas
organizacionais de trabalho; a utilizacdo de novas tecnologias no manejo virtual do
capital, a producdo multiplicada dos bens e as novas necessidades de satisfacao
diante da grande disponibilidade de produtos, a brevidade do tempo de giro na
producdo que envolve aceleracbes paralelas na troca e consumo. Para Santos o
paradigma da modernidade esta na encruzilhada entre a regulacédo e a emancipacao
social, diante da “relacdo promiscua” que estabeleceu com o capitalismo como
modo de produgédo dominante.

z

O paradigma da modernidade é um projeto socio-cultural muito
amplo, prenhe de contradicbes e de potencialidades que, na sua
matriz, aspira a um equilibrio entre a regulacdo social e a
emancipacao social. A trajetéria social deste paradigma néo € linear,
mas 0 que mais profundamente a caracteriza é o processo histérico
da progressiva absorcdo ou colapso da emancipacdo na regulacéo,
da conversdo perversa das energias emancipatérias em energias
regulatérias, o que em meu entender se deve a crescente
promiscuidade entre o projeto de modernidade e o desenvolvimento
histérico do capitalismo particularmente evidente a partir dos
meados do século XIX. (SANTOS, 2008, p. 137).

A conversao perversa a que se refere Santos torna-se possivel com o
desmoronamento do Estado do Bem-Estar e do Socialismo Real, que abre uma
lacuna que passa a ser ocupada pela Teoria Econdémica, que introduz um modelo
monetarista®, notadamente neoliberal, como alternativa produtiva para a faléncia do
projeto de modernidade.

Uma teoria que se concretiza na década de 1970, com a politica de
“ajuste estrutural” que emanaram da conjuntura politica e econdmica dos Estados
Unidos, associada ao endividamento dos paises em desenvolvimento e a ineficacia
do setor publico, e que “enfatizava uma visdo dominante sobre a maneira como as
economias em crise deveriam se reorganizar para recuperarem o0 caminho do
crescimento” (CARNOY, 2002, p. 72).

® Doutrina econdmica defendida por Milton Friedman, economista estadunidense, que propds a
implantacdo, com sucesso da reducdo gradativa do poder do Estado com a privatizacdo de empresas
estatais cuja atuacao privilegiava a eficiéncia politica em detrimento da econdmica, provocou o
aumento do desemprego, a baixa da producéo e a riqueza e, consequentemente, o aumento da
pobreza da sociedade.
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Para dar sustentacéo e legitimidade a esse ajuste estrutural, montam-se
estratégias em nivel global com vistas a atender a I6gica neoliberal: a criagdo de um
“léxico liberal” veiculada pela mass media como canal de transmissdo da doutrina
liberal. Para Silva (1997, p. 13-4)

O que esta em jogo ndo é apenas a reestruturacao neoliberal
das esferas econbmica, social e politica, mas uma
reelaboracdo e redefinicdo das proprias formas de
representacao e significagao social. O projeto neoconservador
e neoliberal envolve, centralmente, a criagdo de um espaco
em gue se torne impossivel pensar o econdmico, o publico e o
social fora das categorias que justificam o arranjo social
capitalista.

Para o autor, a redefinicdo por que passa a educacao nesse periodo €
traduzida pelas estratégias que passaram a ser empreendidas de forte cunho
econbmico, através de reformas pedagdgicas que buscam conquistar o0 apoio
popular, formuladas por “pedagogos da livre iniciativa e do livre mercado”. Assim, a
problematica vivenciada cotidianamente nas escolas publicas passa a ser analisada
do ponto de vista do mercado, como resultado “de uma ma gestao e desperdicio de
recursos por parte dos poderes publicos, como falta de produtividade e esforco por
parte dos professores e administradores educacionais, como consequéncia de
métodos ‘atrasados’ e ineficientes de ensino e de curriculo inadequados e
anacronicos”.

Esse discurso, fortemente veiculado pela midia, conquista por um lado o
apoio popular e de diversos segmentos especializados, e por outro, pessoas e
grupos se constituem como forma de enfrentamento a esse modelo que defende a
utilizacdo das categorias pertinentes a geréncia e administracdo de recursos
humanos e materiais para compreender e solucionar problemas da educacéo.

E nesse contexto que ganha forca o discurso da Gestdo da Qualidade
Total em Educacdo, cuja premissa basica é de que os problemas da educacdo
institucionalizada se devem essencialmente a administracdo, e do discurso da
Teoria do Capital Humano como um conjunto de capacidades e conhecimentos
humanos que impulsionam o desenvolvimento econémico e equaliza¢do social.

Seguindo esse raciocinio, o pensamento neoliberal transforma as

questdes politicas e sociais em questdes meramente técnicas, para compreensao e
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solucdo dos problemas educacionais. Nesse viés, a educagéo passa a ter um papel
estratégico na formacdo dos novos sujeitos necessarios a nova ordem que se
avizinhava, através da conformacdo das escolas que preparassem seus alunos/as
para a competitividade do mercado nacional e internacional e através da
transmissdo de idéias que fortalecam a exceléncia do livre mercado e da livre
iniciativa.

No movimento de globalizacdo e de reestruturacdo capitalista, a
educacao e valorizacdo da atividade docente vém sofrendo mudancas significativas.
No esteio dessas mudangas encontramos, nas décadas de 1980 e 1990, e na
primeira década do século XXI, uma vasta producdo académica sobre o papel da
escola e sobre as funcdes a serem desempenhadas pelos professores para atender

as novas demandas postas:

[...] a educacéo e suas organizacdes, tendem a “a ser relativizadas
na sua importancia, designadamente no que concerne ao
fornecimento de informacéo e legitimagdo do préprio conhecimento,
uma vez que, perante o mercado global de aprendizagem, o
‘'sistema educacional esta a torna-se um entre muitos fornecedores
do conhecimento, e vé-se obrigado a ter de competir com outros que
estdo também, a oferecer as suas préprias qualificacdes. (P. JAVIS,
1999, p. 39 apud ESTEVAO, 2002).

Nessa perspectiva, o conhecimento da Ultima técnica, do mais novo
produto, da mais recente descoberta cientifica € condicdo sine qua non para a
sobrevivéncia dos seres humanos numa sociedade de carater incerto, efémero e
competitivo. A centralidade dada ao conhecimento na ideologia neoliberal remete a
idéia de que, para sobreviver nessa sociedade urge investir na aquisicdo de
competéncias compativeis com as novas demandas constituidas.

Sao essas mudancas na direcdo do desenvolvimento econdémico e no
reordenamento politico que se correlacionam com as politicas publicas
desenvolvidas na area de educacdo e as reorientagfes politico-pedagodgicas e
didatico-pedagdgicas que reorientam a cultura escolar, as préticas profissionais e
pedagogicas e docentes dos professores e os modelos de formacdo continuada

ofertados que nos propomos a discutir no proximo capitulo.
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5 FORMACAO CONTINUADA E IDENTIDADE(S) DOCENTE(S) — DISCURSOS
QUE SE ENTRECRUZAM

5.1 O cenario educacional brasileiro

Durante a ultima metade do século XX, o papel do Estado enquanto
instituicdo forjada na modernidade sofreu reinterpretacdes tendo em vista as
mudancas estruturais ocorridas nesse periodo. Da concepcdo de Estado de Bem-
Estar Social a concepcdo do Estado Minimo ha uma verdadeira mudanca nas
demandas postas para a sociedade em suas diversas instancias. Nesse momento, o
mundo ocidental esta vivendo a influéncia dessa segunda concepc¢do através de
politicas transnacionais, globalizadas e globalizantes.

No campo educacional, ha uma reedicdo da Teoria do Capital Humano,
sintetizada no conjunto de capacidades e conhecimentos humanos que se
transformam em forga-motriz do desenvolvimento econ6mico e da equalizagéo
social, de forma que, para que haja crescimento econémico, seria necessario investir
na formacédo de capital humano, por meio da educacéo.

Essa exigéncia, que traz para o campo educacional elementos da cultura
econbmica e da administracdo, passa a fazer parte de um movimento internacional,
subsidiado pelo Banco Mundial e pelo Fundo Monetario Internacional, que passa a
interferir na organizagéo dos Estados Nacionais.

Nesse universo, onde a politica neoliberal toma for¢ca propondo uma nova
ordem mundial baseada na desregulamentacdo da economia dos Estados Nacionais
e pela globalizacdo das economias mundiais, categorias como competéncias,
gualidade, empregabilidade, flexibilidade, passam a ser cunhadas e trazem para o
campo educacional demandas outrora nao existentes.

Nesse contexto, conceitos como “sociedade de aprendizagem”,
“‘economia baseado no conhecimento”, “sociedade do conhecimento”, “sociedade da
informag&o”, ganham forgca. A reconfiguragdo social proposta por essa linha de
raciocinio atribui ao conhecimento lugar central em um novo modo de producéo
assentado numa “economia globalizada, cujas atividades estratégicas, fundamentais

— como a inovagao, o0s capitais, e a gestdo da empresa - funcionam na escala
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planetaria em tempo real [...], gracas aos recursos tecnologicos proporcionados
pelas telecomunicagbes, sistemas informaticos, microeletrénica e redes
informatizadas” (CARNOY, 2002, p. 22-3).

Essa revolugdo na forma dos seres humanos, de se relacionarem em
tempo e espaco reais, possibilitada por essas novas tecnologias, impde sistemas de
producdo flexiveis em detrimento dos sistemas estaveis padronizados do fordismo.
Ou, no dizer de Harvey (1996, p. 140) “a passagem para um regime de acumulacéo
inteiramente novo, associado com um sistema de regulacdo politica social bem
distinta” passa a exigir o conhecimento da ultima técnica, do mais novo produto, da
mais recente descoberta cientifica como possibilidade de alcangar uma importante
vantagem competitiva. O conhecimento passa a ser considerado uma mercadoria-
chave.

Nessa perspectiva, a ideologia da sociedade do conhecimento surge para
legitimar o novo modo de produgdo que se estabelece, baseada em um modelo
econdmico neoliberal e nos processos de globalizacdo que interferem nas esferas
politicas, econémicas e culturais da sociedade, conforme caracterizam Burbules &

Torres:

[...] em termos econdmicos, uma transicdo de formas fordistas a
pos-fordistas de organizacéo do local de trabalho; um aumento de
publicidade nos padrdes de consumo internacionalizados; uma
reducdo de barreiras ao fluxo livre de mercadorias, trabalhadores e
investimentos entre fronteiras nacionais; e, consequentemente,
novas pressdes sobre os papéis do trabalhador e do consumidor da
sociedade; em termos politicos, uma certa perda da soberania do
Estado-nacéo ou, pelo menos, a erosdo da autonomia nacional e,
consequentemente, um enfraquecimento da nocdo de “cidadao”
como um conceito unificado e unificante, um conceito que possa ser
caracterizado por papéis, direitos, obrigacbes e status precisos; em
termos culturais, uma tensdo entre as maneiras como a globalizacdo
produz mais padronizacdo e homogeneidade cultural, enquanto
também produz mais fragmentacdo com a ascensdo de movimentos
locais [e] uma terceira alternativa teorica [que] identifica uma
situacdo mais conflituosa e dialética, com a homogeneidade e a
heterogeneidade culturais aparecendo de maneira simultanea no
cenario da cultural (BURBULES; TORRES, 2004, p. 19)

Entretanto, apesar do reconhecimento de que a globalizagdo é um
fendmeno mulltifacetado, € no aspecto econémico que ganha a visibilidade e passa
a determinar um modelo econdmico hegemdnico que vai a interferir nas diversas

esferas organizacionais da sociedade moderna ocidental.
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No campo educacional, na década de 1990, esse modelo € amplamente
difundido por organismos que propdem a expansao de um sistema educativo
mundial e defendem a adocdo de um sistema de escolarizacao institucionalizada,
amplamente uniformizada, ao lado de uma difusdo mais global de uma ideologia
educacional.

Esse modelo pb6de ser percebido nas reformas educativas levadas a
efeito desde o final da década de 1970, no Brasil e em outros paises da América
Latina, com o objetivo de adequar o sistema educacional ao processo de
reestruturacao produtiva e aos novos rumos do Estado, subsidiadas por uma agenda
das “organizacdes bilaterais, multilaterais e internacionais que privilegiava e
impunha de modo direto certas politicas de avaliacdo, financiamento, padrées,
formac&o de professores, curriculo, instrucéo e testes” (BRANDAO, 2004, p. 19).

Esse quadro justifica o deslocamento do papel do Estado, que deixa de
ser “responsavel direto pelo desenvolvimento econémico e social pela via de
producdo de bens e servicos, para fortalecer-se na funcéo de promotor e regulador
desse desenvolvimento”.

Nesse sentido, o discurso e as préticas educacionais desse periodo foram
marcados por reformas educacionais que tinham o claro propoésito de ajustamento a
nova ordem globalizada e a adesédo incondicional as proposituras dos organismos
internacionais. Esses organismos podem ser aglutinados em torno de duas grandes

tendéncias, de acordo com Paludo (2001, p. 156-7):

De um lado as que emanam da Conferéncia Mundial sobre
Educacdo Para Todos, realizado em 1990, na Tailandia e que
parece ser mais sensivel as organizacfes pertencentes a familia
Organizacao das Nac¢des Unidas, como o Fundo das Na¢des Unidas
para a Infancia (UNICEF), a Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), e a Comisséo
Econbmica para a América Latina e Caribe (CEPAL) e, de outro, as
organizacdes que se articulam em torno do Fundo Monetério
Internacional, como o Banco Mundial e o Banco Interamericano de
Desenvolvimento.

A primeira tendéncia defende a educacdo como um dos fatores
essenciais para o crescimento econémico e para o desenvolvimento social, cujo
escopo de atuacdo deve promover a escolarizacao basica como sinénimo de direito
e garantia para os pobres responderem as necessidades basicas de aprendizagem,

que se referem tanto
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aos instrumentos essenciais para a aprendizagem (como leitura e
a escrita, a expressao oral, o célculo, a solugcdo de problemas),
quanto aos conteados basicos de aprendizagem (como
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes), necessarios para
que o0s seres humanos possam sobreviver, desenvolver
plenamente suas potencialidades, viver e trabalhar com dignidade,
participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a qualidade
de vida, tomar decisdes fundamentais e continuar a aprendendo.
(JONTIEM, 1990, p. 1)

Outro escopo de atuacdo a que se refere essa tendéncia diz respeito a
uma concepcao de educacdo mais ampla, que se daria por toda vida, de forma
permanente e para além dos espacos formais. Dessa forma, valorizam-se todos 0s
esforcos educativos realizados pelas mais diversas organizacdes da sociedade, na
perspectiva de elevar a qualidade de vida das criancas, das pessoas adultas, dos
trabalhadores, com vistas a universalizacdo do acesso e da promoc¢ao da equidade
social. Ainda segundo Paludo, essa concepc¢édo educativa disseminada a partir de
uma concepcao de desenvolvimento humano é profundamente incoerente, posto

que esta inserida na logica da nova ordem mundial, quando:

N&o desnuda nem confronta suas proposi¢cdes com o atual modelo
gue tem o mercado como regulador ndo s6 da economia, como
também de toda a vida humana e social, inclusive a educacao. Nao
confronta, igualmente, de forma suficiente e forte a imoralidade de
paises que, por meio de organizacbes financeiras, impéem, e
governos que aceitam, a mercé das evidentes consequéncias,
ajustes que penalizam as grandes maiorias dos paises pobres e em
desenvolvimento e o género humano como todo. Finalmente, ndo
explicita de forma clara que os problemas do sistema educacional
ndo sao somente, e principalmente, decorréncia de um mau
gerenciamento  administrativo e financeiro das escolas,
relacionando-se diretamente com as bases do projeto de
modernidade, que embora sofram metamorfoses em cada crise,
permanecem hegemadnicas. (PALUDO, 2001, p. 54)

Quanto a segunda tendéncia, representada por organismos como o Banco
Mundial (BM) e o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), esta tem papel
determinante na concepcéo e implementacdo de politicas educativas dos paises em
desenvolvimento, cuja concepcdo de educacdo centra-se no modelo de capital
humano. Investir em educacéo é possibilitar aos individuos o ingresso no mundo do

trabalho
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A melhoria das aptiddes e da capacidade do trabalhador é essencial
para o0 éxito econdmico numa economia global cada vez mais
integrada e competitiva. Os investimentos em capital humano
podem melhorar o padrdo de vida familiar, expandindo as
oportunidades, aumentando a produtividade, atraindo investimentos
de capital e elevando a capacidade de auferir renda. (BANCO
MUNDIAL, 1995, p. 42).

Nessa concepcdo h&d uma reedicdo da Teoria do Capital Humano,
formulada e implementada por Schultz, nas década de 1950-60. O padrdao de
acumulacdo do capital ndo era mais o modelo desenvolvimentista industrial,
passando a ser substituido, na década de 1990, por uma economia globalizada,
flexivel e descentralizada.

O capital humano passa a ser construido atravées do investimento
necessario para aumentar a produtividade da mao-de-obra e o bem-estar econémico
do trabalhador e sua familia, através da “aquisicdo de aptiddes basicas como a
alfabetizacdo e as quatro operacdes, bem como das aptidées mais especializadas e
a capacidade de desempenhar tarefas complexas e a organizar o trabalho de
terceiros”. (ibid, p. 42).

Essa “nova concepcédo” de capital humano se apodia no processo de
desregulamentacdo e abertura econdmica que caracteriza 0S ajustes estruturais
neoliberais marcada pela estreita correlacdo entre educacdo, competitividade,
mercado e produtividade. Nessa perspectiva, surgem as reformas educacionais que
tem como justificativa a crise por que passa a educa¢ao naquele momento, uma vez
gue, assim como as outras instancias do Estado do Bem-Estar Social, nao
correspondem as leis do mercado e passam a ser avaliadas negativamente.

Fenbmenos como a evasdo, a repeténcia, o analfabetismo funcional,
entre outros problemas educativos, passam a ser atribuidos a improdutividade das
praticas pedagogicas e da gestdo administrativa, e dessa forma a solugdo passa
pela reforma administrativa e da qualidade dos servigos educacionais, tendo como
referéncia a analise econdmica para o sistema educacional.

Diante desse conjunto de prioridades apresentados pelas duas
tendéncias, seja pela coercdo ou consenso, ou ambas, simultaneamente, novos
direcionamentos politicos e econbmicos sdo implementados no Brasil. Nesse
processo, como em outros momentos da historia, a educacdo apresenta-se

novamente como catalisadora de novos padrdes -culturais, aprendizagem e
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comportamentos exigidos pela nova materialidade do processo de desenvolvimento,
buscando torn-lo hegemoénico.

Assim, apesar do avanco da compreensdo da educacdo como direito
humano para além da subordinacdo a esfera de producdo defendida pela
Conferéncia Mundial de Educacéo Para Todos; apesar de todo um movimento de
renovacao pedagogica promovida por diversos organismos da sociedade civil, que
propunha a articulacdo da educacao formal ao movimento de retomada dos direitos
civis, sociais e politicos; apesar do movimento de redemocratizacdo poés-ditadura
representado pela reforma da Constituicdo de 1988, do Movimento pelas Diretas Ja
em 1984, da disputa eleitoral em 1989, presenciamos no Brasil a materializacao de
um modelo neoliberal fortalecido pelas transformacgfes ocorridas em nivel mundial e
pela crise que se instala nos movimentos sociais e populares.

Para Frei Betto (2002), o fracasso do socialismo real na Europa, a
ofensiva da midia centrada no consumismo, a corrup¢ao grassa entre os politicos,
as divis@es internas entre partidos e grupos de esquerda, sdo alguns dos aspectos
que favorecem a despolitizacédo, o desinteresse em participar ou acreditar em acdes
de cunho politico como forma de enfrentamento as situa¢des de exclusdo de
sociedade, contribuindo para a ascensédo do neoliberalismo e também promovendo a
des-historizacdo do tempo, marcado pela cultura do “aqui e agora”, que negligencia
a necessidade de pensar projetos coletivos, permanentes e nem sempre de
realizacdo imediata.

E nesse contexto que as politicas neoliberais no campo educacional
ganham forca e adeptos nos mais diversos segmentos da sociedade e consolidam
uma reforma educativa que recebe apoio dos bancos multilaterais, com o objetivo de
desestruturar o investimento do Estado nas politicas publicas sociais.

Para Haddad (1998) essa ofensiva apresenta algumas caracteristicas: a
focalizagdo do gasto social, com énfase no ensino fundamental de criangcas e
adolescentes; a descentralizacdo do ensino fundamental através da
municipalizacdo; a privatizacdo de servicos educacionais prestados a instituicbes
publicas de ensino; a desregulamentacdo dos métodos de gestéo e das instituicbes
educacionais as diretrizes legais instituidas em legislacdes anteriores que serviam a
um modelo de desenvolvimento/intervencionista; a regulacdo através de
instrumentos que garantem ao governo central o controle do sistema educacional,

atraves da avaliacdo do sistema educacional, da fixacdo de parametros curriculares
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nacionais e da formacao dos professores. No Brasil, essas caracteristicas tomaram
a forma de politicas publicas de governo durante a gestdo do presidente Fernando
Henrique Cardoso, no periodo compreendido entre 1995-2004, que se pautou, de
acordo com Dantas e Sousa Junior (2008), na defesa da realizacdo da reforma do
Estado desenvolvimentista/intervencionista que vigorava até entdo, e que, segundo
o Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado — PDRAE estava em crise,

definida como:

uma crise fiscal, caracterizada pela crescente perda do crédito por
parte do Estado e pela poupanca publica que se torna negativa; (2)
0 esgotamento da estratégia estatizante de intervencdo do Estado, a
qual se reveste de varias formas: o Estado do Bem Estar Social nos
paises desenvolvidos, a estratégia de substituicdo de importacbes
no terceiro mundo, e 0 estatismo nos paises comunistas; e (3)
superacao da administracdo publica democratica. (PDRAE, 1995, p.
3).

