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Resumo

Este artigo tem por objetivo apresentar algumas das conclusées
de uma investigacgdo realizada junto a professores da Rede Mu-
nicipal de Ensino de S&o Paulo que participam de grupos de
formacdo em servico, a fim de conferir visibilidade aos efeitos
que a pratica formativa concreta vem produzindo na profissio-
nalidade docente. Destaca, em particular, as vicissitudes oca-
sionadas nesse grupo quando experienciam uma modalidade
formativa contemporénea, pautada no modelo de formacéo
reflexiva.

As idéias desenvolvidas no artigo inscrevem-se no campo con-
ceitual da psicologia institucional. A partir desse enquadra-
mento tedrico, o texto trabalha com o pressuposto de que 0s
recentes paradigmas de formacao docente em servico, ao serem
operados por praticas formativas concretas, promovem novas
possibilidades de experiéncia de si para os professores, confe-
rindo novas figurac@es de subjetividade para os professores no
tempo presente — professor-reflexivo, professor-auténomo,
professor-investigativo. No interior de relag¢Ges institucionali-
zadas, a vivéncia destas figuracbes ¢ metabolizada pelos do-
centes, que produzem uma forma peculiar de reflexdo, néo
vislumbrada na pauta dos programas de formacao.

Instalados nas praticas concretas de formacgdo em servico, os
professores produzem um tipo de reflexdo particular que esca-
pa dos objetos definidos no design formativo e do contorno re-
flexivo mapeado a priori. A reflexao tangivel nas falas docentes
narra o confronto desse protagonista com seu lugar instituido
na profissdo, problematizando o “dever ser” de seu oficio nos
dias de hoje.

Palavras-chave
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Abstract

This article presents some of the findings of a study conducted
with teachers from the public school system of S&o Paulo
(capital), which take part in in-service teacher education
groups. The purpose is to give visibility to the effects that the
concrete formative practice has been producing upon
teacher’s professionality. The article highlights in particular
the vicissitudes experienced by the group when exposed to a
contemporary modality of teacher education based on the
model of reflective education.

The ideas developed here belong to the conceptual framework of
Institutional Psychology. From this theoretical framework, the
text deals with the assumption that the recent paradigms in
teacher education, when worked through concrete formative
practices, promote new possibilities of self-experience to the
teachers, endowing them at the present time with new images
of subjectivity — reflective teacher, autonomous teacher,
research teacher. Within institutionalized relations, the
experience of those images is metabolized by the teachers, who
produce a peculiar form of reflection not envisaged in the
agenda of teacher education programs.

Teachers, entered in concrete practices of in-service
education, produce a particular kind of reflection that escapes
from the objects defined in the formative design and from the
reflective borders traced a priori. The tangible reflection in the
teacher’s speeches tells of the clash between this agent and
her attributed professional place, problematizing the “must
be” of his craft nowadays.

Keywords

In-service education — Reflection — Teacher subjectivity.

Educacéo e Pesquisa, S&o Paulo, v.27, n.2, p.211-227, jul./dez. 2001



Nada ainda constitui um programa,
mesmo o niilismo é um dogma.
E. M. Cioran

A profissdo docente vem, nas Ultimas dé-
cadas, sendo confrontada com uma ordem tal de
problematizacdes sobre os limites e possibilida-
des de sua acdo que estd a provocar um desas-
50ssego impar em seus protagonistas concretos.

Os cddigos que tradicionalmente coman-
daram as préticas profissionais docentes e, em
particular, aqueles que definiram formas peculia-
res de como se pensar professor — um certo “sa-
ber de si” — hoje parecem ja nao encontrar
ressonancia nas experiéncias cotidianas dos pro-
fessores, impulsionando-os & ardua tarefa de se
(re)posicionarem em relagdo aos modelos que até
entdo prescreveram suas condutas profissionais.