No campo educacional, o Governo FHC aderiu incondicionalmente as
proposituras dos organismos internacionais, através de leis, planos e programas
federais que especificam as diretrizes nacionais das politicas publicas de educagéo
no Brasil, tais como: a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN/1996); o Plano Nacional de Educacdo (PNE/2001), os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs/1997). Esses documentos subsidiaram as reformas
educacionais brasileiras na década de 1990, tendo como referéncia a analise
econbmica “expressa na reducdo de custos e na andlise custo-beneficio como
critérios centrais” (PALUDO, 2001, p. 161), além de algumas prioridades que
marcaram a légica educacional brasileira daquele periodo, dentre elas:

a capacitacdo dos docentes em servico, com o propdsito de
diminuir os gastos com a formagdo prévia e esquemas
descentralizados na oferta de tal capacitacdo”;medidas destinadas a
melhorar a qualidade do ensino, tais como énfase na tecnologia
educativa e no livro texto em particular, maior concentracdo nas
matérias consideradas bésicas para o aprendizado futuro: lingua,
ciéncia — associada a capacidade de solu¢cdo de problemas e a
matematica; aumento do nimero de aluno por professor: ndo menos
de 40; instauragdo de varios turnos a fim de melhor utilizar o espaco;
tempo maior de dedicacdo dos professores ao ensino, entre outros;
e a avaliacdo dos estabelecimentos considerando os resultados em
termos de aprendizagem dos alunos e custos por diplomado com
implementacéo de sistemas nacionais de avaliagéo de resultado.
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Essas prioridades foram materializadas sob a égide da Pedagogia da
Qualidade Total, através de uma agenda nacional hegeménica, possibilitada através
de estratégias consensuais e/ou coercitivas. O consenso se deu através de
estratégias midiaticas de reelaboracéo e redefinicdo das formas de representacéo e
significacdo social predominantes até entdo, que deslocou a problematica de
questdes outrora de responsabilidade do espaco publico, social e politico para o
ambito da iniciativa individual:

7

Nesse contexto, € ilustrativo registrar o tipo de propaganda
governamental que tem sido veiculado pela midia. Destaco: “Acorda
Brasil, ta na hora da escola!” os empresarios falando da importancia
da escola; a propaganda do governo: “Um grande pais comec¢a na
sala de aula” (aqui se explicita essa énfase do tempo pedagdgico
dentro da sala de aula); “Educacéo, prioridade nacional, tarefa de
todos” (e nao tarefa do Estado); “Educacdo. SO assim resolveremos
o problema do Brasil” (GERALDI, 2003, p. 111)

Essas estratégias vao ao encontro de uma légica neoliberal que se utiliza
da sofisticacdo do espetaculo midiatico para garantir “simultaneamente, estabilidade
e permanéncia ao poder e sua adaptabilidade, flexibilidade e dinamismo para
responder as conjunturas. A competicdo publica ndo se faz entre partidos, ideologias
ou candidatos, mas entre imagens que disputam valores como ‘credibilidade’,
‘confiabilidade’, ‘respeitabilidade’, ‘inovacgéo’, ‘prestigio’ (CHAUI, 1992, p. 386).

Esses valores passam a fazer parte do discurso oficial e se espraiam no
senso comum, haja vista que expressdes como “qualidade na educacao”,
“competéncias”, habilidades”, “resultado esperado”, se integram no discurso dos
professores, gestores, pedagogos, das familias e dos préprios alunos, ainda que nao
tenham participado das discussdes e elaboracdes dessas politicas. “O debate
desloca-se para a responsabilidade da escola e da comunidade e para a
necessidade da gestdo da educacdo e dos meios empregados no processo ensino-
aprendizagem serem realizados com qualidade total” (PALUDO, 2001, p. 174).

Na defesa e disseminagao dessa crenca, 0 governo brasileiro propde e
promove, no campo especifico da educacao, dentre os seus diversos programas e
acOes, o Programa Nacional do Livro Didatico, a Merenda Escolar, o Programa de
Fortalecimento do Conselho Escolar, a Criagdo do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério — FUNDEF, o

Fundo de Fortalecimento da Escola — FUNDESCOLA, a publicacéo e disseminacao
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dos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs, os Programas de Formacéo
Continuada para os professores do Ensino Fundamental e o Sistema de Avaliacédo
Institucional.

Nesses programas e acdes a énfase recai sobre o resultado a ser
alcancado, numa perspectiva mercantilista da educacédo, tendo como justificativa a
implantagdo de um modelo de educacdo que por sua vez atenderia as novas
demandas do modelo de desenvolvimento assumido pelo governo FHC. Apesar
dessas estratégias, esse modelo ndo foi aceito consensualmente pela sociedade
como um todo. Vale a pena recordar os embates em torno da aprovacéo da LDBEN
9.394/96, a resisténcia dos professores, para néo dizer dificuldade, em incorporar as
orientacdes conceituais e metodologicas dos PCNs, a “pseudoparticipacdo” da
comunidade escolar a frente dos Conselhos Escolares, a fragilidade do controle
social em fiscalizar a aplicacdo de recursos orcamentérios para a educagdo nos
diversos municipios brasileiros, o boicote ao ENEM, ENADE, ENCCEJA, entre
outros.

Para Geraldi (2003), a urgéncia da implantacdo de uma educacédo de
qualidade que impunha a escola a tarefa de preparar futuros trabalhadores com
competéncias e habilidades para atender as exigéncias da nova ordem internacional
fortalecida no final do século XX e inicio do século XXI ndo era compactuada por
todos. A supervalorizacdo e a protecdo do tempo pedagdgico, a responsabilizacéo
atribuida aos docentes pelos produtos gerados pelo processo educacional, a
dendncia do descaso e indiferenca dos gestores e professores com o “produto final”
aprendizagem do aluno, foram algumas das maximas disseminadas pelo Governo
FHC que nédo foram aceitas pelos professores, gestores, entidades de classes.

Ainda assim, a hegemonia desse modelo foi assegurada pela
“centralidade do controle pulverizado em toda a sociedade e sobre todos os agentes
de producéo” (GERALDI, 2003, p. 115) obtido pelo acompanhamento do
desempenho das escolas através dos resultados do sistema de monitoramento e
avaliacdo do Ministério da Educacdo, que tinha como referéncia os Parametros
Curriculares Nacionais. Apesar de o discurso oficial propagar a autonomia da escola
e dos professores quanto a adesdo aos PCNSs, contraditoriamente, o Plano Nacional
de Educacdo (PNE), aprovado em 1999, atrelava-o ao Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Basica, ao dominio das competéncias e habilidades

preconizadas naquele documento, conforme denuncia Geraldi:
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Nesse contexto, vocés, professores e professoras, grupo de
professores da escola, podem fazer tudo o que quiserem em aula e
na escola, s6 que seus alunos serdo avaliados com base no que
propds a Cartilha dos PCNs, e os resultados serdo do conhecimento
de todos e vao repercutir no seu salario (direito ou ndo a
gratificacfes); na escola (pode ganhar ou perder verbas). Se vocé
aglentar tudo isso, entdo pode ter toda a autonomia porque nao é
obrigatério (GERALDI, 2003, p.119).

Entretanto, esses mecanismos coercitivos ndo eram suficientes para
garantir a implantacdo do modelo neoliberal de educacdo, de forma que se
presencia, naguele momento, uma série de a¢cbes e medidas que visavam a sua
disseminacdo. E nesse contexto que as politicas de formacédo continuada de
professores passam a ocupar uma posicao significativa e crescente no cenario
educacional. E a partir desse cenario que analisamos a identidade docente em

contextos de formacé&o continuada.

5.2 As praticas de formacao continuada no Brasil

Por que eleger as acdes e politicas de formacao continuada como corpus
de nossa pesquisa? Qual a relagcdo existente com a construcdo da identidade
docente? De que maneira o discurso pode ser compreendido numa perspectiva de
analise que possibilite a relagcdo entre formacao e identidade? Para responder a
essas questdes optamos por partir do discurso dos profissionais da educacdo como

objeto de estudo por compreender que

a identidade do sujeito-professor como um processo em
(re)construcdo quando esse fala de sua historia, nos possibilitard um
outro olhar sobre o que estda em jogo em sua formacao,
oportunizando-nos a (re)pensar e a (re)direcionar o trabalho com a
formacdo de professores problematizando a tendéncia a
homogeneizacdo do sujeito e de sua formacdo. (ECKERT-HOFF,
2004, p. 314),

Nesse cenario, destacamos dois elementos essenciais para a nossa
investigacdo: o(a) professor(a), enquanto sujeito de conhecimento, que esti
constantemente interpelado ideologicamente pelo discurso pedagoégico, marcado
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pela polissemia de termos, conceitos, significados, diretrizes, orienta¢des, que
demandam atribuicbes de diversas naturezas; e a formacdo continuada, como um
acontecimento que se materializa sob concepc¢des, modelos e praticas diversificadas
advinda das vozes dos diversos sujeitos e instituicdes envolvidos e interessados no
resultado dessa formacao. Interessa-nos, portanto, a relagdo que se estabelece
entre ambos. Entendemos que a formacédo docente, e em particular a formacéo
continuada, configura-se como um terreno fértili para os debates e producdes
académicas no que se refere as repercussoes das reformas educacionais ocorridas
a partir da década de 1990 no Brasil, seja pela necessidade de preparar os
professores para o enfrentamento das demandas sociais postas a educacéo, seja
pelas novas exigéncias impostas ao exercicio da docéncia, conforme preconiza 0s
artigos 2° e 13° da LDB 9.394/96, respectivamente:

Art. 2°. A educacao, dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem
por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacao para o trabalho.

Art. 13°. Os docentes incumbir-se-&o de:

| - participar da elaboracdo da proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta
pedagogica do estabelecimento de ensino;

Il - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperagdo para os alunos de
menor rendimento;

V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de
participar integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a
avaliacdo e ao desenvolvimento profissional;

VI - colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as
familias e a comunidade.

Nesses dois artigos, o texto da lei demarca bem as expectativas e
exigéncias em relacdo aos sujeitos centrais do processo de ensino e aprendizagem
escolar: o educando e os docentes. Com o movimento de democratizacdo da
educagcdo no Brasil, que toma forma e for¢ca durante a década de 1970 e se
consolida nas décadas seguintes, a entrada de representantes das camadas mais
empobrecidas da sociedade pde em cheque a falta de preparo dos que fazem a
escola com as contingéncias trazidas por essa “nova clientela”. Nova no sentido de
gue nao sao alunos provenientes das camadas mais beneficiadas da populagédo e
para os quais os profissionais da educacdo que atuam nas escolas publicas ndo
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foram preparados durante a sua formacéo inicial, seja nos cursos de magistério e/ou

nas licenciaturas Geraldi (2000, p. 43) acrescenta que:

A democratizacdo da escola, ainda que falsa, trouxe em seu
bojo, outra clientela e com ela diferencas dialetais bastante
acentuadas. De repente, ndo damos aulas sé para aqueles
que pertencem a nosso grupo social. Representantes de
outros grupos estdo sentados nos bancos escolares. E eles
falam diferentes.

Dessa forma, o lugar social dos alunos problematiza algumas questdes
ontolégicas do exercicio da docéncia: O que ensinar? De que maneira ensinar? A
guem ensinar? O foco, outrora centrado numa escola transmissiva, discriminatéria e
excludente, que restringia 0 acesso a informacdo, a programas e a curriculos
fechados, passa a ser questionado, por ndo atender as necessidades dessa nova
sociedade. Na sociedade da informacdo e do conhecimento, a importancia dos
profissionais da educacao saberem como os alunos aprendem, ganha forca no locus
educacional, como forma de assegurar uma aprendizagem significativa. Nessa
perspectiva, o profissional da educacdo deixa de ser um transmissor de saberes e
passa a formular problemas, provocar questbes, coordenar equipes, sistematizar
experiéncias, numa valorizacado permanente do didlogo e da colaboracao.

O foco no “como ensinar’ desloca-se para o “como se aprende”,
questionando paradigmas educativos tradicionais e provocando uma série de
mudancas nos enfoques, processos e praticas educativas, e trazendo para a
contemporaneidade a discussdo e reflexdo sobre o0s pressupostos tedricos
recorrentes sobre aprendizagem, cognicdo e processos de construcdo de
conhecimento no ambito educacional. Assim, aprender e ensinar na sociedade do
conhecimento passam a exigir novas competéncias dos professores, que nao
haviam sido previstas nas politicas e legislagbes anteriores, marcadas pelo

racionalismo técnico e pelo paradigma reprodutivista®.

® Na Reforma Universitaria promovida pelo regime militar (1964-1985) regulada pela Lei n° 5.540/68,
foram criados os Centros e Faculdades de Educacéo que repartiram a formacao de professores entre
unidades responsaveis por ministrar conteidos da disciplina de referéncia e as que ofertariam os
conteldos pedagoégicos dessa formacdo, aprofundando e consolidando, assim, um modelo
conteudista originario ainda nos anos 1930 (BATISTA NETO, 2007, p.39). Ja a Lei 5.692/71, em seu
Art. 29 restringia a formagédo de professores e especialistas as caracteristicas e objetivos especificos
de cada grau, disciplinas, areas de estudo ou atividades, e as fases de desenvolvimento dos
educandos.
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Nesse cenario, as politicas e praticas de formacdo continuada ganham
forca, numa clara evidéncia de enfrentamento as mudangas que ocorriam no
aspecto infraestrutural da instituicdo educacional e as alteracbes de objetivos e
praticas educacionais pretendidos.

De acordo com Batista Neto (2007, p. 54), a definicdo e a implantacao de
politicas e praticas de formagdo docente se inserem em um cenario mais macro,
motivo de intensos e polémicos debates no Brasil, provocados pelos resultados

apresentados pelo relatério “Uma Nacdo em Risco™?

, que apontava dentre as
razbes pelos baixos resultados alcangados por alunos da Educacdo Basica em

exames de Avaliagao Internacional, “a qualidade da formacao dos professores”:

Essa controvertida conclusdo apresentou uma dupla consequéncia:
de um lado, lancou luz sobre o professor, criando um ambiente de
interesse social por esse profissional e pela qualidade de sua
formacéo, suscitando a necessidade da urgente definicdo de um a
politica publica que desse conta do desafio de formar bons
professores. Por outro lado, ao focar a questdo da qualidade da
educacao sobre o professor, terminou por carregar excessivamente
sobre os ombros desse profissional a responsabilidade pelos
insucessos da politica educacional.

No Brasil, as politicas e praticas de formacdo se materializam através de
um conjunto de iniciativas governamentais implementadas em consonancia com as
reformas estandardizadas, orientadas por organismos multilaterais que
privilegiavam, além da formacdo de professores, a organizacdo dos sistemas de
ensino, a gestdo democrética, o financiamento da educacdo, o curriculo e a
avaliacdo. Por parte de pesquisadores em educacdo e dos profissionais da
educacdo organizados em entidades de classe'!, estabelece-se um movimento de
resisténcia, cujas criticas denunciam a falta de um debate democrético na definicéo
e implantacdo dessas medidas que interferiam diretamente nos fundamentos da
formacdo, na titulacdo exigida para o exercicio da profissédo, na articulagcdo entre

formacdao e valorizacao do magistério e nas perspectivas futuras para o magisteério.

19 Se refere ao relatério resultante das avaliacdes feitas nos Estados Unidos, no inicio dos anos 80,
do desempenho dos alunos de ensino fundamental e médio em Lingua Inglesa e Matematica. O
resultado constatou que os alunos ndo eram capazes de ler, escrever e fazer contas no nivel
esperado para a série que cursavam e a idade que tinham. Disponivel em:
<http://www.achanoticias.com.br/noticia.kmf?noticia=5792212.>

' Faziam parte desse movimento a ANPED, a ANPAE, a ANFOPE, FORUMDIR e o Férum em
Defesa da Escola Publica.
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O fato € que apesar dos anos 1990 caracterizarem-se por uma acentuada
desvalorizacdo profissional do magistério, fundamentalmente em razdo dos baixos
salarios e consequentemente pela luta dos educadores por melhores condi¢cdes de
trabalho e salario, ha de se reconhecer a instauracdo de um debate educacional
atravessado pelo discurso politico, social, académico e pedagdgico, que “lancou luz
sobre o professor, criando um ambiente de interesse social por esse profissional e
pela qualidade de sua formacao”.

Do ponto de vista politico e social destacamos, entre outras acdes: a
promulgacdo da Constituicdo Federal em 1988, que incorpora em seus principios a
valorizagdo do magistério; a Declaracdo Mundial de Educacgéo para Todos, aprovada
pela Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos, realizada de 5 a 9/03/1990,
em Jomtien, na Tailandia, que prevé a melhoria “das condicbes de trabalho e da
situacdo social do pessoal docente, elementos decisivos no sentido de se
implementar a educacgéo para todos”, e a necessidade urgente de politicas publicas
visando a formacdo continuada, profissionalizacdo, carreira e salario, ética
profissional, direitos e obrigacfes, seguridade social e condicdes minimas para um
exercicio docente de qualidade.

O Plano Decenal de Educacao para Todos (1993), culminou com a
elaboracdo do Pacto de Valorizagdo do Magistério e Qualidade da Educacao,
firmada pelo Ministério de Educacdo, Conselho Nacional de Secretarios de
Educacdo, Unido Nacional dos Dirigentes de Ensino Municipal e Confederacao
Nacional dos Trabalhadores em Educacdo com o objetivo de estabelecer e
implementar uma politica de longo alcance para a profissionalizacdo do magistério
visando elevar os padrdes de qualidade da educacéo basica; e com a promulgacéo
da LDBEN 9.394/96, que traz sem em seu bojo o0s principios norteadores da
educacéo brasileira; com a criacdo do Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério, em 1996.

Esse conjunto polifénico de politicas e praticas independentes e
complementares, estabelecidas tanto no ambito das macropoliticas, das grandes
esferas publicas, quanto nos espacos institucionais, repercutiu nas politicas e
praticas de formacgdo continuada e provocaram proficuo debate na pesquisa
académica, nas producdes tedricas e nas inovacdes escolares, pedagdgicas e
curriculares. Assim, ndo ha como ignorar os interesses e as relacdes de forca

estabelecidas nesse cenario.
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Nesse sentido, para Nascimento (2007, p. 198), a

formacédo continuada de professores constitui um campo polifénico,
uma tessitura em movimento, em busca de sentidos e significados
politicos, cientificos e existenciais. Desta forma, representa
diversificados posicionamentos em relacdo aos contextos histéricos
e sOcio-culturais, aos espacos organizacionais, académicos,
escolares, a exemplo dos congressos, encontros e Sseminarios,
dentre outros, que congregam pesquisadores/as, professores/as,
suas producdes, pesquisas, artigos e coisas afins.

Ainda segundo Nascimento (2007, p. 198), esse quadro é evidenciado na
propria legislacéo no uso de termos distintos para se referir as praticas de formacéao

continuada, pois, segundo o autor,

os termos qualificacdo, reciclagem, treinamento (usado no artigo 87,
inciso 1V da LDB 9394/96), aperfeicoamento (no artigo 67, inciso |l
da LDB 9394/96) e capacitacdo (usado nos no artigo 61, inciso | e Il
da LDB 9394/96) também sdo encontrados nos textos oficiais das
politicas educacionais como denominag¢des e/ou em substituicdo a
expressao “formacdo continuada. Sdo noc¢des que veiculam
diferentes sentidos e préaticas de formacado, geralmente sem levar
em consideracdo os contextos, as implicagbes, a mobilizagdo das
tradicOes e concepcdes produzidas nesse campo.

A existéncia dessa variedade de termos demonstra a falta de consenso e
de clareza em relacdo a formacdo continuada, e 0 que poderia ser uma questao
semantica, passa a ser problematizada nas pesquisas académicas a partir dos
objetivos, conteudos, tempo de duracdo, modalidade e contextos em que tais
termos foram evidenciados. Nessa perspectiva, vale a pena trazer a analise
reflexiva de Menezes (2003) sobre os aspectos pedagoégicos presentes do
significado e as ambiguidades no uso de termos e conceitos que envolvem a
tematica e os fundamentos da educacao continuada de educadores.

Para ela, a presenca dos termos reciclagem, treinamento,
aperfeicoamento, capacitagcdo, educacédo permanente, formagcdo continuada e
educacdo continuada, presente no discurso cotidiano e nas instancias
administrativas da educacdo, justiicam a necessidade de suscitar algumas
reflexdes sobre as ambiglidades dos termos, a partir da dindmica em que estes se
estabelecem e se modificam no contexto historico do processo educacional. A

seguir, apresentaremos uma sintese dessas reflexdes.
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A adogéo do termo reciclagem no meio educacional data da década de
1980 e foi bastante utilizado “nos discursos, na midia e como expressao das ac¢des
de orgaos publicos e privados, envolvendo profissionais das mais diferentes areas,
incluindo a educacédo” (MENEZES, 2003, p. 313). No meio educacional, o uso desse
termo e concepcao “levaram a proposi¢ao de cursos rapidos e descontextualizados,
palestras e encontros esporadicos que absorviam reduzidas abordagens do
universo educacional, de forma superficial, desconsiderando os saberes dos
educadores”. (idem, p. 314). Para a autora ha uma “reducéo e desaparecimento” do
termo no discurso dos educadores, tendo em vista & associacdo negativa com
processos de modificacdo de objetos e materiais para reaproveitamento em outras
finalidades, dai a sua incompatibilidade com a atualizacdo pedagogica.

O termo treinamento surge, no cenario brasileiro, nas propostas de cursos
praticos de curta duracdo ou “imersdo acritica da realidade da escola” que
“procuram colocar na formagéo teorica do educador apenas na dependéncia dos
problemas praticos que ele enfrenta em seu cotidiano escolar” (MENEZES, 2003, p.
314). Para a autora, essa concepcao de formacdo € empobrecedora, pois
desconhece a importadncia de repensar teoria e pratica, a partir da devida
compreensao tedrica.

A concepcdo que permeia o termo aperfeicoamento diz respeito a
aguisicao periodica de “estoques, de novas informacdes e nocdes pedagdgicas
para aperfeicoar os conhecimentos” (MENEZES, 2003, p. 315) pré-existentes. A
critica reside na nocdo de perfeicdo atribuida ao processo educativo. Como
processo, a educagcdo estd passivel de melhorias, mas condicionada a
problematizacdo dos limites e “erros construtivos” presentes no universo
educacional. Portanto, a possibilidade de perfeicio ndo existe no processo
educativo, considerando que é um fenémeno relacional, contraditério e em
permanente movimento.

Presenciamos o termo capacitacdo no Brasil, nas inUmeras acdes que
visavam a venda de “pacotes educacionais ou propostas fechadas, aceitas
acriticamente em nome da inovagdo e da suposta melhoria” do ensino. Através
dessas acdes, o profissional obteria niveis mais elevados de profissionalizacao,
atraves de “conhecimento” especifico, de “competéncias” e “habilidades”. A critica a
essa concepcao remonta da auséncia de uma concepcao pedagogica centrada em

“no¢cbes como processo, experiéncia e ensino/aprendizagem”. (ibid, p. 316)
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Quanto aos termos educagdo permanente, formacgdo continuada e
educacdo continuada, Menezes defende a similaridade que o0s envolve,
considerando alguns eixos comuns: a concepc¢ao de educacao ao longo da vida dos
educadores, a pesquisa em educacdo e 0S compromissos institucionais dos
profissionais que atuam nessas areas. No que os distingue, destaca o lugar
histérico e social em que surgem.

De acordo com Palma (apud MENEZES, 2003, p. 317), a educacéao
permanente, na década de 1990, surge como resposta a trés exigéncias da
sociedade do conhecimento: “o crescimento geral das aspiragcoes de aprendizagem
de homens e mulheres e a demanda social por melhores competéncias, a crise
geral do trabalho e a globalizacédo de nossas vidas”. Assim, a crise do desemprego,
a insercdo das novas tecnologias, a nova configuracao do trabalho e a redefinicao
de papéis ocupacionais, do direito a participacdo e a cidadania pelos idosos e a
redefinicdo de género no mundo do trabalho, constituiram fortes elementos para
essa concepcao. A educacdo continuada se apOia na perspectiva trazida pela
educacdo de adultos, como prolongamento da educacdo adquirida no sistema
escolar ao longo de toda a vida, “segundo o interesse do individuo e a solicitacdo da
sociedade”.

Quanto a formacdo continuada, o que as distingue das outras duas
concepcdes anteriores € que essa concepgdo “prevé a separagdo entre tempo
escolar, preparacao para a vida e tempo de exercicio profissional”, concretizada por
meio de “ac¢des formais e informais — cuja fun¢do consciente é a transmissédo de
saberes e de saber-fazer” (Ibid, p. 318).

Se, por um lado, a polissemia de termos e conceitos revela a falta de
consenso no que se refere aos objetivos da formacéo docente dos professores em
exercicio, por outro lado, evidencia a centralidade do conhecimento como fator
decisivo da distingdo profissional e como forma de enfrentamento das exigéncias
impostas pelas reformas educacionais e sociais. Qual tém sido, entdo, as
implicacbes dessa nova configuragdo no desenvolvimento profissional, nas
condi¢cdes de trabalho, na carreira docente, no sindicato, na relagdo com as
pessoas com as quais convivem em seu local de trabalho: alunos, colegas
professores, pais/maes/responsaveis, especialistas e gestores?

A nossa trajetoria profissional, marcada pela simultaneidade de funcoes e

atribuicbes nesses espacgos de formagdo, ora como professora participante, ora
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como professora formadora, nos autoriza a reconhecé-los, ancoradas em Tardif
(2005), como espacgos de (re)construcao de saberes docentes, que se constituem
como “uma realidade social, materializada através de uma formacao [articuladas
com] programas de praticas coletivas, de disciplinas escolares, de uma pedagogia
institucionalizada’(p.16) e com o saber construido individualmente. Para esse autor,
essa articulagdo se embasa em seis fios condutores:

1) Saber e trabalho: o saber dos professores deve ser compreendido em
intima relacdo com o trabalho deles na escola e na sala de aula. Diz respeito ao
dominio contextualizado da atividade de ensinar, mas também indica o saber
produzido e modelado no e pelo trabalho;

2) Diversidade do saber: o saber profissional estd na confluéncia de
varios saberes, oriundo da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores
educacionais, das universidades;

3) Temporalidade do saber: o saber do professores é adquirido no
contexto de uma histéria de vida e de uma carreira profissional,

4) A experiéncia do trabalho enquanto fundamento do saber: saberes
oriundos da experiéncia de trabalho cotidiana, condicdo para aquisicdo e producdo
de seus proprios saberes profissionais;

5) Saberes humanos a respeito de seres humanos: relaciona-se com o
objeto de trabalho do docente, que se realiza fundamentalmente através da
interacdo humana;

6) Saberes e formacdo de professores: procura encontrar uma nova
articulacdo e um novo equilibrio entre os conhecimentos produzidos pelas
universidades a respeito do ensino e os saberes desenvolvidos pelos professores
em suas praticas cotidianas

Diante do exposto, partimos do pressuposto de que os professores,
enquanto sujeitos de conhecimento, enquanto intelectuais ativos no seu processo
formativo, podem apropriar-se dos conhecimentos elaborados para a melhoria de

sua préatica, resignificando-os de forma particular e singular, através de

posicbes tedricas, representacbes e idéias que propiciam a
transformacéo e integragdo dos saberes profissionais (académicos,
ideolégicos, psicolégicos, didaticos, etc.), para possiveis
reconstrucbes tedricas, que refltam procedimentos e atitudes
profissionais, que estejam sustentados por um conhecimento
orientado para um novo agir profissional. (OLIVEIRA, 199, p. 44).



78

No entanto, apesar de haver um reconhecimento do espacgo formativo
como espaco de (re)construcdo de saberes e do professor como sujeito do
conhecimento, ha de se considerar um conjunto de circunstancias e escolhas
politico-administrativas, organizativas e metodolégicas que, inevitavelmente, geram
dificuldades no campo da formacdo continuada, e interferem sobremaneira na
construcdo da identidade docente.

No que diz respeito as questdes politicas e administrativas, percebemos a
falta de articulacdo entre as varias instancias de gestdo do sistema, a
descontinuidade dos projetos e programas de um governo para outro, a pressa com
que as acdes sdo planejadas e realizadas para atender as limitagbes do tempo
politico das administracdes, a falta de incentivos salariais ou instrucionais para que
os professores participem de programas de formacédo e a inexisténcia de tempo
previsto na jornada de trabalho e no calendario escolar para a formacdo em servico.

Para Cunha (2001), as questdes organizativas dizem respeito ao
planejamento, execucéo e avaliacdo de programas de formacédo em servi¢co, muitas
vezes com a justificativa de que as redes publicas sdo muito grandes e que € muito
dificil atender a todos os professores, ndo se planejando de forma articulada,
priorizando-se, assim, a realizacdo de grandes eventos pontuais, cujo efeito é
bastante duvidoso e discutivel. Em acdes extensivas e pontuais ndo € possivel
compatibilizar o conteudo tratado com demandas colocadas pela realidade das
escolas e salas de aula, elaborar diagnosticos das necessidades pedagdgicas,
avaliar o alcance das acbes desenvolvidas e o impacto dos conhecimentos
adquiridos na pratica dos professores.

No ambito das escolas, a formacdo continuada também tem suas
limitacGes: ou ndo ha tempo previsto na jornada de trabalho que permita encontros
de estudos e discussdes, ou na escola ndo existe um acompanhamento pedagogico
ou uma assessoria adequada aos professores. Por outro lado, ndo ha nos sistemas
de ensino, mecanismos de acompanhamento continuo da pratica pedagdgica, de
avaliacdo periddica dos resultados das acfes desenvolvidas e de identificacdo de
demandas de formacgao, em que os professores possam colocar as dificuldades que
encontram no exercicio profissional, haja vista que essas informacdes sao
fundamentais para o planejamento e redimensionamento dos programas.

Com relacéo as questdes metodoldgicas, os problemas sdo emblematicos

e avolumam-se, principalmente quando os sistemas de ensino optam por
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modalidades convencionais de formac¢do com elevado numero de professores, tais
como palestras, semindrios e grandes cursos concentrados. Nesses eventos,
geralmente, se da énfase a transmissdo de informacéo tedrica, sem haver
preocupacdo em avaliar a pratica dos professores em formacgéo, resultando num
certo desconforto entre os professores que consideram tudo muito tedrico, e 0s
formadores, que dizem gue os professores estdo a procura de “receitas”.

Além dessas questdes de ordem politico-administrativas, organizativas e
metodoldgicas, interessam-nos as questdes suscitadas sob a otica do professor
participante de formacdo continuada, ainda que nem sempre de forma sistematica

Ou sistematizada.

5.3 As concepcgoes de formacéo continuada no Brasil

Ao longo de nossa trajetoria profissional, ora como professora participante,
ora como professora formadora, algumas questdes tornaram-se recorrentes nos
diversos momentos e espacos formativos, despertando o desejo de uma analise
tedrica que nos permitisse, se ndo respondé-las satisfatoriamente, pelo menos
refleti-las de modo a compreender o0 processo e contexto que as
suscitaram/suscitam, e trilhar novos caminhos (talvez menos traumaticos e mais
prazerosos). Sdo questbes trazidas pelos préprios professores diante do cenario
politico-administrativo, organizativo e metodoldgico, bem como de ordem mais
subjetiva, como por exemplo, quando se sentem questionados, cobrados pelo
discurso oficial a exercem “novas atribuicbes” para lidarem com as novas
configuragbes da sociedade contemporanea, no que diz respeito as necessidades
dos alunos.

De que maneira os professoras se véem e a seus pares como aprendizes
em uma modalidade de formacao profissional diferente daquelas da formacéo inicial
gue tiveram para exercerem a docéncia? Que elementos consideram facilitadores
para a sua aprendizagem? O que dificulta essa aprendizagem? Ha uma mudanca
significativa na forma de se perceberem professoras? E na sua atuacdo? Que

elementos estruturantes sdo acionados para a compreensao/postura diante desse
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novo modelo? O que muda com esses novos modelos de formagéo? Conseguem
perceber essas mudancas em sua pratica profissional, pedagdgica e docente?.

Conseguem se perceber mudando com essas mudancas. ou tudo
continua como sempre foi? Se adequam, negam ou resistem aos novos papeis
impostos, pensados, sugeridos, para eles? Sao posturas estanques, ou se
entrecruzam? Permanecem fixas, inabalaveis, ou se modificam no decorrer do
processo formativo?

Como exigir uma nova pratica educativa quando o modelo formativo que
forjou os professores e professoras é ao mesmo tempo um dos criadores e criaturas
dessa sociedade questionada e agonizante? Como véem esse momento, diante de
tantos outros pelos quais ja passaram? Estamos diante de mais um “modismo”, ou
€ um questao de sobrevivéncia enquanto profissionais da educacao?

Como conciliam a exigéncia de mediar o processo de aprendizagem dos
alunos e alunas com a exigéncia de ser um profissional que também precisa
aprender a aprender? Como aprendem quando n&o tém tempo, acesso ou condi¢cao
de permanéncia diante da incompatibilidade com os horarios em que séo oferecidos
0S CUrsos presenciais?

Como é possivel ndo aprender quando essa exigéncia € permanente nos
documentos, legislacdo e mais ainda quando o proprio contexto escolar passa a
exigir novas posturas para enfrentar as grandes questdes da contemporaneidade?
Onde se situam os desejos individuais? Como as identidades docentes se
constituem nesse novo territorio? Ha efetivamente uma mudancga paradigmatica que
contribua para uma nova identidade docente? E necesséaria uma nova identidade
docente para facilitar, problematizar, apoiar, colaborar com os novos sujeitos para
essa “nova sociedade”: os alunos e alunas?

S80 muitas as questdes suscitadas pelos professores e a partir dos
professores. S&o muitas também as iniciativas académicas, as producbes e
pesquisas no campo educacional, empreendidas no sentido de dar visibilidade e
propor alternativas de enfrentamento a essas questdes a partir da problematizacéo
da concepcao de formagéao continuada.

Nessa perspectiva, os trabalhos coordenados e organizados por André

(2002), sobre Formacédo de Professores no Brasil no periodo 1990-1998; e por
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Brzezinski (2006) sobre Formacao de Profissionais de Educacdo®?, no periodo 1997-
2002, representam o esforco de pesquisadores e estudiosos no sentido de mapear o
Estado do Conhecimento sobre esse tema no Brasil. Ambos os trabalhos séo
resultados de demandas da Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa
(ANPED) e do Comité dos Produtores da Informacdo Educacional (COMPED) do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP).

A educacdo, enquanto campo de conhecimento, toma forma através do
levantamento e categorizacdo analitica das producbes cientificas discentes em
dissertacdes e teses defendidas em Programas de Pds-Graduacdo em Educacao
credenciados pela Fundacdo Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes) e Socios Institucionais da ANPEd; aléem da analise dos artigos
publicados em periédicos de circulagéo nacional relacionados com o tema®®. Dentre
as categorias identificadas, a Formacédo Continuada € evidenciada nos dois estados
do conhecimento.

No primeiro periodo (1990-1998), esse tema representa 14,8% dos
trabalhos analisados, focalizando aspectos “bastante variados, incluindo diferentes
niveis de ensino (infantil, fundamental, de adultos), contextos diversos (rural,
noturno, a distancia, especial), meios e materiais diversificados (radio, TV, textos
pedagogicos, modulos, informéatica), revelando dimensdes bastante ricas e
significativas dessa modalidade de formac&o” (ANDRE, 2002, p. 9). A seguir, nos
propomos a apresentar uma sintese das idéias dessa autora que a nosso ver
contribuem para a nossa discussdo e para compreensdo de nosso objeto de

estudo.

2 A denominacdo Formacdo de Professores é substituida por Formacgdo de Profissionais da
Educacao, considerada mais abrangente, de acordo coma a definicAo encontrada no art. 2° da
Resolucdo CNE n° 3, de 8/10/1997: identificados como “os profissionais que exercem atividades de
docéncia e os que oferecem suporte pedagogico direto a tais atividades, incluidas as de direcéo e
administracéo escolar, planejamento, inspecéo, supervisao e orientacdo educacional”.

3 Cadernos Cedes; Cadernos de Pesquisa, da Fundacido Carlos Chagas; Educacdo & Realidade;
Educacao & Sociedade ; Em Aberto; Revista Brasileira de Educacao; Revista Brasileira de Estudos
Pedagdgicos; Revista da Faculdade de Educacdo, da USP; Teoria & Educacdo ; Tecnologia
Educacional (16).

* Os autores citados nessa sintese ja estdo referenciados por André (2002), e podem ser
consultadas em seu estudo Formacdo de professores no Brasil (1990-1998). cuja referéncia
bibliogréafica se encontra nesta dissertagéo.
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Nos artigos analisados por André, termos como reciclagem, treinamento,
capacitacdo e aperfeicoamento, que denominavam o0s modelos formativos
predominantes, sustentados em um paradigma de racionalidade técnica marcada
pelos “principios de controle e certeza” (GIROUX, 1986, p. 231), passam a ser
criticados por diversos autores. Marin (1995) propunha uma analise permanente
desses termos diante das implicagbes derivadas de seus sentidos, a exemplo do
termo reciclagem, cujo “sentido descartavel atribuido a atualizacdo dos
conhecimentos” se materializa em “cursos rapidos, descontextualizados e
superficiais”.

Para Fusari e Rios (1995), o ser humano ndo é um recurso, mas um
produtor de recursos, dai a incompatibilidade do termo capacitacdo de recursos
humanos em se tratando de construcdo de conhecimento. Kramer (1989) argumenta
contra os “pacotes de treinamento” baseados na concepcao do “efeito multiplicador”,
assim como nos “encontros de vivéncia” centrados em aspectos socioafetivos que
se revelavam “superficiais e aligeirados no tempo e espaco para produzir novas
atitudes docentes”. Pereira (1993) critica a visdo limitada desses cursos, centrados
mais no produto do que no processo de formacéo.

Como alternativa para essas criticas, o estudo de André (2002) delimita
trés grupos de autores que demarcam trés concepcdes sobre a formacgéo
continuada: como aquisi¢cdo de informacdes e competéncias, como pratica reflexiva
(no ambito da escola), e para além da pratica reflexiva (que abrange a vida cotidiana
e 0s saberes derivados da experiéncia docente).

O primeiro grupo, representado por Foresti (1995), Freitas (1995) e
Ribeiro (1996), assume a concepcao de formacdo continuada como aquisicdo de
informacbes e competéncias e advoga “o uso de tecnologia educacional para
cursos, treinamentos, seminarios, palestras etc.” através do ensino por médulos ou
de outras modalidades”. Como modelo de formacao, defende a educacdo multimidia
como garantia de acesso ao processo educacional; afirma o efeito multiplicador da
educacao a distancia através da teleducacéo, a exemplo do Programa Video Escola,
como “necessarios para a ampliacdo de oportunidades para a formagéao, atualizacao
e oferta de possibilidade ao professor” (p. 175); e, destaca a metodologia de estudo
individualizado “em maoddulos de ensino com o auxilio do tutores encontros
pedagogicos”.

Numa segunda tendéncia, as produc¢des de Pereira (1993), André (1994),
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Reale et al. (1995), Chakur (1995) e Darsie e Carvalho (1996) defendem uma
concepcdo de formacdo continuada como préatica reflexiva, baseados nas
contribuicdes de Schon (1992a e 1992b), Perrenoud (1993), Zeichner (1992 e 1993),
Novoa (1992), Garcia (1988, 1992 e 1995), Perez Gomez (1992), entre outros, com
destaque para as que ressaltam a importancia da reflexdo sobre e na pratica em
programas de formacao de professores. Nesse grupo, a experiéncia pessoal e
profissional do professor e o cotidiano escolar sdo defendidos como os eixos para a

formacao continuada:

1) a pessoa e a experiéncia do professor; 2) a profissdo e seus
saberes; 3) a escola e seus projetos. Entendendo que a escola e
seus projetos incluem a dimensao social mais ampla, depreende-se
qgue o conceito de formagdo continuada como pratica reflexiva,
apoiado em referencial da fenomenologia, do pragmatismo e do
construtivismo piagetiano, situa-se, apenas, nos dois primeiros eixos
centrais (ANDRE, 1994, p. 173).

Nessa mesma direcdo, Reale et al. (1995) definem a formacao continuada

como sendo

um processo nucleado na propria escola dentro da espiral acao-
reflexdo-acdo, devendo esse processo contemplar: 1) a articulacéo
com o projeto da escola; 2) a valorizacdo da experiéncia profissional
dos participantes; 3) as potencialidades da comunidade escolar e as
especificidades da instituicdo e do trabalho desenvolvido; 4) formas
de trabalho coletivo e acdo autbnoma das escolas.

Pereira (1993), por sua vez, compreende a formacao continuada em duas
fases: 1) educacao durante o curso de formacéo; e 2) educacdo em servi¢o. Define
esta Ultima como aquela que diz respeito as atividades planejadas e estruturadas em
direcdo ao crescimento pessoal e coletivo do profissional da educagéo, visto como
sujeito de sua formacao e da melhoria educacional.

Para Reale et al. (1995), os programas de formacdo continuada
realizados na América Latina se constituem como um modelo a ser observado,
considerando que apresentam caracteristicas que possibilitam ao professor definir o
curriculo de sua proépria formacao e a transposicao didatica de sua aprendizagem.