Ainda que essas problematizagdes pos-
sam ser trazidas a baila por multiplos fendme-
nos (segundo andlises, por sua vez, também
diversas), acentuaremos algumas circunstan-
cias no que se refere as novas exigéncias do ofi-
cio, com o intuito de analisar o desconforto
atual que os professores experienciam e pelo
fato particular de terem suscitado o fortaleci-
mento de uma pratica especifica de intervencéo
na docéncia: a formacao de professores em ser-
vico, prética esta objeto de uma pesquisa empi-
rica por nos levada a cabo e da qual extraimos
as principais reflexdes que serdo apresentadas
no presente artigo.

O trabalho de investigacao foi realizado
junto a oito professores da Rede Municipal de
Ensino de S&o Paulo, integrantes de “grupos de
formacao”, nomenclatura original de modali-
dade formativa criada a partir de 1989 na
gestdo Luiza Erundina (1989-1992). Essa mo-
dalidade ainda permanece em vigor nas escolas
municipais, reconhecida atualmente pelos pro-
fessores como “horérios coletivos”.

Entre os objetivos centrais que nortearam
a nova politica educacional implantada na ges-
tdo Erundina, encontrava-se uma preocupacao
inédita com a formagdo continua dos professo-
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res integrantes da rede municipal de ensino.
Até entdo, de acordo com levantamento reali-
zado por Fusari (1997), as iniciativas de forma-
¢cdo docente em servico organizadas pela
Secretaria Municipal de Educa¢do de Sdo Pau-
lo (SMESP) restringiram-se & participacdo de
educadores em situacdes formativas pontuais
(cursos, palestras, etc.), caracterizando-se, no
geral, por um conjunto de a¢des descontinuas,
parceladas, sem conexdo entre si, e, ainda, com
grande rotatividade de pessoas, condicdo esta
que privilegiava o carater imediatista de seus
objetivos.

As modalidades formativas que se desta-
caram no periodo que antecedeu a “gestdo po-
pular” — como foi denominado o periodo em
questdo — compreendiam, portanto, situagdes
de aperfeicoamento, atualizacdo e mesmo
treinamento como eventos marcados pela
concisdo. Mesmo quando o tempo de duracgéo
dessas a¢des formativas era ampliado ou seus
espacos descentralizados, ocorrendo no espa-
¢o de trabalho original do professor, perdura-
ram razdes de cunho pragmatico entre seus
objetivos centrais.

De uma forma que consideramos singu-
lar, a énfase dada a formacao de professores na
Rede Municipal de Ensino na referida adminis-
tragdo esteve associada a uma perspectiva mais
ampla do processo educativo escolar. O projeto
central que conduziu aos investimentos na
formacdo em servico esteve, desde sua origem,
comprometido com a concretizagdo de uma
“escola publica popular e democratica de boa
qualidade” (Saul, 1993), pela via do necessario
desenvolvimento profissional nos que nela tra-
balham, articulando de forma decisiva a reo-
rientacdo da democratizacdo escolar com a
formagdo continua de professores.

Dentre os projetos de formagdo que
foram concretizados nesse periodo, o “grupo
de formacdo” destacou-se por privilegiar o
trabalho em pequenos grupos e, mais adiante,
por se firmar no espaco cotidiano da escola. A
SMESP & época concebeu a organizacao desse
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espaco formativo sustentada em premissas que
sublinhavam a imagem do professor como um
sujeito reflexivo.