Quanto ao terceiro grupo, que define a formacao continuada para além da
pratica reflexiva, este acolhe os pressupostos do segundo grupo, mas, com base

numa perspectiva emancipatorio-politica, propde a “integracdo com o contexto sécio-
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politico-econémico- cultural mais amplo” (ANDRE, 2004 p. 173) apoiado em autores
como Castoriadis (1982), Giroux (1986), Giroux e Maclaren (1994), Apple (1991),
entre outros.

Dentre os autores analisados nesse grupo por André, o posicionamento
de Alarcédo (1996) demarca a diferenca entre essas duas concepg¢des, ao apontar
gue a tendéncia pragmatista e nao diretiva da proposta de Schén ndo contempla as
analises dos pressupostos que envolvem o préprio conceito de educacao.

Alves (1995) afirma que o conceito de capacitacdo docente deve
contemplar, de forma interligada: 1) a socializacdo do conhecimento produzido pela
humanidade; 2) as diferentes areas de atuacdo; 3) a relacao acao-reflexdo-agéo; 4)
o envolvimento do professor em planos sisteméaticos de estudo individual ou coletivo;
5) as necessidades concretas da escola e dos seus profissionais; 6) a valorizacdo da
experiéncia do profissional. Mas, também: 7) a continuidade e a amplitude das
acOes empreendidas; 8) a explicitagdo das diferentes politicas para a educacao
publica; 9) o compromisso com a mudanca; 10) o trabalho coletivo; 11) a
associacdo com a pesquisa cientifica desenvolvida em diferentes campos do saber.

Barbieri et al (1995) argumentam que o fazer pedagdgico, por estar no
dominio da préxis, é por natureza historico e inacabado, dependendo, portanto, de
investigacdo critica permanente. Demo (1992) indica a necessidade ndo apenas de
aperfeicoamento da pratica docente, mas de recriacdo da propria profissdo docente
e da educacdo como processo emancipatorio, posto que o processo educativo
incorpora-se ao mundo produtivo como parte do dinamismo econOmico, na
confluéncia estabelecida entre a capacidade de patrticipar (cidadania) e de produzir
(trabalho).

Fusari e Rios (1995), afirmando que o ethos se realiza na pdlis e na
articulagcéao entre o individual e o coletivo na consideragdo do bem comum, apontam
como fundamental: 1) assumir o educador brasileiro como cidaddo concreto,
devendo-se considerar o conjunto de fatores estruturais e conjunturais que agem
sobre sua pratica delimitando seu espaco real de possibilidades; 2) articular o intra-
escolar a realidade social mais ampla; 3) considerar a participacdo efetiva dos
professores e seus problemas como ponto de partida e de chegada do processo,
garantindo-se uma reflexao alicercada em sélida fundamentacéao teorica.

Gatti (1992) argumenta que a imprecisao quanto ao perfil do professor a

ser formado alia-se ao carater genérico e abstrato emprestado a esse profissional,
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sem que sejam consideradas as experiéncias e conhecimentos acumulados pelos
professores e suas reais circunstancias existencial, profissional e/ou social.

Mediano (1992) observa a necessidade de ultrapassagem dos aspectos
burocraticos da acdo de professores, supervisores e orientadores, assim como de
um trabalho conjunto que discuta a préatica pedagodgica e busque solugbes para os
problemas, a partir da adocdo de trés principios basicos: converter as préprias
experiéncias em situacdes de aprendizagem; fazer uma reflexao critica da propria
pratica; e orientar a analise e o estudo de problemas diagnosticados na escola,
considerada em sua inser¢gédo no contexto social mais amplo.

Penin (1995), assumindo que o processo de constru¢cdo do conhecimento
pelo professor acontece no interior do espaco de representacdo em que vive, e que
tal espaco é constituido pelas concepg¢des que vai acumulando sobre o ensino (0
concebido) e pela vivéncia da situacdo de ensino, afirma que os movimentos entre o
conhecimento sistematizado, o saber cotidiano e a vivéncia na construcdo do
conhecimento se dao no movimento |6gico-dialético entre
representacédo/conhecimento, assim se constituindo o campo de possibilidades de
processos de formacdo continuada. André (1994) destaca que a formacéo
continuada deve incentivar a apropriacdo dos saberes pelos professores, rumo a
autonomia profissional contextualizada e interativa, levando em conta o contexto
institucional e a organizacao profissional.

Tardif, Lessard e Lahaye (1991), por sua vez, consideram que o saber
docente é, essencialmente, heterogéneo, mas essa heterogeneidade ndo se deve
apenas a nhatureza dos saberes que se dizem presentes; ela decorre, também, da
situacdo do corpo docente em face dos demais grupos produtores e detentores de
saberes e das instituicbes de formacdo. Diante dessa situacdo, os saberes da
experiéncia surgem como nucleo vital do saber docente, a partir do qual os
professores tentam transformar uma relacado de exterioridade com os saberes em
relacdes de interioridade com sua propria pratica.

Concluem questionando se o professor ndo ganharia em liberar seus
saberes da experiéncia vivida de modo a submeté-los ao reconhecimento por parte
dos outros grupos produtores de saberes, impondo-se, desse modo, como
produtores de um saber originado em sua pratica e sobre o qual poderiam reivindicar
controle legitimo.

Pimenta (1996), afirmando que o repensar da formagédo continua tem se
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revelado como uma das demandas mais importantes dos anos 90, inclui, nesse
ambito, a discussao sobre a identidade profissional do professor e sua construcao
como sujeito historicamente situado e, nessa construcao, a mobilizacdo dos saberes
da docéncia (saberes da experiéncia, saberes cientificos e saberes pedagogicos).
Para André, o conceito de formacdo continuada predominante nos artigos
de periddicos analisados € o de um processo critico-reflexivo sobre o fazer docente

em suas multiplas determinacdes. E nesse contexto que situamos 0 Nosso estudo.

5.4 A formagao continuada e a questdo da identidade

As guestdes que passam a permear o campo educacional a partir da
década de 1990 traduzem as grandes discussfes presentes em diversos campos de
conhecimento naquele periodo e que ganham destaque na contemporaneidade,
dentre elas, a questdo da crise da identidade do sujeito moderno que “parte de um
processo mais amplo de mudancas, que estd deslocando as estruturas e processos
centrais das sociedades modernas e abalando os quadros de referéncia que davam
aos individuos uma ancoragem estavel no mundo social” (HALL, 2000, p. 7).

No campo tedrico, a tematica da identidade tem se tornado objeto de
investigacdo das ciéncias sociais e humanas, através das discussdes e analise
socioldgica, psicologica, antropolégica e filosofica de processos culturais
emergentes na sociedade contemporanea, que trazem em seu bojo novas
configuracdes identitarias.

No campo politico, os movimentos reivindicatorios de grupos vulneraveis
representados por pessoas negras, mulheres, homossexuais, indigenas, com
deficiéncia, entre outros, ampliam os seus espacos de discussédo e de reivindicacao
de direitos historicamente negados. Em ambos os campos, a tematica da identidade
se assenta numa concepc¢ao de sujeito “fragmentado; composto ndo de uma unica,
mas de varias identidades, algumas vezes contraditérias ou ndo-resolvidas [...] como
resultado de mudancas estruturais e institucionais” (Ibid., p. 12).

No campo pedagogico, a questao da identidade passa pela discussédo dos
novos papéis atribuidos aos educandos, “buscando compreender como as

identidades de nossos estudantes vém se formando tanto em experiéncias vividas
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nas salas de aula, assim como nas representacdes e nos discursos que nelas
circulam.” (MOREIRA; CUNHA, 2008, p. 9).

Nessa direcdo, os estudos sobre curriculo, processos avaliativos, gestao
democratica, relacdo escola-comunidade, passam a incorporar a dimensao cultural
do conhecimento e sua relacdo com a (re)construcao das identidades dos alunos e
alunas e do cotidiano escolar como espaco privilegiado de circularidade entre
culturas (TURA, 2002).

Nesse cenario, os professores sdo convocados a participar como
articuladores desse processo, diante da posicdo que ocupam na cultura escolar,
conforme esclarece Moreira e Cunha (2008, p. 9):

Mostra-se evidente a importancia do professor nesse processo. A
posicdo de lider nas assimétricas interagces da sala de aula, assim
como o papel de autoridade textual em situagbes em que textos sao
produzidos, lidos e interpretados, reafirmam a sua centralidade na
construcao das identidades sociais de seus alunos (MOITA LOPES,
2002). Se essas identidades precisam ser objeto da ateng&do do
docente, € licito sustentar que a tematica das identidades deve
constituir parte nuclear dos programas de preparo do professorado.
Como bem resume Sarup (1995), as questdes sobre identidade
precisam incorporar-se tanto no curriculo das escolas como no
preparo do professorado.

Mas, qual a relacdo entre a identidade docente e os cursos de formacao a
distancia? A crise da identidade docente € uma conseqiéncia desse modelo
formativo? Poderiamos ja afirmar que ndo. As questbes relacionadas a identidade
docente nas sociedades modernas extrapolam a questao de sua formacéao.

Estudos e pesquisas realizadas nos dultimos anos comprovam tal
afirmacdo. Sao, portanto, questdes que merecem atencédo, dada a recorréncia em
que se apresentam no cenario educacional brasileiro: a desvalorizacdo do
profissional; a jornada de trabalho excessiva; as relacdes de poder presentes na
escola encontradas nas relacbes autoritarias entre gestores, professores e
funcionarios; a dependéncia financeira as secretarias de educacdo e a
administracdo central do pais, que inibem a autonomia da escola; e a inversdo de
papéis no interior da escola publica com o aumento da violéncia e drogacidade por
parte dos alunos, que passam a exercer um contra-poder sobre professores,
coordenadores, gestores e funcionarios da escola.

Em resposta a essas novas exigéncias, o governo brasileiro, através do
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Ministério da Educacdo, vem desenvolvendo acdes, a exemplo da criacdo da Rede
Nacional de Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Basica (2004), do
Programa Setorial de Educacdo (2006), e do Programa de Desenvolvimento da
Educacdo - PDE (2007). Um aspecto comum a essas trés acbes, no tocante a
formacao docente, € a instituicAo de uma politica nacional de formacg&o a distancia
com utilizacao das TICs.

Outro aspecto que caracteriza essas acdes diz respeito aos conteudos
veiculados pelos programas de formacgéo continuada. Diante da problematica posta
pelas pesquisas e exames nacionais de avaliacdo, os programas e dinamicas dos
cursos oferecidos, muitas vezes, buscam atender as exigéncias de um modelo
estandardizado, embasado nos ditames de uma politica de financiamento de
organismos internacionais para a educacao que tem contribuido para instauracao de
uma cultura da performatividade em sistemas educacionais reestruturados,
baseando-se na Teoria do Capital Humano e na ideologia neoliberal de mercado.

Nessa perspectiva, poderiamos afirmar que, no Brasil, a Rede Nacional
de Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Basica, criada em 2004, ao
delimitar como éareas de formacdo a Alfabetizacdo e Linguagem, a Educacao
Matemética e Cientifica, o Ensino das Ciéncias Humanas e Sociais, a Arte e a
Educacdo Fisica, e a Gestdo e Avaliagdo da Educacdo, estaria dentro desse
modelo, uma vez que a opcdo por tais areas surge a partir dos resultados das
avaliacdes de desempenho realizados pelo Programa Internacional de Avaliacédo de
Alunos - PISA.

Para Hargreaves (2004, p. 23), no modelo estandardizado de educacéo,
fruto da economia do conhecimento, “os professores séo tratados e funcionam nao
como trabalhadores de conhecimento com elevada competéncia e capacidade, mas
como produtores de desempenhos estandardizados, obedientes e estreitamente
vigiados”. Assim, a énfase de tal modelo privilegia os objetivos baseados em
conteudos disciplinares, no desempenho da lecto-escrita e nos conhecimentos
matematicos, em detrimento do “desenvolvimento pessoal e social que forma a base
da comunidade e elimina a atencao interdisciplinar & educacao global, que constitui
0 cerne da identidade cosmopolita”.

Por outro lado, presenciamos também, no Brasil, diante da politica de
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alianca do Governo Lula, acdes de politicas afirmativas’® que se espraiam no campo
educacional e nas politicas de formacdo continuada, com forte sustentacdo dos
movimentos sociais organizados, em confluéncia com movimentos internacionais
existentes desde a segunda metade do século XX, a exemplo das conferéncias
internacionais promovidas pela UNESCO™, com posicionamento firme em relacédo
as politicas afirmativas e de incluséao.

Dessa forma, os modelos e conteudos da formacéo continuada passam a
sofrer pressfes dos movimentos sociais organizados. Convém ressaltar que muitos
dos quadros desses movimentos passaram a ocupar hoje ocupam cargos dentro do
Governo Lula, o que se tornou uma garantia de que discussdes que outrora faziam
parte de grupos e espacos “marginais” passassem a ocupar 0s espacos legitimos de
poder e se espraiassem na sociedade como um todo, fosse através de discussoes e
polémicas veiculadas pela midia, fosse através de decretos, a exemplo da Lei
10.639/2003, que estabelece a inclusdo obrigatoria no curriculo oficial da rede de
ensino da tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana”.

Frente a essas demandas de formacéo, o Ministério da Educacao (MEC)
vem oferecendo cursos por meio de suas secretarias e/ou em parceria com
entidades da sociedade civil, a exemplo dos cursos “Escola que Protege”, o
“Programa Educacdo Inclusiva: Direito a Diversidade” e o Curso “Educacéo-
Africanidades-Brasil’. O primeiro € uma iniciativa da Secretaria de Educacéo
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), em parceria com a ONG
Partners of the Americas, por meio do Instituto Companheiro das Américas, cujo
objetivo € a formacao de profissionais da educacéo e na consolidagdo das redes de

protecao.

> Assumiremos o conceito de acdo afirmativa defendido por Cashmore (2000), como “medidas
temporarias e especiais, tomadas ou determinadas pelo Estado, de forma compulsoria ou
espontanea, com o propdsito especifico de eliminar as desigualdades que foram acumuladas no
decorrer da histéria da sociedade. Estas medidas tém como principais beneficiarios os membros dos
grupos que enfrentaram preconceitos”.

O direito a educacdo vem sendo historicamente objeto de convencdes e mecanismos
internacionais a partir da DUDH, a Convencdo Sobre a Luta Contra a Discriminacdo no Dominio do
Ensino (1962), a Convencao Sobre o Ensino Técnico e Profissional (1989) e a Convencado Sobre o
Reconhecimento das Qualificagcdes Relativas ao Ensino Superior na Regido Européia (1997).
Destacamos ainda a Declaracao dos Direitos da Crianca (1959), a Recomendacédo Sobre a Educacédo
Para a Compreenséo, a Cooperacédo e a Paz Internacional e a Educacdo Relativa aos Direitos do
Homem e as Liberdades Fundamentais da UNESCO (1974), a Declaragdo mundial de Educacéo Para
Todos (1990), o Pacto Internacional dos Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais (1996), entre outros.
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J4 o Programa Educacdo Inclusiva, empreendido pela Secretaria de
Educacao Especial (SEESP), em parceria com governos municipais, tem o objetivo
de disseminar a politica de educacao inclusiva nos municipios brasileiros e apoiar a
formacdo de gestores e educadores para efetivar a transformacdo dos sistemas
educacionais convencionais em sistemas inclusivos. J& o Curso Educacgéo-
Africanidades-Brasil € uma parceria entre o MEC, a Universidade de Brasilia e o
Centro de Educacado a Distancia (CEAD), oferecido a distancia com o objetivo de
contribuir com a formacdo de educadores e educadoras para a construcdo da
equidade étnico-racial nas unidades educacionais do Brasil. Nessas ag¢fes, o tema
da diferenca e identidade cultural ganha forca e ocupa o locus educacional
“focalizando os campos das relacbes étnicas, geracionais, de género, assim como
das diferencas fisicas e mentais” (FLEURI, 2008, p. 1).

Essas politicas, por sua vez, demandam uma formacao especifica para
gue os(as) professores(as) enfrentem os “velhos alunos” revestidos de novos
personagens que agora devem fazer parte do cotidiano escolar, pois ja ndo sao mais
invisiveis perante a legislacdo educacional: sdo negros(as), pessoas com
deficiéncia, homossexuais, mulheres; séo criancas, jovens e adultos vulneraveis as
drogas, a exploragdo infantil, a violéncia fisica e simbdlica. Sdo herdeiros(as) do
“admirdvel mundo novo das oportunidades fugazes e das segurancas frageis onde
as identidades antigas, rigidas e inegociaveis, simplesmente ndo funcionam”
(BAUMAN, 2005, p. 33).

O fato é que, seja qual for a tendéncia motivadora para a oferta e
participagdo nesses novos modelos formativos, ela traz para o profissional da
educacdo a problematica do enfrentamento de novas formas de ensinar, de novas
maneiras de aprender, de velhos atores, agora revestidos de novos personagens
presentes nas paisagens educacionais contemporaneas. Em nosso trabalho, o
acontecimento pesquisado foi o curso Educacao-Africanidades-Brasil. Em seguida,

apresentaremos 0s motivos pelos quais orientamos nossa escolha.
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6 O CURSO EDUCACAO-AFRICANIDADES-BRASIL

Desde que foi sancionada em 9 de janeiro de 2003, a Lei 10.639
estabeleceu as diretrizes e bases da educac¢do nacional para incluir no curriculo
oficial da Rede de Ensino obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-
brasileira e Africana”, e introduziu nos diversos espacos de discussdo e de
implementacdo de politicas publicas, dos trés entes federativos, os entraves e
ganhos de uma politica afirmativa para a populacdo afrodescente brasileira no
campo da educacgao escolar. A promulgacdo dessa lei fazia parte de um conjunto de
medidas que viam ao encontro das grandes discussfes presentes num movimento

mundial em direcdo a sistemas educacionais inclusivos, que indicavam

uma nova visao da educacao, que recupera seu carater democrético
através da adocdo do compromisso legal com a oferta de Educacao
de Qualidade Para todos, na qual a diversidade deve ser entendida e
promovida como elemento enriquecedor da aprendizagem e
catalisador do desenvolvimento pessoal e social. (BRASIL, 2006, p.
58)

No tocante a questdo da trajetoria escolar do(a) aluno(a)
afrodescendente, as explicacdes sobre o seu acesso e permanéncia nos sistemas
de ensino recaiam, e ainda recaem, muito mais sobre o seu esforgo individual do
que sobre os processos que, historicamente, excluiram a maioria da populacao
afrodescendente desse direito, reproduzindo “imagens negativas, siléncios
implicitos, n&o-ditos e inverdades sobre determinados grupos sociais que
contribuiram, decisivamente, para o desenvolvimento intelectual e cultural do povo
brasileiro” (AQUINO, 2009, p. 1).

Diante desse quadro, presenciamos durante a década de 1990, e mais
fortemente a partir dos anos 2000, uma série de acdes que convergiram para o
fortalecimento das politicas afirmativas no campo educacional, apoiadas na
perspectiva da educacao inclusiva e nas politicas de promocao da igualdade étnico-
racial. O debate é proficuo e muita vezes polémico, a exemplo do Projeto de Lei do
Senado Federal de n° 213/2003, que propunha a instituicho do Estatuto da
Igualdade Racial, “um conjunto de ac¢fes afirmativas, reparatérias e compensatorias
[...] que devem emergir de todos e de cada um [...] do Governo, do legislativo, da
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sociedade como um todo e do ser humano que habita em cada um de nés” (PAIM,
2006, p. 5).
O estatuto prevé ainda a adocéo de politicas publicas para a populacao

afrodescendente, assegurando entre outros direitos:

+ 0 acesso universal e igualitario ao Sistema Unico de Satide (SUS);

e a atividades educacionais, culturais, esportivas e de lazer, adequadas
aos interesses e condicdes dessa populacao;

e 0s direitos fundamentais das mulheres negras;

* 0 reconhecimento ao direito de liberdade e consciéncia e de crenca e da
dignidade dos cultos e religides de matriz africana praticadas no Brasil;

e 0 sistema de cotas como “busca de correcdo das desigualdades raciais
gque marcaram a realidade brasileira”;

* a regulamentagcdo da questdo fundiaria que envolve as comunidades
quilombolas (remanescentes dos antigos quilombos);

e acriacdo de um Fundo Nacional de Promocdao da Igualdade Racial, como
forma de promover a “igualdade de oportunidades e a inclusédo social dos
afro-brasileiros em diversas areas, assim como a concessao de bolsas de
estudo a afro-brasileiros para a educacao fundamental, média, técnica e
superior”;

« a obrigatoriedade da disciplina “Histéria Geral da Africa e do Negro no
Brasil” no curriculo do ensino fundamental e médio, publico e privado.

Apesar de todas essas acdes repercutirem amplamente na sociedade
brasileira, € sobre a ultima agéo que discorremos nesta pesquisa, considerado que a
sua obrigatoriedade materializou-se no campo educacional, em diversos
documentos, decretos, resolucdes e acdes que passaram a interferir e influenciar no
processo formativo dos profissionais da educagdo e, consequentemente nas
(re)construcoes das identidades docentes.

Assim, presenciamos a partir da promulgacdo da Lei 10.639/2003, o
desdobramento de diversas iniciativas no sentido de garantir o seu cumprimento no
sistema educacional brasileiro: a criacdo da Secretaria de Educacéo Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD) pelo MEC; as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo das Relacées Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia
e Cultura Afro-Brasileira e Africana, em 2004, uma publicacdo do MEC em parceria
com a Secretaria Especial de Politicas de Promocé&o da Igualdade Racial (SEPIR).

Essas iniciativas passam a incidir diretamente sobre o processo formativo
dos profissionais da educacédo, ao defenderem a necessidade de se “insistir e
investir para que os professores, além de sélida formacdo na area especifica de

atuacao, recebam formacéo que os capacitem ndo s6 a compreender a importancia



93

das questdes relacionada a diversidade étnico-raciais, mas lidar positivamente com
elas e, sobretudo criar estratégias pedagoégicas que possam auxiliar a reeduca-las.”
(PCNSs, 2003).

Para isso, de acordo com estas diretrizes, os sistemas de ensino e o0s
estabelecimentos de Educacdo Basica e Educacdo Superior precisardo conduzir
suas ac¢des tendo como base 0s seguintes principios: consciéncia politica e historica
da diversidade; fortalecimento de identidades e de direitos; e, acdes educativas de
combate ao racismo.

Nesse ultimo principio, os desdobramentos recaem sobre as “exigéncias
de mudancas de mentalidade, de maneira de pensar e agir dos individuos em
particular, assim como de das instituicoes e de suas tradi¢des culturais” (PCN, 2003,
p. 20), viabilizadas, dentre varias determinacfes, também pela oferta da formacao

dos profissionais da educagao por meio da:

e Instalacdo, nos diferentes sistemas de ensino, de grupo de
trabalho para discutir e coordenar planejamento e execucao da
formagdo de professores para atender ao disposto neste
parecer quanto & Educacéo das Relagbes Etnico-Raciais e ao
determinado nos Art. 26 e 26A da Lei 9.394/1996, com o apoio
do Sistema Nacional de Formagdo Continuada e Certificacédo
de Professores do MEC,;

e Introducao, nos cursos de formacao de professores e de outros
profissionais da educacéo: de analises das rela¢des sociais e
raciais no Brasil; de conceitos e de suas bases tedricas, tais
como racismo, discriminacdes, intolerancia, preconceito,
esteredtipo, raca, etnia, cultura, classe social, diversidade,
diferenca, multiculturalismo; de praticas pedagdgicas, de
materiais e de textos didaticos, na perspectiva da reeducacéao
das relagBes étnico-raciais e do ensino e aprendizagem da
Historia e Cultura dos Afro-brasileiros e dos Africanos;

¢ Inclusdo de discussdo da questao racial como parte integrante
da matriz curricular, tanto dos cursos de licenciatura para
Educacédo Infantil, os anos iniciais e finais da Educacdo
Fundamental, Educacdo Média, Educacdo de Jovens e
Adultos, como de processos de formacdo continuada de
professores, inclusive de docentes no Ensino Superior. (Ibid, p.
23)

E nesse contexto que situamos o Programa de Educacdo Continuada em
Ensino de Historia e Culturas Afro-Brasileiras e Africanas: Lei 10.639/2003
(Educacao-Africanidades- Brasil), desenvolvido pelo Ministério da Educacédo — por

meio da Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacéo e Diversidade (Secad), e
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em parceria com a Universidade de Brasilia (UnB), durante o ano de 2006, tendo
como publico alvo 50.000 profissionais da Educa¢do Basica das redes publicas
estaduais e municipais das capitais e regides metropolitanas brasileiras. Para o
atendimento de tamanha demanda, o curso foi oferecido na modalidade a distancia,
indo ao encontro de uma tendéncia de formacao docente j& preconizada no artigo 80
da LDBEN, e nos principios e diretrizes da Rede Nacional de Formacao Continuada,
gue defendiam “o desenvolvimento de programas e cursos de formacao continuada
de professores e gestores para as redes de educacédo infantil e fundamental, a
distancia e semipresenciais e (...) 0 desenvolvimento de projetos de formacéo de
tutores para os programas e cursos de formacéo continuada”. (BRASIL 2005, p. 27).
O curso também ia ao encontro de uma concepcdo de formacdo continuada
centrada na aquisicdo de informacfes e competéncias que ganhou for¢ca no Brasil
no inicio da década de 1990, conforme nos apontam os estudos de André (2002, p.
175):

Foresti (1995) afirma a necessidade do desenvolvimento da
educacdo multimidia como forma de desenvolver todas as facetas da
mente e garantir que um maior nimero de pessoas tenha acesso ao
processo educacional, devendo o professor trabalhar com leitura
critica, educando a si mesmo e aos seus alunos para a comunicacao.
Freitas (1995) propfe o ensino a distancia como pec¢a chave para
dinamizar, por seu efeito multiplicador, o processo de capacitacdo e
atualizacdo de docentes através da teleducacdao. (...). Ribeiro (1996)
aponta a capacitacdo docente através da educacao a distancia pela
utilizacdo de metodologia de estudo individualizado em modulos de
ensino juntamente com o auxilio do tutor e encontros pedagogicos.)

Entretanto, se por um lado esse modelo formativo ndo teve a repercussao
esperada junto aos profissionais da educacdo naquele periodo, atualmente
apresenta-se como um “fato consumado”. O advento das TICs, da globalizacdo e da
economia de mercado, criou um paradigma produtivo que passou a interferir nas
diversas esferas da vida social, provocando mudancas econdmicas, sociais,
politicas, culturais e afetando também as escolas e o exercicio profissional da
docéncia. Esse contexto desenhou um paradigma educacional que imp0s novas
exigéncias a prética cotidiana dos profissionais da educacdo, exigindo-lhes a
compreensao e o uso de um novo modelo comunicacional centrado em tecnologias
cada vez mais sofisticadas, alicercados em praticas de aprendizagem colaborativas

e cooperativas. Programas de formagdo inicial e continuada passaram a ser
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ofertados pela modalidade a distancia, sob o argumento de ampliar as
oportunidades de acesso ao saber nas véarias areas do conhecimento, para um
maior numero de pessoas.

Assim, o curso Educacdo-Africanidades-Brasil tinha uma estrutura
modular, em nivel de extensdo, com carga horaria de 120 horas, com 0s seguintes
objetivos: formar professores(as) multiplicadores(as) com conhecimento sobre a
Historia do negro no Brasil, para que sejam capazes de formar cidadaos livres para
pensar o pais na perspectiva da afirmacdo de sua identidade nacional; oferecer os
conhecimentos necessarios para uma atuacdo dos profissionais da educag¢do na
formacao da cidadania no que se refere a cultura de matriz afro-brasileira; estimular
a escola na construcdo coletiva de um projeto educacional de inclusdo social na
perspectiva da diversidade cultural. O conteudo programéatico tinha como base a
relacdo entre o curriculo, a escola e as relagdes étnico-raciais, problematizado por
estudiosos, pesquisadores e professores reconhecidos pela suas contribuicées nas

lutas. Esses conteudos foram distribuidos em moédulos desenvolvidos em quatro

grandes eixos, conforme o quadro abaixo:

UNIDADE CONTEUDO AUTOR
INTRODUCAO | Curriculo, Escola e Relag6es Etnicos-Raciais. Lucia Lopes
| — Africa Introducéo da Historia da Africa Elisa L. Nascimento
Meio Ambiente, Antigos Estados Politicos e | Rafael Sanzio A. dos
Referéncias Territoriais Anjos
Estrutura Espacial do Imperialismo, a Independéncia | Rafael Sanzio dos Anjos
Politica do século XX e o Contexto Geopolitico
Contemporéaneo
A Historia Africana nas Escolas entre Abordagens e | Anderson Ribeiro Oliva
Perspectivas
I - Brasil | Histéria e Historiografia da Escraviddo no Brasil: | Flavio Gomes
Historia Identidades, Caminhos e Percursos
Quilombos e Mocambos: Camponeses e Negros e a | Flavio Gomes
Experiéncia do protesto Coletivo no Brasil Escravista
Religiosidade Afro-Brasileira: A Experiéncia do | Denise Botelho
Candomblé
[Il — Brasil A presenca Negra no Brasil Luis Carlos dos Santos
Representagdes | Participagdo Africana na Formacdo Cultural Visual | Alex Ratts e Adriane
Brasileira Damasceno
Corpo Negro na Cultural Visual Brasileira Nélson Olokofa
Inocéncio
A Influéncia de Linguas Africanas no Portugués | Yeda Pessoa
Brasileiro
Curriculos e Linguas Africanas Eliane Boa Morte
IV - Curriculos, | Educacao Pré-Escolar: O Inicio do Fim da Intolerancia | Eliane dos Santos
Escolas e Cavalleiro
Identidades Cultura Afro-Brasileira em Livros Paradidaticos Andréia Lisboa de
Sousa
A Prética Pedagdgica e a Construcéo de Identidades Ana Lucia Lopes
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O processo avaliativo consistia no acompanhamento dos alunos no
desenvolvimento de seus estudos, na participacdo regular em féruns, na elaboracao
de um plano de aula e no desenvolvimento de um projeto politico-pedagodgico a ser
desenvolvido na escola onde os participantes atuavam.

Dessa forma, cada escola teria um articulador de equipe, que seria o elo
entre alunos e tutores, com a tarefa de buscar a resolucdo de qualquer problema ou
davida no que dizia respeito ao curso. Deveria, também, estimular a participacédo de
todos os membros da equipe e manté-los motivados durante o desenrolar das
atividades. A tutoria do curso era centralizada em Brasilia, no Centro de Educacgéo a
Distancia da UnB. O acompanhamento era realizado por professores, supervisores e
tutores. O tutor seria a presenca mais direta do curso, apoiando e acompanhando o
desenvolvimento dos estudos e a elaboracdo das atividades dos professores. A
tutoria funcionaria em esquema de plantdo semanal por e-mail, telefone, fax e

correio postal, durante todo o periodo da oferta do curso.

6.1 O Curso Educacéo-Africanidades-Brasil no munici  pio de Jodo Pessoa

As discussdes no campo das questdes étnico-raciais, no municipio de
Joao Pessoa, no ambito das politicas publicas, ganharam destaque com a criacédo
de um grupo de trabalho no ano de 2006, formado por representantes da Secretaria
de Educacdo do Municipio (SEDEC), da Secretaria de Desenvolvimento Social
(SEDES), da Coordenadoria de Politicas Publicas para as Mulheres (CPPM), e de
representantes da sociedade civil organizada como o Movimento Negro, as
organiza¢des de mulheres negras, os agentes da Pastoral Negro, para discusséo e
elaboracdo de uma politica que considerasse a especificidade local, na perspectiva
de ampliar o que preconizava a Lei 10.639/2003.

Dentre as contribuicdes advindas desse grupo de trabalho, a elaboracao
da minuta que culminou com a resolugdo 002/2007 tornou-se um marco ao
implementar a educacdo sobre as relagBes étnico-raciais e o ensino da tematica
de historia e cultura afro-brasileira e africana no sistema municipal de ensino.

Em consonéncia ao processo de discussdo dessa resolucdo, outras

acOes foram desenvolvidas pela SEDEC naquele periodo, tais como:
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a) realizagcdo de oficinas tematicas que tinha como eixo norteador a
influéncia e contribuicdes da cultura e historia africana durante o Il Coloquio
Municipal de Educacéo para os professores das disciplinas Histéria e Geografia,

b) Formacao Continuada para os/as professores/as de Histéria do Ensino
Fundamental I, abordando as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
das Relacgdes Etnico-raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana;

c) Seminarios e oficinas para professores e professoras da Educacao
Infantil abordando tematicas com recortes de género e étnico-racial;

d) Mesa redonda “Educacdo Inclusiva: Velhos Personagens, Novos
Olhares” para Especialistas (Pedagogos, Assistentes Sociais e Psicologos) que
acompanham pedagogicamente as escolas da rede municipal;

e) Formacdo Continuada para professores e professoras de Lingua
Portuguesa, Artes, Geografia e Historia enfocando a implantacéo da Lei 10.639/2003
e o curriculo de cada area de conhecimento;

f) Ampliacdo da carga horaria das disciplinas de Lingua Portuguesa e
Histéria para 6 horas e 4 horas respectivamente, em virtude do que preconiza a Lei
10.639/2003;

g) Formacdo de Especialistas (Pedagogos, Assistentes Sociais e
Psicologos) enfocando a implantacao da Lei 10.639/2003.

Nesse contexto, foi ofertado o Curso Educacdo-Africanidades-Brasil aos
professores da rede municipal de ensino de Jodo Pessoa, em consonancia com as
orientacbes do MEC-SECAD/UNB-CEAD. Na ocasido, foram inscritos 80
professores(as) advindos de 17(dezessete) escolas municipais®’, 08 (oito) setores
internos'® da SEDEC e de 01 (uma) Coordenadoria Municipal *° que desenvolvia

acOes em parceriacom a SEDEC.

17 EMEF Antonio dos Santos Coelho, EMEF Augusto dos Anjos, EMEF Bartolomeu de Gusmao,
EMEF Damasio Barbosa da Franca, EMEF David Trindade, EMEF Dr. Severino Patricio, EMEF
Durmeval Trigueiro, EMEF Fenelon Camara, EMEF Jodo Monteiro, EMEF Jodo XXIIl, EMEF Lions
Tambau, EMEF Olivio Ribeiro Campos, EMEF Oscar de Castro, EMEF Prof® Agostinho Fonseca Neto,
EMEF Prof® Paulo Freire, EMEF Tharsilla Barbosa da Franca, EMEF Zumbi dos Palmares.

® Centro de Capacitacdo de Professores, Coordenacdo de Educacio de Jovens e Adultos,
Coordenacado da 12 a 42 série, Coordenacdo da 5% a 82 série, Coordenacao de Educacédo Fisica,
Coordenacdo da Educacdo Infantil, Coordenacdo de Gestdo Curricular e Programa Escola de
Fabrica.

19 Coordenadoria de Politicas Publicas para as Mulheres.
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Dos 80 professores inscritos, apenas 12 concluiram o curso. Diante desse
fato, poderiamos levantar algumas hipoteses a respeito dos motivos que levaram a

desisténcia de mais de 90% dos participantes.

A falta de acesso a um computador pessoal conectado a internet, e/ou a
indisponibilidade de computadores na prépria escola para 0 acesso ao curso, e/ou a
falta de familiaridade com as novas formas de conexfes promovidas pelo
computador e suas redes de comunicacdo, e/ou a resisténcia em lidar com a
novidade virtual dos féruns, e/ou a falta de acompanhamento mais sistematico por
parte da tutoria do curso foram algumas das razdes apresentadas pelos(as)
professores(as).

No escopo de nossa pesquisa, ndo foi possivel se aprofundar a respeito
dessas razoes, apesar de compreender a importancia de problematizar sobre as
suas implicagcbes na participacdo (ou ndo) dos professores nesse novo modelo
formativo bem como sobre as concepcdes e aplicacdes das tecnologias no espaco
educacional a partir das ultimas décadas do século XX até o momento, e sua
repercussao no trabalho docente.

De acordo com as idéias de Telemberg (2004, 24), a Tecnologia
Educacional como campo de estudo apresenta duas vertentes fundamentais: a
postulada entre as décadas de 50 e 60 do século XX, que refere-se ao estudo dos
meios como geradores de aprendizagens, e a iniciada a partir dos anos 1970,
considerada como estudo do ensino como processo tecnoldgico. Essas duas
concepgOes expressam as divergentes abordagens educacionais com base nas
quais operam as situacdes de ensino e aprendizagem envolvendo as TICs.

Na primeira concepc¢édo, a preocupacao maior esta voltada aos meios,
heranca de uma abordagem tecnicista que marcou um periodo historico no Brasil,
cuja principal caracteristica € a intensificacdo da industrializagdo, iniciada nos anos
30, e que nas décadas de 1950 e 1960 representa a ideologia
nacional-desenvolvimentista apoiada na internacionalizacdo da economia com vistas
a aceleracdo do processo urbano industrial. Havia uma tendéncia de se reduzir a

Tecnologia Educacional aos suportes materiais:
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As pesquisas da época apareciam centradas nos materiais, nos
aparelhos e nos meios de instrucdo, apontando a comparacao entre
0s meios, a partir da elaboracdo de instrumentos para sua avaliacdo
e selecdo. Nesse sentido, o meio era “a variavel magica’ que,
aplicada a todo ensino, a todo aluno, a qualguer grau, para qualquer
matéria e com qualquer objetivo, daria os resultados desejados
(GOMEZ, 1983, p. 55, apud TELEMBERG, 2004, p 25).

Na segunda concepcédo, ha uma ampliacdo da utilizagdo dos meios, agora
considerados como um conjunto de procedimentos, principios e logicas para
resolver problemas educacionais. A conotacdo educacional dada a tecnologia passa
a se referir a “todas as ferramentas intelectuais organizadas e instrumentos a
disposicéo de ou criadas pelos diferentes envolvidos no planejamento, na pratica e
avaliacao de ensino” (SANCHO apud TELEMBERG, 2004, p. 25-6).

Diante dessa demarcacao de concepcdes, duas posturas antagbnicas se
configuram: de um lado os otimistas e entusiasmados, do outro, os exageradamente
descrentes e preconceituosos com relacdo ao uso das tecnologias no ambito
educacional. Optaremos por trilhar o caminho dos que acreditam que existe uma
terceira alternativa, onde, apesar das crises paradigmaticas colocadas, é possivel
pensar a tecnologia no ambito educacional como mais uma invencdo humana e
como um meio que potencializa e dinamiza a informacgdo, a comunicagéo e a
aprendizagem humana.

E esse caminho que pensamos trilhar ao lancar nosso olhar e a nossa
escuta para os professores(as) que a despeito de reconhecimento de todas as
dificuldades de permanéncia e conclusdo de um curso dessa natureza,
permaneceram até o final do processo.

O que os motivou a se inscrever no curso? O que tem a dizer sobre o0s
conteudos do curso? Quais as contribuicbes para as suas praticas e concepcoes
pedagdgicas, docentes e profissionais? Qual a relacdo entre o modelo de formacgéo
ofertado e a construgcdo de novas identidades docentes? S&o essas questdes que

nos propomos a problematizar a seguir.
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Para proceder a nossa analise, organizamos o0s dados pessoais

solicitados a cada professor(a) no inicio das entrevistas na tentativa de estabelecer

um perfil do grupo, conforme Tabela 1:

Tabela 1. Composi¢do do Grupo Entrevistado

Formacéo
Académico Tempo
/Instituicdo Etnia Género Area de atuacgio de Idade Escola
Formadora atuacao onde atua
/Ano de
conclusao)
Ensino Médio | Branca F Professora de 22 41 Coordenadoria
Normal (1989) Educacéo Fisica de Politicas
Educagdo Fisica Assessora para Publicas para as
(UFPB) (1992) Assuntos Mulheres de
Especialista em Educacionais da Joéo Pessoa
Danga (2005 CPPM/JP (CPPM/JP)
Mestrado em
Educacao (2003)
Ensino Médio | Multiétn F Professora da 16 39 EMEF Paulo
Normal (1980) ica Educacao Basica | Freire
Pedagogia Gestora Escolar
(UFPB/1993)
Especializacéo
em Tecnologia da
Comunicacdo e
Informacéo
(2005)
Ensino Médio | Negro M Professor da 10 28 EMEF Paulo
Normal (1990) Educacao de Freire
Pedagogia (2003) Jovens e Adultos
Esp.Psicopedago
gia (2006)
Ensino Médio | Branca F Professora de 26 52 EMEF Nazinha
Normal (1979) Educacao Basica | Barbosa
Psicologia (1985) Psicologa Escolar

Especializacéo
em Supervisdo e
Orientacdo
Escolar (1999)

Fonte: Dados da pesquisa

Dos 4 (quatro) profissionais pesquisado(as), 03 (trés) possuiam mais de

30 anos de idade, 02 (dois) destes ja atuam ha mais de 20 anos, tendo concluido o

Ensino Médio na década de 1980, o que nos permite afirmar entdo que a

escolarizacdo basica dos mesmos foi cursada durante a década de 1970, periodo

em que o modelo pedagogico liberal tecnicista (introduzido no Brasil nos final dos
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anos 1960) orientava as politicas educacionais vigentes. Para Libaneo (2002, p. 29-
31), esse modelo tinha o objetivo de inserir a escola nos modelos de racionalizacao
do sistema de producdo capitalista, funcionando como modeladora do
comportamento humano, através de técnicas especificas. O ensino era redutivel ao
conhecimento observavel, os contetdos decorriam, assim, da ciéncia objetiva,
eliminando-se qualquer sinal de subjetividade.

Outro dado que destacamos se refere a formacao profissional inicial do
grupo pesquisado. Constatamos que todos cursaram o Ensino Médio na
Modalidade Normal, o que lhes conferiu direito legal ao exercicio da docéncia nas
séries iniciais. Uma formacédo ocorrida, com excecdo de um professor, na década
de 1980, periodo marcado pela redemocratizacdo da sociedade brasileira. Tempo
de intensa mobilizacdo para que se instalasse no Brasil uma democracia
participativa, para além da democracia representativa. Uma participacdo que
culminou com grandes movimentos populares e sociais em defesa de direitos
negados durante periodo da ditadura militar. Um tempo em que o modelo
pedagogico vigente passou a ser questionado por ndo atender de maneira eficiente
as demandas de uma nova clientela que passou a adentrar a escola publica. A
Pedagogia liberal - representada pelas tendéncias tradicional, renovada e tecnicista
- passa a ser questionado pela Pedagogia progressista - representada pelas
tendéncias libertadora, libertaria e critico social dos conteudos - que defendiam a
educacao e outras praticas sociais como instrumento de intervencéo na realidade e
como forma de instrumentalizar os filhos das classes populares, através do acesso
ao conhecimento negado historicamente.

Para Pimenta e Ghedin (2006), na década de 1990, periodo em que trés
dos entrevistados cursaram a graduacdo, a producdo académica na area de
educacéao foi significativamente influenciada pelo “referencial marxista e gramsciano
na analise dos problemas educacionais e da escolaridade no pais (e) configuravam
um espaco de resisténcia a entdo ditadura militar” (PIMENTA; GHEDIN, 2006, p.
31). Disciplinas como a Sociologia, a Antropologia, a Filosofia, a Economia e a
propria Pedagogia passaram a incorporar uma andlise critica da escola e da
educacgdo “na perspectiva de superacdo das analises reprodutivistas, sem negar o
seu carater ideologico, mas compreendendo-a como um espaco de contradicbes”
(idem).
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Acreditamos que o cenario formativo inicial € um dos pilares sobre o quais
se edifica a pratica discursiva dos professores, através da cristalizacdo dos sentidos
por eles atribuidos as suas praticas pedagodgica, docente e profissional. Dai a
importancia de contextualizar as condicbes (econdmicas, politicas e sociais, etc.)
qgue possibilitaram, num dado momento histérico, o aparecimento de “um
determinado enunciado e nao outro em seu lugar” (FOUCAULT, 2008, p.30). Assim,
h&a que se considerar que, na base de “conhecimento da docéncia” (SHULMAN
apud OLINDA; FERNANDES, 2007, p. 23), presente no processo de formacao
inicial dos(as) professores(as) pesquisados(as), o conhecimento do conteddo, o
conhecimento pedagogico geral, o conhecimento curricular, o conhecimento
pedagogico do contetdo, o conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas, e 0
conhecimento do contexto educacional, estavam atravessado pelas contradicdes e
rupturas politicas, econémicas, sociais e culturais, que caracterizou as décadas de

1980/1990 no Brasil. Por isso, corroboramos com Courtine ao afirmar que:

analisar discursos ndo pode mais se limitar a caracterizar diversos
tipos de textos em diferentes niveis de funcionamento lingiistico,
mas em pensar e em descrever a maneira como se entrecruzam
historicamente regimes de praticas e séries de enunciados.
(COURTINE, 1990, p. 17 apud GREGOLIN, 2006, p. 2)

Destarte, os processos de producdo do discurso ou a pratica discursiva
dos(as) professor(as) que concluiram o Curso Educacao-Africanidades-Brasil se
ancora em “longos, arduos e conflituosos acontecimentos discursivos, epistémicos e
praticos” (ARAUJO, 2001, p. 89) presentes na escolarizacido basica e formagéao
profissional, que foram considerados no processo de analise das questbes que

nortearam a entrevista.

6.3 Sobre as motivagdes para participagdo no Curso Educacao-Africanidades-

Brasil

A nova organizacdo pedagdgica da escola basica brasileira promulgada
pela LDBEN 9.394/96, subsidiada por um série de diretrizes curriculares

regulamentadas pelo Conselho Nacional de Educacdo e conduzidas pelas
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secretarias estaduais e municipais trouxe, entre varias exigéncias, a ressignificacdo
da identidade do(a) professor(a) para a condug¢ao de novos processos de ensino e
aprendizagem, na construcdo de uma educacdo escolar comprometida com as
classes populares que adentravam a escola publica.

Sob o impacto das criticas ao modelo racionalista, que reduzia a atividade
docente a suas competéncias técnicas, os(as) professores(as) converteram-se, de
algozes ao receberem o 0Onus de contribuirem para a reproducdo das
desigualdades sociais na década de 1970, para “figurantes sem voz nas pesquisa e
na pratica educativa” (FONTANA, 2005, p. 21) na década de 1980. Na emergéncia
de um novo paradigma educacional, o professor agonizava entre o que “devia ser”,
0 que “era necessario ser”, e o que ele tinha efetivamente aprendido a ser. Diante
dessa constatacao, alguns estudos foram desenvolvidos no sentido de trazer, para
0 centro do debate, a crise por que passava a identidade docente.

Para Fontana (2005), se por um lado esses estudos (MELLO, 1981;
OLIVEIRA e DUARTE, 1999) evidenciavam e traziam como parametro o professor
progressista, preparado para os novos desafios que a sociedade do conhecimento
imputava ao trabalho docente, por outro lado, reafirmavam a inadequabilidade dos
professores em exercicio as propostas pedagoégicas de cunho progressista, sendo
apresentados como um “grupo de profissionais marcado pelo ceticismo
generalizado, pela recusa das obrigacOes e avaliagdes, pelo corporativismo, pela
incompeténcia e descompromisso, oscilando entre a resisténcia a mudanca e a
adequacao superficial aos modismos em voga” (FONTANA, 2005, p. 26). As
propostas metodoldgicas apresentadas, por sua vez, tinham carater genérico e
normativo, e desconsideravam o0s embates e contradicbes, a dinamica e a
diversidade vividas pelos professores em situacdes imediatas e cotidianas de sala
de aula. Tais referéncias, segundo o autor, “acabaram contribuindo para a imagem
de uma categoria profissional inscrita na ordem social a partir do negativo: “sem
competéncia, sem consciéncia e compromisso politicos”, sem “identidade
profissional”.

Para Novoa (1998), esse discurso escondia as mudancas profundas,
ocorridas nos sistemas de ensino, provocadas pela intervencdo do Estado em
funcdo de uma légica que privilegiava a racionalizacéo técnica de uma perspectiva
cientificista, elaborada pelas agéncias governamentais e agéncias formadoras.

Entrentanto, h& de se considerar que, se h& uma desvalorizacdo e



104

desfavorecimento da imagem social e publica do(a) professor(a), inclusive pela
forca da midia e da producéo académica, pelo menos no plano simbdlico “a imagem
continua sendo positiva, pois depositam-se sobre os docentes a expectativa e a
responsabilidade social de um futuro melhor (p. 26).

Essa constatacdo tem sido insumo para as diversas pesquisas e estudos
que vém sendo desenvolvida no Brasil no sentido de trazer para a arena
pedagogica a discussdo sobre o lugar social do(a) professor(a) na atual conjuntura
educacional brasileira e em especial no processo de formacao inicial e continuada.
No que diz respeito a formagcdo dos professores, trazemos a questdo
problematizada por Mello (2003), diante da urgéncia de respostas a novas
exigéncias curriculares formuladas pelas politicas publicas de educacao: “como
podem os professores ser protagonistas da transformacdo pedagogica necessaria
para melhorar a da educacéo bésica, se eles proprios ndo recebem uma educacéo
pratica tedrica de qualidade?”

Muitas tém sido as respostas para essa questdo. A propria Mello
argumenta que as iniciativas de formacdo docente deveriam ter como ponto de
partida as quatro necessidades béasicas de aprendizagem defendidas pela
UNESCO: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a
ser, de forma a contribuir para que os(as) professores(as) continuem aprendendo
ao longo da vida produtiva.

Para Monteiro (2003, p. 323), no processo de formacdo continuada em
servigo, os(as) professores(as) ndo se apropriam passivamente das orientacdes
preconizadas nos programas e projetos de formagdo, mas “vivem processo
conflituoso de resisténcia e poder que se materializa nas relacbes” como afirma
Foucault (1999) enquanto participam desses eventos. Portanto, ha de se considerar
as relacdes de poder-saber que se estabelecem nesse processo e, principalmente
“0 que levou e impulsionou essas professoras a continuar, a enfrentar a dor do néao
saber, na busca do saber? (Ibid., p. 326). Nessa mesma direcao, alguns estudos de
Eckert-Hoff nos mostram que no processo de formacédo docente deve-se evidenciar
“as diversas vozes que emergem do dizer do sujeito-professor para mostrar como a
sua identidade se constréi”. (Ibid., p. 315)

Tomamos emprestada a questdo problematizada por Monteiro para
prosseguir a nossa analise: o que levou e impulsionou os(as) professores(as) a

continuar, a enfrentar a dor do ndo saber, na busca do saber ao se inscreverem no
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Curso Educacgao-Africanidades-Brasil? Ao nos propormos essa questdo, levamos
em conta que a posi¢ao-sujeito ocupada por esses(as) professores(as) ndo esta
dada a priori, mas € produzida quando “o sujeito enunciador do discurso recorre ao
ja-dito, o ressignifica e se significa” (ORLANDI, 1993, p. 90 apud CAZARIN, 2008).
Nesse sentido, observemos o0s seguintes recortes discursivos (RD) produzidos
pelos(as) professores(as) pesquisados(as):

RD-1: O que me motivou para 0 curso é o que tem me motivado pra trabalhos
assim, de uma forma em geral, voltada pra questédo da discriminagéo racial, pra
guestao da etnia. E a Lei também, a 10.639 que a gente tem lutado, tanto pra
sua implantacdo no municipio...

RD-2: Desde que eu entrei na coordenadoria que eu comecei a trabalhar com a
questdo da educacdo inclusiva, trazendo a dimensdo da diversidade — a
diversidade nas diferentes nuances: as questdes de género, de geracdo, as
guestdes étnico-raciais, da diversidade sexual. Na verdade eu fiz 0 curso muito
mais por conta da fungdo que eu exerco que é de assessoria, que € pra
entender um pouco dessas questdes pra poder trabalhar com elas.

RD-3: As razdes, como eu te disse, eu gosto sempre de participar, sempre que
eu tenho tempo, eu nunca me recuso a participar de cursos né? E tinha aqui
uma professora né? Professora e psicéloga né? Que ela sempre gostou da
guestao do negro né? E ela falava muito, quando o curso surgiu, foi ela até que
perguntou:.tu viu falar nesse curso? Eu digo vi. Alguém mandou o e-mail pra
mim, né? Mandou um e-mail pra mim [...] , ai se juntou, eu, ela e o professor
Manoel e a gente foi fazer o curso, e gostamos.

RD-4: O Dia Nacional da Consciéncia Negra, acho que foi isso né? Essa
questdo desse preconceito tdo racial que existe né? Essa questdo de poder ta
trabalhando, trazer um pouquinho pra as criancas né? Adquirindo mais
informacgéo, que até entdo ndo tinha tanto, né? S6 aquilo que vinha nos livros.
isso fez com que eu procurasse ne?

Diante desses recortes discursivos, podemos afirmar que com excecao do
RD-3 que nos aponta muito mais para uma necessidade de atender as exigéncias
impostas pelos 6rgdos gestores do que uma necessidade individual, as motivacdes
pessoais dos(as) professores(as) coadunavam com 0S objetivos preconizados pelo
curso Educacao-Africanidades-Brasil, como nos mostram o RD-4, quanto a formacéo de
professores multiplicadores, e os RD-1 e RD2 quanto a oferta de conhecimentos
necessarios para uma atuagdo no que se refere a cultura de matriz afro-brasileira.

O que nos chama atencdo nos RD-1, RD-2 e RD-4 é que a explicitacdo do
desejo em participar do curso esta ligada a um desejo de poder. Poder trabalhar mais

informacdes com as criancas; poder entender melhor as questdes étnico-racial: poder
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implantar a Lei 10.639 no municipio. Sdo poderes que estdo submetidos a necessidade
e a busca do conhecimento proposto pelo curso. E um “poder que antecede o saber e
nao apenas o seu efeito” (MONTEIRO, 2003, p. 326) e que, a NOSSO ver, orientou a

permanéncia desses professores no curso.

6.3.1 Sobre o modelo de formacéao ofertado

O Curso Educacao-Africanidades-Brasil, ao ser ofertado na modalidade a
distancia, cumpriu com duas caracteristicas que norteiam as transformacdes do sistema
escolar brasileiro a partir da década de 1990: a exigéncias de novas competéncias
curriculares ao professor, e o desenvolvimento das novas tecnologias de informacao e
comunicacdo (NTIC) no ambito educacional. Nesse contexto, as exigéncias sobre
os(as) professores(as) recaem tanto sobre competéncias politico-institucionais, como
sobre aspectos do campo social e cultural.

Para Rodrigues e Malheiros (2004, p. 153).além de:

além de saberem a matéria que ensinam, é-lhes também pedido que
sejam facilitadores da aprendizagem, pedagogos eficazes,
organizadores do trabalho de grupo, promotores do trabalho de
projecto, que cuidem do equilibrio psicolégico e afectivo dos alunos,
da integracdo social de alunos com necessidades educativas
especiais e pertecentes a minorias étnicas, que tratem temas como a
educacdo ambiental e para a saude, a educacdo sexual e a
cidadania, entre muitos outros.

Acrescente-se a essas exigéncias, a fluéncia tecnoldgica para se
relacionar com as TICs. Entretanto, essas exigéncias transitavam entre duas
vertentes: a primeira, representada pelo MEC, cujo discurso oficial defendia a
introducéo das TICs para melhor dar conta da reorganizagao do trabalho escolar e
da formacdo de um contingente maior de trabalhadores na educacdo e num tempo
mais veloz; e a segunda, representada por organismos de classe como a ANFOPE,
que criticava o “discurso da busca da informacdo e da informatizagdo, do
surgimento de uma sociedade do conhecimento” (PRETI, 2001, p. 30).

Para esta vertente, o discurso veiculado pelo MEC através de propostas,

diretrizes e acdes desenvolvidas preocupava-se mais com a eficiéncia, a eficacia, a



107

racionalidade técnica e instrumental, através da esperanca depositada nos meios
tecnologicos (o computador, a Internet e a educacdo a distancia), do que com a
qualidade da formac&o do(a) professor(a). Felizmente, para além desse debate
dicotdbmico, outras perspectivas foram sendo construidas, no sentido de ampliar as
contribuicdes das TICs no campo educacional.

A constatacdo das habilidades/competéncias na construgédo e utilizagao
do conhecimento tecnolégico nas diversas situacdes e para os mais diversos fins,
pelos seres humanos, fossem criancas, jovens, adultos ou idosos, e a rapidez
desse novo modelo de relagbes com o conhecimento na sociedade da informacéao,
é ilustrada em Takahashi (2000, p.3):

Rapidamente nos adaptamos a essas novidades e passamos — em
geral, sem uma percepgéo clara nem maiores questionamentos — a
viver na Sociedade da Informagdo, uma nova era em que a
informacéo flui a velocidades e em quantidades ha apenas poucos
anos inimaginaveis, assumindo valores sociais e econdmicos
fundamentais.

Diante dessa verdadeira revolucdo na forma dos seres humanos se
relacionarem com o conhecimento, o foco, outrora numa escola transmissiva,
discriminatoria e excludente, que restringia o acesso a informacdo a programas e
curriculos fechados, passa a ser questionado, por ndo atender as necessidades dessa
nova sociedade. Para Almeida (2001, p. 21) a Educacéo a Distancia - EAD e o0 uso das
tecnologias da informacdo e comunicacdo néo substituem a educacao presencial, mas
desloca o eixo da formacgéo do ensino instrucional para a aprendizagem significativa (...)
favorecendo a interacéo e investigacao, a descoberta e a producéo de conhecimentos”
por meio de uma rede colaborativa, “na qual cada um ajuda o outro a desenvolver-se,
ao mesmo tempo em que também se desenvolve”.

Para Silva (2000), aprender em um processo colaborativo exige
planejamento, desenvolvimento de acdes; a recepcdo, selecdo e envio de
informacgdes; o estabelecimento de conexdes: a reflexdo sobre 0s processos em
desenvolvimento em conjunto com o0s pares; o0 desenvolvimento da
interaprendizagem; a competéncia de resolver problemas em grupo e a autonomia
em relacdo a busca e ao fazer por si mesmo. Vejamos o0 que nos dizem os RDs
dos(as) professores(as) sobre o modelo em que foi oferecido o curso Educagao-
Africanidades-Brasil:
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RD-1: Olha, esse modelo na realidade se encaixa bem no nosso contexto atual.
Porque a gente ndo tem tempo. NOs que trabalhamos na educacdo, nés nao
trabalhamos num sé local. Como no municipio eu tenho dois contratos [de
trabalho], no estado eu tenho um. A gente fica sem horas até pra se aperfeicoar.
E uma forma de aperfeicoamento dos conteddos seria — e metodologias,
avaliacdo — tudo nos finais de semana e feriados, que era justamente na época
gue eu me detinha mais. Agora s6 que € muito importante que associado a ele
seja desenvolvido seminarios®. Como aconteceu com a gente, que teve
seminarios sobre a questdo da religiosidade — foi assim, de fundamental
importancia. Mas, mesmo assim, quando eu coloco essa importancia eu também
ndo deixo de afirmar que muitas vezes, por conta de falta de tempo, deixei de
participar de alguma coisa presencial que houve.

RD-2: Eu gosto desse novo modelo, mas as vezes eu penso que o novo modelo
ele ndo chega, por exemplo, a todas as realidades. Eu moro numa capital, eu
tenho computador em casa, eu tenho acesso a Internet. Mesmo assim, eu tenho
alguns limites na relagdo com o mundo virtual [...] Pra mim, eu acho que um
grande desafio é fazer com que ndo so as tecnologias cheguem a escola, mas
que as pessoas se apropriem dessas ferramentas; saibam lidar com elas,
vengam seus limites, suas dificuldades. O que eu acho € que quanto mais, ndo
basta que as vezes o computador t4 |4, tem seu acesso a Internet, mas as
pessoas pouco conhecem dessa ferramenta. As pessoas ndo sabem coisas
minimas da relacdo com o computador, que sdo coisas fundamentais —
informacdes fundamentais pra, por exemplo, se ela for candidata, se ela quiser
fazer um curso a distancia, que sao situacdes que ela tem que dominar pra ela
se da bem num curso a distancia. Porque num curso a distancia ndo s6 vocé
tem que t4 conectado, vocé tem que acessar 0S espagos, VOcé tem que ir a
procura do conhecimento. E quanto mais vocé domina as novas tecnologias, 0s
recursos que tem, as novidades que séo instantaneas, mas vocé se da bem. Eu
acho que o grande desafio € um pouco esse — € ndo so6 levar os computadores,
levar a Internet pra escola; mas fazer com que as pessoas, com que 0S
profissionais se apropriem disso e ndo tenham medo de lidar com isso. A
impressao que eu tenho é de que ainda existe muito medo..

RD-3: Se eu disser que ndo tive dificuldade eu t6 mentindo né? Porque na
verdade deixou a gente muita a vontade e ao mesmo tempo muito perdido no
comego, né?

RD-4: A dificuldade maior é que eu ndo tenho computador, isso dificulta, dificulta
mais. A questdo de participar com as pessoas nao virtualmente, eu acho que a
pessoa em si... 0 calor humano, né? (...) Vocé vé o computador, vocé vé como
uma imagem, né? Essa questdo que vocé ndo precisar sair pra visitar Africa,
vocé pode até acessar e ter todos esses dados, essa questdo da formagcdo em
si, nem se fosse um curso presencial acho que talvez néo tivesse tanto acesso
né? Essa questdo de viajar no tempo, e o computador possibilita essa viagem
virtual. Talvez essa questdo facilite mais. Agora, essa questdo do eu e vocé
presente no debate, essa questdo humana acho melhor esse contato do que o
virtual.

%% Esses seminarios faziam parte de atividades presenciais propostas pela SEDEC.
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Nesse recortes discursivos evidencia-se no intradiscurso dos(as)
professores(as), 0 entrecruzamento de interdiscursos que permeiam a questao
sobre a utilizacdo da NTIC no campo educacional.

Ora percebemos o reconhecimento das limitacbes pessoais enguanto
sujeitos de aprendizagem, como por exemplo: na falta de tempo em se “qualificar”
pela tripla jornada de trabalho (RD-1) e a falta computador pessoal que dificultava o
acesso ao curso (RD-4). Ora percebemos uma compreensdo mais critica sobre
esses limites que extrapolam a questéo individual do(a) professor(a), ao evidenciar a
falta de acessibilidade e a dificuldade de navegabilidade como conseqiiéncia da
auséncia de uma politica de inclusdo digital que contribua para “acabar com os
medos dos(as) professores(as) em lidar com os computadores e a Internet” (RD-2).

Outra questao suscitada pelo RD-4 diz respeito a dicotomia representada
pelos termos presencial/virtual; mediacdo tecnolégica/mediacdo humana no
processo de aprendizagem. H& uma clara evidéncia da opc¢do pelo binémio
presencial-mediacdo humana nesse recorte discursivo, ainda que marcada pelo
conflito quando reconhece a relacdo marcada pelo “calor humano”, mas também
reconhece 0s recursos interativos da Internet que possibilitam uma “viagem virtual
sem precisar sair (do lugar de onde se esta) pra visitar a Africa”. Parece-nos que o
RD-1 se aproxima de uma alternativa para esse conflito, ao reconhecer a
importancia da promocado de atividades presenciais associadas as atividades
virtuais.

Nessa direcdo, nos pareceu pertinente, para ampliar teoricamente as
guestdes trazidas pelos(as) professores(as), as discussdes sobre interatividade
propostas por Silva (2000). Para ele, esse termo surge na década de 1970 para
“exprimir a novidade do computador que substitui as herméticas linguagens
alfanuméricas pelos icones e janelas conversacionais que permitem interferéncias e
modificacdes na tela” e aprimora-se com a integracédo de diferentes func¢des (video,
audio, texto e interatividade) em um so6 terminal capaz de enviar, receber e tratar a
informac&o.

No campo educacional, essas novas praticas comunicacionais nos
levaram a repensar as praticas pedagogicas presentes nas salas de aula e a como

articular a comunicacao interativa e educacao:
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na era da interatividade, ocorre a transicao da légica da distribuicdo
(transmissdo) para a légica da comunicacdo (interatividade). Isso
significa modificacdo radical no esquema classico da informacéo
baseado na ligacdo unilateral emissor — mensagem — receptor: a) o
emissor ndo emite mais, no sentido que se entende habitualmente,
uma mensagem fechada, oferece um leque de elementos e
possibilidades & manipulagdo do receptor; b) a mensagem nao é
mais “emitida”, ndo € mais um mundo fechado, paralisado, imutével,
intocavel, sagrado, € um mundo aberto, modificavel nha medida em
que responde as solicitagbes daquele que a consulta; ¢) o receptor
ndo esta mais em posicao de recepc¢do classica, € convidado a livre
criacdo, e a mensagem ganha sentido sob sua intervencéo. (SILVA,
2008)

Resta-nos saber se 0 curso conseguiu cumprir essa exigéncia, essa
condicdo sine qua non para o atingimento dos objetivos propostos e resultados
esperados pelos estudiosos sobre o assunto em um curso nessa modalidade, do
ponto de vista dos(as) professores(as) cursistas:

RD-2: Acho que pra mim, o que eu néo gostei no curso foi a tutoria. Acho que o
tutor, do ponto de vista pelo fato de ser um curso a distancia — ser um curso que
vOCé organiza seu horério, que vocé que vai a busca; o curso da os conteudos,
mas vocé € que tem que se organizar pra estudar, pra sistematizar os
conhecimentos —, e eu acho que a tutoria nesse curso deixou a desejar. Tinha
pouca interatividade, embora o curso tivesse os foruns, o Chat. E a gente tinha
0s contetdos pra ver, que unidade a gente tinha que dar conta e em quanto
tempo. Mas assim, a metodologia do curso a distancia ela t4 toda a disposicéo
da gente. A metodologia de estudar, a gente € que vai criando, nos tempos da
gente. Mas, se comparado com outro curso que eu fiz a disténcia, acho que a
tutoria é fundamental no curso a distancia.

RD-3: ...e tem o tutor que eu nunca recebi resposta, eu sempre mandava as
perguntas, questdes, mas nunca recebi nenhuma resposta. Acho que nao ter
recebido o certificado até hoje, deve ter sido em relacdo a isso, porque nem ele
estava em contato direto com a gente e agente mandava, mas nao recebia a
resposta dele ndo. Entrava nos debates [chats], mandava os trabalhos pedidos.
A gente nunca deixou de mandar nenhum trabalho.

Ao analisar estes dois recortes discursivos, podemos afirmar que, se por
um lado ha um descontentamento com a auséncia do tutor para mediar as
discussBes e encaminhamentos dos cursistas, conforme orientacdo do proprio
curso, e até uma frustracio em termos de contribuicdo para um melhor
aproveitamento do que era proposto como atividade, por outro lado ha uma clara
evidéncia de que essas dificuldades nédo impediram a participacdo nos debates, nos
chats de discussao, na organizacao do tempo individual de estudo, na execucao e
envio das atividades propostas.
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Essas iniciativas nos permitem afirmar que, na relagdo com o seu
processo de aprendizagem, os(as) professores(as) desenvolvem maneiras préprias
de se relacionarem com 0s novos saberes, “num processo que envolve
criacao/recriacao/apropriacéo/elaboracao/reelaboracdo” (RODRIGUES; MALHEIRO,
2004, p. 160).

Entretanto, no escopo desse trabalho n&o objetivamos a andlise da
qualidade do curso ou a participacao dos professores no mesmo, mas problematizar
a respeito das implicacdes de um curso dessa natureza na construcao da identidade
docente. Para esse fim, nos propomos analisar, em seguida, os conteudos
trabalhados e a sua contribuicbes na concepc¢do e praticas pedagogicas dos(as)

professores(as).

6.3.2 Sobre os conteudos trabalhados no curso Educa  ¢ao-Africanidades-Brasil

e as contribuicBes nas concepcodes e praticas pedago gicas

O conteudo do curso Educacgdo-Africanidades-Brasil estava organizado
em torno da questédo étnico-racial como componente curricular central, sob os quais
emergiam as dimensdes historica, geografica, legal, cultural, econdmica, religiosa,
linglistica e pedagdgica. O curso vinha ao encontro de uma “antiga reivindicacéo do
movimento negro, que indicava a necessidade de qualificar professores para o
efetivo trabalho com a tematica Histéria e Cultura afro-brasileira, incluida no
curriculo oficial da rede de ensino pela Lei n° 10.639”. (Educacédo Africanidades-
Brasil, 2006), ao integrar um conjunto de acdes do Programa de Acdes de Educacao
Continuada de Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileiras e Africanas.

O curso tinha por finalidade revelar a importancia da diversidade étnica e
da pluralidade cultural e sua articulagdo com o universo escolar e educacional
brasileiro, oportunizando ao cursista através do estudo dessa tematica:

» valorizar a comunidade negra, contribuindo para a elevacdo de sua

auto-confianca;

» obter mecanismos indispensaveis para o reconhecimento de um Brasil

fortemente marcado pela cultura africana, na expectativa de mudanca

da mentalidade preconceituosa;
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« conhecer a historia e a geografia da Africa;

* reconhecer a constante presenca da marca africana na literatura, na
musica, na criatividade, na forma de viver, de pensar, de andar, de
dancar, de falar, de rir, de rezar e de festejar a vida;

» conhecer a historia do Brasil contada sob a perspectiva do negro, com
exemplos na politica, na economia e na sociedade em geral;

» oObter elementos necessarios para que possa participar com seguranga
na elaboracdo do Plano-Politico-Pedagdgico de sua escola, oferecendo
contribuicdes eficazes para o cumprimento da Lei n°. 10.639/2003.

A iniciativa da elaboracédo e realizacdo de um curso fundamentado em
objetivos e conteldos que problematizam a questdo da diversidade étnico-racial
brasileira, a nosso ver, configura-se como um contradiscurso, que emergiu e ganhou
forca nos “féruns sociais, nas conferéncias, na producéo académica, na pluralidade
de vozes de intelectuais negros, nos movimentos sociais e nas pressbes ao
governo” (AQUINO, 2009, p. 2) e que se espraiou no campo educacional, mais

fortemente durante a década de 1990. Mas, nem sempre foi assim.

Ainda que a discussdo sobre “pluralidade cultural” introduzida pelos
parametros curriculares nacionais em 1998, como um dos temas transversais, possa
ser considerada como “um importante passo para a sensibilizacdo intercultural
docente” (CANEN, 2001, p, 212) nessa dire¢do, ha de se reconhecer a resisténcia, a
desvalorizacédo e a falta de envolvimento por parte dos(as) professores(as) em
incorporar esse novo discurso nas suas concepc¢des e praticas pedagogicas tendo

em vista a co-existéncia de um discurso fundador que se materializa no

discurso colonialista que definiu a identidade do brasileiro e construiu
a imagem do negro como seu outro excluido”...] um discurso
constitutivo dos processos de significacdo que fertiliza o imaginario e
serve para governar a nossa sociedade, 0s grupos sociais e a
cultura, ou seja, como significa o negro.[...] produtores de siléncios e
sentidos, os quais possibilitam a formacdo e a sedimentacdo de
outros discursos ja instalados. (AQUINO, 2009, p. 4)

A hegemonia desse discurso no pensamento pedagdgico brasileiro sofreu
influéncias da concepcao eurocéntrica de sociedade que legitima a superioridade da
cultura ocidental e branca sobre a cultura “mestica” dos povos de origem latina e

africana; do mito da “democracia racial” que defende a convivéncia harmoniosa e
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igualitaria entre brancos e negros; e, da “ideologia do branqueamento” que “faz com
gue as pessoas nao se reconhecam em sua génese africana, diviniza o mito da
democracia racial, a qual ndo permite aos membros das comunidades oprimidas
tomarem consciéncia de sua real situacdo”. (MUNANGA, 1996, apud AQUINO,
2009, p. 5). A legitimidade desse discurso atravessou as politicas e praticas
educacionais ao longo do século XX. Independente do paradigma educacional
vigente, esse discurso fundador sempre esteve presente, perpassando as praticas
pedagogico-curriculares no cotidiano escolar. Canen (2001) apresenta-nos quatro
perspectivas basicas sob as quais se estabelecem a relacdo educacgéo-diversidade

cultural: a assimilagéo, a reproducgéo, aceitagédo e conscientizag&o cultural.

Na perspectiva da assimilacdo, baseada no paradigma estrutural-
funcionalista, ndo ha um questionamento por parte do(a) professor(a) sobre a
representatividade de grupos étnico-culturais diversos nas préticas curriculares.
Esta na “base de programas de educacdo compensatoéria nos anos 1970 e 198, cujo
discurso baseava-se na idéia de ‘falta’, no que o aluno ‘ndo tem’ da cultura
dominante, cabendo a escola ‘suprir' as ‘deficiéncias socioculturais”. (AQUINO,
2009, p. 211).

Na perspectiva da reproducao a escola apenas reproduz as desigualdades
socioculturais, ndo havendo espaco em seu interior para “qualquer perspectiva de
trabalho para a valorizacdo da diferenca e pela emancipacao social” (idem). Nessa
abordagem, a percepcao do(a) professora(a) sobre a diferenca cultural e social dos
alunos se baseia no “desvio” ou “atraso” em relacdo ao arbitrario cultural da classe
dominante. Na perspectiva da aceitacdo, a escola também é um espaco de
reproducdo, mas também de transformacdo das desigualdades socioculturais,
através da énfase em curriculos multiculturais com vistas a desenvolver a tolerancia
a diversidade cultural presente no universo escolar.

Quanto a perspectiva da conscientizagdo, esta incorporaria caracteristicas
da abordagem da aceitacdo, porém questionando as causas estruturais da
desigualdade e “a desvalorizacdo de certos padrdes étnico-culturais (...)
contextualizando-a em termos das relacdes desiguais de poder entre grupos
socioculturais e a busca de estratégias que desafiem preconceitos e legitimem os
discursos e as vozes daqueles cujos padrfes culturais ndo correspondem aos

dominantes”. E nessa Ultima perspectiva, também chamada de perspectiva
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intercultural critica que o curso Educacao-Africanidades-Brasil se insere, ao propor
entre 0s seus objetivos “estimular a escola na construcdo coletiva de um projeto
educacional de inclusédo social na perspectiva da diversidade cultural”, por exemplo.
Ou quando propbe como tematica de estudo a “elaboracédo do Plano-Politico-
Pedagdgico de sua escola oferecendo contribui¢cdes eficazes para o cumprimento da
Lei n° 10.639/2003".

Entretanto, sabemos que essas quatro perspectivas nado existiram de
forma sucedanea mas, ao contrario, coexistem conflituosa e contraditoriamente nas
praticas e concepcdes pedagdgicas presentes no cotidiano escolar, predominando
muitas vezes as perspectivas da assimilacdo e reproducdo sobre as duas Ultimas,
apesar do avanco que temos presenciado na década de 2000, nas formulacdes de
politicas publicas educacionais inclusivas, a exemplo de iniciativas como as do curso
Educacédo-Africanidades-Brasil, enquanto politica publica de formacédo, de
reconhecimento da caracteristica multicultural do povo brasileiro, da proposi¢édo da
construcdo de um curriculo escolar contextualizado que “legitima os discursos e as
vozes daqueles cujos padrdes culturais ndo correspondem aos dominantes”
(CANEN, 2001, p. 212).

Todavia, apesar do status de politica publica, a inclusdo da questao
étnico-racial no universo discursivo escolar caminha a passos lentos, considerando
que ainda esta longe de ser incorporada as praticas pedagoégicas dos(as)
professores(as). Para que isso ocorra urge que as perspectivas desses sujeitos
sejam consideradas na formulacéo, execugdo e avaliacao de tais politicas. Por isso
nossa intencédo de dar voz e vez aos professores cursistas de um curso cuja
tematica evidenciava essa discussdo. Nesse sentido, trazemos novos recortes

discursivos, dessa vez sobre o contetido do curso:

by

RD-2: O que eu me lembro agora sdo os contetdos relativos a questdo da
geografia africana; dos contetdos relativos a importancia da gente compreender
a historia da Africa pra, entendendo essa historia, compreender como esse povo,
esse continente, influenciou na nossa histéria. Eu acho que, principalmente
alguns contetdos de alguns textos, eu acho que o de Rafael Sanzio, que foram
bem pertinentes com relacdo a questdo da geografia. Eu acho que foram os
textos que marcaram mais, até porque eu ja tinha outras leituras. Mas eu acho
gque, basicamente pra mim, o que marcou, que era uma coisa que eu nao tinha,
€ ter acesso a um conhecimento que eu ndo tinha tido a oportunidade de ter na
escola e que esse conhecimento, esse conteldo, me possibilitou um outro olhar
mais critico pra historia da gente, pra minha historia.
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RD-4: A Africa em si, o pais, é esse (contetido) que eu destaco, né? Essa
gquestdo da vinda desse povo africano para o Brasil, todo esse percurso que
eles(os negros) passaram, essa dificuldade que eles tiveram quando
chegaram... Primeiro a maneira como eles sairam de 14, né? E segundo, quando
chegaram aqui, a questdo da oportunidade que nédo tiveram e até hoje muitos
negros nao tem.

Nesses dois recortes discursivos evidencia-se o carater de novidade
atribuido aos temas estudados. Essa constatacao vai ao encontro do que tem sido
denunciado por quem discute, numa perspectiva multicultural, a questdo étnico-
racial no campo educacional: o apagamento da participagdo do negro na
constituicdo cultural da sociedade brasileira e consequentemente do curriculo
escolar e dos programas de formacéao de professores(as) no Brasil.

Essa auséncia na escolarizacdo basica e na formacdo profissional, por
sua vez,mpossibilita alguns professores(as) de transpor didaticamente o0s
conhecimentos tedrico-pedagogicos propostos pelo curso no sentido de “estimular
as escola na construcdo coletiva de um projeto educacional de inclusdo social na

perspectiva da diversidade cultural”.

RD-3: Aqui na escola, agente tem uma professora, que € negra mesmo, € negra.
Em tudo que a gente fala, ela diz assim: “cuidado com o racismo, da cadeia”.
Mas na verdade a gente acha que quem ta fazendo racismo sempre é ela
mesma. Uma das coisas que a gente debatia muito era isso. Dia da Consciéncia
Negra...ela € sempre contra, que ndo é pra ter um dia pra negro, né?. Outro
ponto que gostei muito foi debater sobre a questdo das cotas para negros, essas
coisas. Ela (a professora) ndo aceita, né? Porque o negro tem que ser visto
como pessoa normal, como todo mundo, que € normal, quer sempre colocar
isso. E a gente tentando mostrar que isso, que a gente quer celebrar o Dia da
Consciéncia Negra, € o dia da gente tomar consciéncia da questdo negra no
meio da gente, mas ndo, ela acha que isso € discriminacéo.

Apesar da preocupacdo em envolver a comunidade escolar na discusséo
proposta pelo curso, ao trazer a situacao da professora negra, que resiste a insercao
desses conteudos na dinamica escolar, ndo ha uma problematizacdo sobre as
razbes dessa resisténcia.

Nesse sentido, 0 RD-3 parece-nos adotar uma perspectiva de assimilagao
frente aos conteludos propostos pelo curso, o que nos leva a refletir sobre a
complexidade desse tema na formacdo continuada, bem com as expectativas

dirigidas as professores(as):
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RD-1: Foi de fundamental importdncia. Onde foi trabalhado a alimentacéo,
costumes, religido, tudo. E se deu uma énfase muito boa... o projeto a gente
trabalhava incluindo na grade curricular daquela escola, ou melhor, na
programacdo especifica — 0 conteddo programatico. A gente incluia e a gente
trabalhava mesmo a questdo da discriminagdo racial assim no contexto geral e
até assim no acompanhamento as familias. E havia professores que inicialmente
tinha muita resisténcia, depois comecou a aceitar também, e até trabalhar
melhor essas questdes em sala de aula. E a gente trabalhou muito bem isso ai,
e no final do ano os proprios professores fizeram a avaliacdo e fizeram
depoimentos que diziam que “hoje, naquele dia, naquele final de ano tinha outro
olhar pra questéo da discriminacéo racial, preconceito”.

A iniciativa de incluir os conteudos do curso Educacdo-Africanidades-
Brasil na grade curricular da escola e a resisténcia por parte dos colegas
professores(as) na escola, revela as tensfes suscitadas pela formacédo docente,
compreendida como “campo discursivo com potenciais de atuacdo na construcao de
identidades docentes criticas, comprometidas com a valorizagdo da pluralidade
cultural e com a justica social” (CANEN, 2008, p. 1). Essa tensdo nos remete a
importancia de se incorporar, as praticas e politicas de formacdo continuada, as
praticas discursivas que habitam o cotidiano escolar, protagonizadas pelos(as)
professores(as) e outros agentes educacionais, de modo que “sejam capazes de
produzirem o0 conhecimento e ndo apenas representarem consumidores de

conhecimentos produzidos por outros”. (Ibid., p. 1).

6.3.3 Sobre as (novas) identidades docentes constru idas na formacao

continuada

Loirinha Bombril — Herbert Viana
Para e repara
Olha como ela samba, Olha como ela brilha, Olha que maravilha
Essa crioula tem o olho azul
Essa lourinha tem cabelo bombril
Aquela india tem sotaque do Sul
Essa mulata é da cor do Brasil
A cozinheira ta falando aleméo
A princesinha ta falando no pé
A italiana cozinhando o feijao
A americana se encantou com Pelé
Héaagen-dazs de mangaba
Chateau canela-preta
Cachaca made in Carmo dando a volta no planeta
Caboclo presidente
Trazendo a solucéo
Livro pra comida, prato pra educacao
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A construcao da identidade docente é um processo permanente onde se
entrecruzam multiplas e heterogéneas préaticas discursivas. Inicia-se desde a
escolarizacdo basica, passa pela formacdo inicial, evidencia-se na formacao
continuada, e é questionada no exercicio cotidiano de ser professor(a).

Acrescentem-se as novas exigéncias quanto a sua profissionalizacdo e a
desvalorizacdo econdmica e social por que vem passando enquanto categoria
profissional desde as ultimas décadas do século XX, e vemos constituida uma crise
da identidade docente. Trata-se, portanto de “una construccion dinamica y continua,
a la vez social e individual, resultado de diversos procesos de socializacion
entendidos como procesos biograficos y relacionales, vinculados a um contexto
(socio-histérico y professional) particular em cual esos procesos se inscriben
(VAILLANT, 2008, p. 4).

A multiplicidade de aspectos que incidem sobre a construcdo da
identidade docente gerou proficua producdo académica nas décadas de 1980-
1990.2000 do ponto de vista da profissionalizacdo (FANFANI, 2007; LUDKE &
BOING, 2007); das mudancas sociais e funcdo docente (ESTEVE, 1995; DEVELAY,
2004; TEODORO, 2004; CHARLOT, 2005); do trabalho e dos saberes docentes
(FREIRE, 1996; ARROYO, 2000, TARDIF, 2005, TARDIF &LESSARD, 2007); da
formacdo inicial e continuada (NOVOA, 1995; HEARGREAVES, 2004; ECKERT-
HOFF, 2004, BATISTA-NETO, 2006; PIMENTA, 2006); entre outros.

Na perspectiva da AD, poderiamos afirmar que essa analise multifacetada
da identidade docente manifesta “a dispersao que rejeita a concepgao unificante do
sujeito e o atravessa atraveés das diversas modalidades de enunciacdo e que
assume diferentes estatutos através da especificidade de uma pratica discursiva’
(BRANDAO, 2004, p. 35). Portanto, nos discursos sobre a identidade docente,
entrecruzam-se uma heterogeneidade discursiva marcada pela dispersdo e
descontinuidade  das  diversas  posi¢cOes-sujeitos  ocupadas  pelos(as)
professores(as): ora como referencia para o(a) aluno(a) na sala de aula; ora como
colega entre seus pares; ora subordinado a gestédo escolar e as politicas de 6rgéos
gestores; ora como aprendiz nos espacgos de formagédo continuada. S&o posi¢coes
que se materializam nas praticas discursivas exigidas pelos diferentes espacos e
lugares, manifestadas ndo de maneira estanque e linear, mas numa simultaneidade

perene.
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bY

No que concerne a posicao-sujeito ocupada em espacos de formacgao
continuada, muito tem sido produzido academicamente a exemplo dos
mapeamentos feito por André (2002) e Brzezinski (2006), apresentados
anteriormente nesse capitulo. Para dialogar com os recortes discursivos que iremos
apresentar, tomaremos as contribuicbes que concebem a formagé&o continuada para
além da pratica reflexiva do(a) professor(a) sobre a sua experiéncia pessoal e
profissional e sobre o cotidiano escolar, mas a subscreve numa perspectiva
emancipatorio-politico e a integra a um processo socio-politico-econémico-cultural
mais amplo.

Assim, a provisoriedade e a variabilidade dos modelos de formacgao
continuada, resultado de mudancas estruturais e institucionais, remetem os(as)
professores(as) para novas posi¢cdes sujeitos, o que pode ser verificado no seguinte

recorte discursivo:

RD-1: NOs profissionais ndo devemos deixar nunca de se atualizar, porque eu
associo muito a nossa carreira profissional até aos profissionais da saude.
Pensa bem, se a gente ndo enriquecer renovando 0s conteddos, 0S processos
metodoldgicos e de avaliacdo? Ai, com esse avanco da tecnologia, vocé fica
muito a desejar; vocé ndo consegue socializar os conhecimentos de forma
inovadora, de forma progressista. E precisa a todo momento t4 enriquecendo a
sua concepcao da proposta que vocé se apega — a questao teorica. Ou vocé se
aperfeicoa constantemente ou vocé fica ultrapassado. Ai eu gosto de associar
aos profissionais da saude — se 0 médico ou dentista ndo se aperfeigcoa, entao
ele vai ficar passando medicacdo. Por exemplo, eu gosto muito de dizer nas
minhas conversas até com os profissionais: Pensa bem, se o médico hoje ainda
passasse aqueles comprimidos (Cibalene, aquelas coisas todas), sem ter
avancado? Até quando eu vou ao médico, eu procuro saber se ele ta
participando de congresso, se ele ta se atualizando. Porque se ndo, ndo da.... Ai
cada vez fortalece mais esse principio que eu tenho — que n&do h& condi¢bes de
vocé trabalhar nenhuma area do conhecimento sem que esteja em formacgao
constantemente.

A necessidade de mudanca € evidenciada nas marcas “se atualizar” ou
“ficar ultrapassado”. Nessas marcas, 0 sujeito-professor traz para 0 campo
individual a responsabilidade sobre o seu processo formativo e sobre as
consequéncias provocadas pela participacdo (ou ndo) em eventos dessa nhatureza.
Ao trazer como referéncia os profissionais da saude, explicita ainda que de forma
nao deliberada, a falta de status profissional do trabalho docente. Ao mesmo tempo,
explicita deliberadamente a importancia da formagdo permanente como condi¢cao
necesséria a sobrevivéncia do(a) profissional professor(a).
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Outro aspecto trazido por esse sujeito-professor diz respeito a relacao
entre o avanco da tecnologia e 0s processos curriculares e metodolégicos, como
condicdo necessaria para a socializacdo do conhecimento, numa perspectiva
“inovadora” e “progressista’, além da importancia atribuida a teoria como forma de
enriqguecimento das propostas pedagogicas com as quais “se apega”. Observemos
que, frente as exigéncias impostas pelo curso Educacao-Africanidades-Brasil, que
traz em seu bojo um novo paradigma formativo do ponto de vista da forma e do
conteudo proposto, 0 sujeito-professor procura costurar a sua identidade nas

identidades propostas pelo curso:

RD-1.... também me deu condicdo pra fazer uma reflexdo tanto pessoal em
relacdo a minha prépria histéria de vida com meu avd — que ele era negro e ndo
assumia, e terminava até muitas vezes desviando o0 assunto quando eu
perguntava por que que ele era negro e s6 a palma da mao era branca. E ele
contava as histérias dele 14, que tinha caido numa fogueira e tinha queimado a
palma da mé&o, e nunca me contava a historia, e eu ndo entendia aquilo —. E
entdo o curso me ajudou nesse sentido de rever meu passado, como também a
guestao da inclusdo desses contelidos em sala de aula e na minha vida pessoal.

Entretanto essa internalizacdo ndo se da maneira tranquila, mas ocorre “pela
experiéncia da duavida e da incerteza” (MERCER, 1990 apud HALL, 2000, p. 11-2), pelo
eterno deslocamento identitario, conforme nos apresenta a professora em dois
momentos da entrevista. O primeiro momento ao ser inquirida sobre autodenominar-se
“multi-étnica”, e, num segundo momento ao falar das mudancgas ocorridas na sua vida

apos a participacado no curso:

RD-3: Iss0...(risos). E uma mistura de branco, com preto, com moreno, com tudo
que cé imaginar (risos).

RD-3: Teve sim, teve porque assim, € o que eu digo, né ? Quando alguém me
pergunta n€, qual a sua raca, né? Eu ndo vou dizer que sou branca nunca, que
nao sou branca, ndo é? Tem toda uma histdria, justamente a parir dai, né? Tem
toda uma histéria, né? De minha familia, meus avds, meus bisavds, meu pai é
de uma cor, minha mae é de outra, né? Entdo eu ndo posso dizer que sou
branca, nunquinha, né? E na verdade tenho uma mistura de raca e também
assim na questdo de te dizer, é na familia em si, né? Tenho uma irm&, que ela, e
se vocé colocar eu e ela, pode dizer que na € minha irm&, pela cor, né? Mas
vocé olha no rosto e vocé sabe que se parece, e ai a gente chama muito ela de
nega, é, mas ai de uma forma carinhosa, ndo € mais daquela forma de “tu é
negro”, querendo atingir, mas na verdade € negra porque é carinhosa. Mudou
muito pra mim, nesse sentido porque eu tenho essa viséo.
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Em algum momento, por um determinado tempo, a identidade desse
sujeito-professor € assujeitada ideologicamente as mudangas estruturais e
institucionais. Noutro momento, essa identificacdo sofre ruptura e busca novas

identificacbes numa dindmica constante e provisoria:

RD-2: ...Com relacdo a minha identidade profissional, me fez perceber que a
gente tem que, a cada dia — falando dessa coisa do tema do curso, que era
Africanidades-Brasil —, a gente tem, como professora, que ler mais; tem que
buscar mais; tem que compreender mais da histéria, das culturas, e ai o recorte
era étnico-racial. A visao critica que eu tenho hoje com relagcdo ao racismo, com
relacdo a conducbes pedagogicas, que a gente chama uma conducao
pedagodgica positiva qualificada, com relacdo a essas questdes, com certeza tem
a ver com esses primeiros didlogos, que foi a partir desse curso.

Eu acho que por ser professor, ser professora, € também ser aprendiz. Eu acho
gque a gente nunca ta pronto. E como essa area ela € muito dindmica; se a gente
se acha pronto; se a gente acha que ndo precisa mais nada, que ja tem um
canudo, que ja tem um mestrado, ou que ja é doutor; ai talvez a gente ndo ache
que...Assim, a gente vai encontrar muitos profissionais que vao dizer “Ah, por
que eu quero isso? Isso eu ndo preciso pra minha sala de aula. Eu ndo preciso
pra minha acg&o.”. Eu costumo dizer pra os professores e as professoras que a
gente tem que ter sempre postura de aprendiz. A gente nunca deve achar que
sabe de tudo. Porque todas as vezes que a gente olha pra escola, que a gente
olha pra revista, que a gente vai, a gente sempre descobre que tem algo a
aprender. As coisas tdo sempre mudando. A gente tem sempre que ta olhando
com esse olhar investigador; com esse olhar de busca; com esse olhar de sede
de novos conhecimentos. Eu acho que a gente tem que ser sempre aprendiz.

No recorte acima, podemos dizer que h& o reconhecimento da centralidade
do(a) professor(a) na conducdo dos processos de constru¢cdo do conhecimento e na
construcdo das identidades sociais de seus alunos. No tocante a questao étnico-racial,
€ preciso que os docentes, enquanto condutores desse processo se coloquem na
condicdo de aprendizes, afinal “se essas identidades precisam ser objeto da ateng&o do
docente, é licito que a tematica das identidades deve constituir parte nuclear dos
programas de preparo dos professores” (MOREIRA e CUNHA, 2008, p. 9).
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7 CONCLUINDO...

S6 ha um ponto fixo:

A nossa propria insuficiéncia.
E dai que é preciso partir.
Franz Kafka

A escolha do curso Educacédo-Africanidades-Brasil, como acontecimento
discursivo sobre o qual desenvolvemos nossa pesquisa, foi paradigmatica pela
forma e conteudo ofertados.

O fato de ser um curso de formacgédo continuada, na modalidade a
distancia, e trazendo uma tematica controversa como a questado étnico-racial, nos
pareceu uma possibilidade de problematizar a respeito de aspectos que tém
suscitado algumas questbes ao longo de nossa trajetdria como profissional,
traduzidas nos pressupostos que a nortearam.

A questdo da construcao da identidade docente em espacos de formacéao
continuada foi ganhando forca ao longo da nossa trajetéria profissional, a medida
que deparava-nos com o discurso oficial a respeito da participacdo dos professores
e professores nesses espagos. Desse modo, ancoradas nas contribuicbes dos
Estudos Culturais, elegemos a analise da identidade docente como ponto central da
pesquisa.

Ao analisarmos a legislacao e os referenciais da formagédo continuada e,
as politicas de acao afirmativa no Brasil através de decretos, portarias, declaracdes,
recomendacdes e outros textos normativos e prescritivos das politicas educacionais,
constatamos a evidéncia que se da ao que falta ao professor e a professora em
termos de habilidade e competéncias para o enfrentamento das novas exigéncias da
sociedade p6s-moderna.

Dessa forma, os cursos de formacdo continuada se apresentam como
uma acao compensatoria de forma a suprir os professores e professoras de algo que
nao tém, mas que precisam ter para o enfrentamento das novas exigéncias da
sociedade contemporanea.

Nesse ponto, concordamos com a auséncia dessas habilidades e
competéncias por parte dos professores e professoras, em lidar com as paisagens

culturais pos-modernas, mas ndo no sentido de atribuir aos mesmos a
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responsabilidade total por essa “lacuna formativa”. Nao concordamos com o
discurso que vincula a causa do fracasso das formagbes continuadas ao
“desinteresse”, a “falta de preparo”, a “omissao”, a “preguica” ou ao
“descompromisso” desses profissionais em participar das “oportunidades” de
“atualizacdo”. A questdo é mais complexa.

Essa complexidade passa, por exemplo, pela falta do reconhecimento da
formacdo continuada como um espaco onde os professores mobilizam os saberes
da docéncia, os saberes da experiéncia, os saberes cientificos e os saberes
pedagogicos, conforme apontam os estudos de Tardif.

Os espacos da formagcdo continuada se configuram como espagos
polifénicos, onde presenciamos lamentacdes, reivindicagbes e denuncias, mas
também onde ha experiéncias significativas de aprendizagem pedagogica, docente e
profissional, construidas no cotidiano escolar e que, ao serem partilhadas nesses
espacos formativos, se tornam elementos estruturantes de uma “comunidades de

aprendizagem”, que

aglutina o conhecimento, as competéncias e disposicbes dos
professores de uma ou de varias escolas para promover a partilha da
aprendizagem e do aperfeicoamento. E um exemplo de engenho
social baseado no principio que, nas palavras de Fullan (2001),
“novas idéias, criacdo de conhecimento, curiosidade e partilha séo
essenciais para resolver problemas de aprendizagem numa
sociedade em mudanca acelerada’. (HARGREAVES, 2004, p. 26).

Assim, reconhecemos a formacao continuada como um espago onde 0S
professores, ainda que atuem em escolas diferentes, podem converter as préprias
experiéncias em situacbes de aprendizagem e uma reflexdo critica da propria
pratica; também, € uma oportunidade de orientacdo e a analise de problemas
diagnosticados na escola, considerada em sua inser¢ao no contexto social mais
amplo. Por isso, coadunamos com autores como Castoriadis, Giroux, Apple,
Alarcdo, Tardif, Gatti, Pimenta, entre outros, quando defendem a formacéo
continuada para além da pratica reflexiva. com base numa perspectiva
emancipatorio-politica

Porém, para que isso ocorra, a formacao continuada precisa ser um foro
privilegiado da discusséo da identidade do professor por ele mesmo, como sujeito

historicamente situado. E importante repensar a formagdo continuada a partir das
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questdes suscitadas sob a 6tica do professor participante dessa propria formacao,
ainda que nem sempre de forma sistematica ou sistematizada.

Entendendo ser de grande importancia o protagonismo dos professores e
professoras no processo de formacdo continuada, evidenciamos as vozes
constituintes no discurso dos professores e professoras participantes do curso
Educacéo-Africanidades-Brasil. Nossa intencdo foi, através de suas praticas
discursivas, nos aproximar “dos variados saberes, que, uma vez descritos e
problematizados, poderao revelar quem é esse sujeito, como ele chegou a ser o que
dizemos que ele é e como se engendrou historicamente tudo isso que dizemos dele”
(VEIGA-NETO, 2005, p. 138).

Constatamos que o curso Educacao-Africanidades-Brasil, ao ser ofertado
na modalidade a distancia, convergia para uma comunidade ativa de aprendizagem
docente, ao promover os chats e grupos de discussédo a respeito de temas propostos
pela tutoria e pelos préprios professores.

Considerando o fato de que a maioria das pessoas inscritas ndo chegaram
a concluir o curso, ndo nos detivemos em analisar os motivos pelos quais tantos
professores ndo concluiram o curso. Parece-nos que ja ha um consenso, um acordo
tacito, além de resultados de pesquisas reconhecidas, de que tal resultado ja é
esperado quando se trata de professores num curso mediado por novas tecnologias.
Ao invés disso, optamos por privilegiar as experiéncias de sucesso, pois
acreditamos que muito ja se tem pesquisado sobre a participacdo desqualificada dos
professores em eventos de formagéo.

Essas experiéncias precisam sair da invisibilidade e ocupar os debates
politicos e académicos sobre o tema, no sentido de construir modelos formativos
que priorizem, no ambito da profissionalizacdo docente, esses novos saberes. Disso
emerge nossa pretensdo de contribuir, através do resultado dessa pesquisa, com as
instituicbes publicas de educacéo superior, quando da oferta de cursos de formacéo
continuada, “entendida como componente essencial da profissionalizacdo docente,
devendo integrar-se ao cotidiano da escola e considerar os diferentes saberes e a
experiéncia docente” (Decreto n°. 6.755, 29.01.09%%).

L |nstitui a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica,
disciplina a atuacao da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior -CAPES no
fomento a programas de formacéo inicial e continuada, e da outras providéncias. Disponivel em:
<http://leqgisla471.wordpress.com/>. Acesso em: 21 fev. 2010.
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N&o obstante, reconhecemos que nem sempre a explicitagcdo desses
saberes por parte dos professores se apresenta coerentemente, haja vista a
heterogeneidade discursiva que constituem tais saberes.

Apesar do avanco da compreensdo dos professores como “agentes
formativos de cultura e, como tal, da necessidade de seu acesso permanente a
informagdes, vivéncias e atualizagdo culturais”, conforme preconiza o Artigo 2° da
Politica Nacional de Formacdo do Magistério da Educacéo, ha que se considerar,
nas diversas vozes que constituem o discurso das professoras e professores, a
influéncia dos paradigmas educacionais vigentes durante esse processo.

Assim, concluimos que esse discurso, ao ser analisado, denota que, ao
longo da escolarizacdo basica, formacéo profissional inicial e no exercicio da
docéncia das professoras e professores, foi se constituindo sob a égide e influéncia
das concepcdes vigentes em cada momento desse processo. Assim, as falas
denotam elementos da concepcdo reprodutivista bourdiesiana (década de 1970),
emancipatoria de educacao popular (década de 1980), do modelo neoliberal (década
de 1990), e, como era se esperar, da educacao inclusiva que passa a integrar na
legislacdo, nos planos, nos programas e nas acgOes oficiais uma concepgao
emancipatoria.

Todas essas vozes, de uma maneira ou de outra, constituem as praticas
discursivas dos professores e incidem na construcdo de novas identidades docentes
frente as paisagens culturais da pés-modernidade. Nessa perspectiva, poderiamos
afirmar que o professor concluinte do curso Educacao-Africanidades-Brasil ndo é um
sujeito previsivel, ideologicamente assujeitado, um “sujeitos desde sempre ai”, como
afirma Foucault, mas, ao contrario, € um sujeito cuja identidade é marcada por
diferencas que se constituem cultural e historicamente.

Entendemos que professores e professoras estejam acostumados com
modelos estaveis de formacdo, embasados em encontros presenciais e em
programas prescritivos de apoio as diversas areas do curriculo. Dessa forma,
acreditamos que o curso Educacao-Africanidades-Brasil subverteu a ordem ao
propor a discussdo da tematica étnico-racial no campo educacional e desestabilizou
a forma de participacdo dos professores e professoras ao propor a modalidade a
distancia.

Nessa perspectiva, poderiamos afirmar que os professores concluintes do

curso Educacao-Africanidades-Brasil foram compelidos a repensar as suas
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identidades sobre varios aspectos: como docentes, como profissionais e como
pessoas.

Como docentes, ficaram frente a frente com a nova perspectiva de ensino
dos conteudos étnico-raciais proposta pelo curso, que desvelavam as formas
discriminatorias e excludentes como tais contetdos foram ensinados nos cursos de
formacao de professores durante o século XX, e que por sua vez reproduziam para
0s seus alunos. Essa perspectiva de ensino aponta para um professor que seja
capaz de desvelar novos personagens em seus “antigos” alunos e alunas. Uma
tarefa nem sempre facil.

Como profissionais, as professoras e professores pesquisados também
foram provocados a repensar as suas identidades com os seus pares, quando o
curso propunha o desenvolvimento de acdes de intervencéo sobre a tematica étnico-
racial com vistas a disseminar a discusséo entre os outros profissionais da educacao
das suas respectivas escolas. Essa tarefa exigia, antes da defesa das ac¢bes de
intervencao perante os colegas, o processo de identificacdo com a questao étnico-
racial, o que nao foi tdo facil de cumprir, conforme testemunhamos nos recortes
discursivos analisados.

Como pessoas, se viram frente a frente com o paradoxo de se
reconhecerem etnicamente. Para alguns, a participagdo no curso consolidou
algumas certezas e tranquilidades, ao assumirem-se como pessoas brancas, e
também de assumirem a questdo das politicas afirmativas étnico-racial nas suas
acOes diarias nas variadas fungdes exercidas. Para outros, apesar da identificacao
cComo pessoas negras, percebemos certo desconforto ao se denominarem como tal.
O fato dos RD-1 e RD-2 pertecerem as professoras que atuam em movimento
sindical e em um 6rgado que trabalha com politicas afirmativas para as mulheres,
respectivamente, nos possibilita afirmar que a participagcdo delas em espacos de
discussdo e de reivindicagdo de cunho emancipatério facilitou a transposicao dos
conteudos do curso para outros espacos de discussao.

Ao enveredarmos pela Analise do Discurso como opc¢ao tedrico-
metodoldgica, dentre as diversas abordagens da pesquisa qualitativa, concebemos o
discurso das professoras e professores como objeto de estudo e como pratica social
construida historicamente. Essa perspectiva de analise nos possibilitou compreender
a formacdo continuada como um acontecimento passivel de mudancas

determinadas por praticas discursivas normativas através de decretos, portarias,
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declaragfes, recomendac¢fes e outros textos normativos e prescritivos das politicas
educacionais, em determinado tempo e espaco da educacgéao brasileira.

A0 Nos propormos pesquisar sobre a construcao da identidade docente no
Curso Educacao-Africanidades-Brasil, tentamos trazer para o centro de nossa
analise a descontinuidade do intradiscurso dos professores que, algumas vezes se
apresentou ora ignorando, ora excluindo os interdiscursos sobre a questdes trazidas
pelo curso.

O principio da especificidade do discurso também esteve presente,
guando procuramos evidenciar o discurso dos professores constituido regularmente
durante o seu processo formativo como aluno e como professor. Também
percebemos presente no discurso das pessoas pesquisadas o “principio da nao
evidéncia do sentido” e da “transparéncia do dizer”, uma vez que nem tudo foi dito
pelos professores, durante esse processo de pesquisa, 0 que nos autorizou a
submeter a ordem do discurso os dispositivos que regularam os saberes e 0s
poderes enunciados pelos professores.

Por fim, é necessario também reconhecer que, diante da escolha por essa
abordagem metodoldgica, nos vimos frente a frente com a nossa fragilidade (ou
guem sabe ousadia) tedrica, a0 submeter a nossa trajetoria metodolégica a um
campo de estudo que ainda comecga a ganhar félego na pesquisa educacional. Por
iIsso mesmo, também nos pareceu uma oportunidade de iniciacdo nesse campo,
com possibilidade de consolidacdo em pesquisas futuras, pois, apesar dos percalcos

do caminho trilhado, foi uma jornada desafiadora.
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