Alguns trechos do documento oficial da
SMESP sdo explicitos quanto a esse enfoque:

um dos principios basicos do grupo de formacéo
é 0 de que o sujeito constrdi o conhecimento na
interacdo com o0s outros através do estudo da
prética de seu trabalho e da teoria que a funda-
menta. Esse sujeito cognitivo, afetivo e social é
uma totalidade que, imerso em seu trabalho,
exercita o fazer, o pensar e o teorizar, pois néo
existe pratica sem teoria. Todo educador faz
teoria e pratica. (1990, p. 9)

E continua, mais adiante:

Nos grupos de formacdo o educador pode en-
contrar 0 espaco necessario para refletir sobre
sua pratica e seus conhecimentos. A teoria pode
ser elucidada, resgatada, apropriada, na relacéo
dialética com a pratica. E fundamental que o
grupo de formacéo possibilite ao educador reto-
mar a sua historia, percebendo quais as hipdte-
ses que teve durante sua vida de educador, e no
que ele acredita hoje; quais sdo as contradicdes
entre o seu pensar e dos outros. O grupo de for-
mac¢do ndo é o Unico meio para o despertar da
consciéncia do educador, mas é um meio para
isso se dar de forma sistematizada. Partindo do
trabalho diario significativo dos educadores, fa-
vorece a percepcao do cotidiano dessa prética.
No grupo, a diversidade de leituras do cotidiano
apura o olhar para ver além das aparéncias. Nes-
se processo politico de apropriagéo da conscién-
cia pedagdgica fundamenta-se o processo de
mudanca. O educador percebe que faz pratica e
teoria. Com essa descoberta pode educar o pré-
prio desejo e alicercar sua opcéo. Ele pode que-
rer e fazer mudanga. (SMESP, p. 9-10)

Desta feita, privilegiamos em nossa pes-

quisa préticas de formagdo em servico que, em
sua proposta formal, estivessem referenciadas
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pelos discursos tedricos que concebem o pro-
fessor como um profissional reflexivo, em
contraposi¢do as concepgdes que circunscre-
veram a pratica docente ao exercicio “técni-
co” de saberes, entendendo esta Ultima
posicdo segundo um enguadramento discur-
sivo que cinde a acdo pratica da acao refletida
desse protagonista.

Na referida pesquisa propusemo-nos a
investigar as representacdes que 0s professo-
res produziam ao se inserirem em praticas de
formacdo em servico origindrias dessa con-
cepc¢do. Mais especificamente, nosso objetivo
foi o de descrever e analisar os efeitos que
essa pratica vem produzindo na profissionali-
dade docente atualmente.

Para proceder a esse objetivo, optamos
por uma metodologia de pesquisa que se ajus-
tasse as pautas de andlise que indicamos —
perscrutar o movimento das praticas formati-
vas e seus efeitos no discurso docente. Assim,
realizamos entrevistas gravadas e posterior-
mente transcritas, adotando como referente
bésico a formulacdo de um roteiro de ques-
tdes, articuladas em torno de quatro categori-
as tematicas: 1) a formacao inicial; 2) a opcéo
pelos “grupos de formacdo”: finalidades e
funcionamento; 3) os efeitos dos “grupos de
formacao”: implicacdes para a sala de aula; e
4) os “grupos de formacdo” e a relacdo entre
seus protagonistas.

Como enfatizaremos adiante, a prética
de formacdo de professores em servi¢co, em
seu (re)arranjo epistemoldgico recente, pro-
duzird em seu curso efeitos desestabilizadores
das formas tradicionalmente reconhecidas de
existéncia docente, operando a promessa de
uma nova proposi¢do de si, para os professo-
res, nos nossos dias.

E a ocasido desses efeitos, rastreados no
discurso dos professores entrevistados, que
permeard o percurso das andlises que ora
apresentamos, 0 que evidencia e justifica a
necessidade de se colocar a formagéo docente
em servico, na proposta reflexiva, em debate.
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O professor e a universalizacao
das préaticas escolares

Uma das raz&es que deflagraram um con-
junto de demandas inéditas no interior da pro-
fissdo docente na atualidade pode ser localiza-
da na atual crise de legitimidade da instituicdo
escolar na esfera social (Silva, 1996; Hargrea-
ves, 1998).

No campo externo a profissdo, protago-
nizado em particular pelo &mbito das institui-
¢cOes académicas, sindicais e de alguns setores
politicos, essa crise inscreveu-se por meio da
dendncia de uma renitente exclusdo da popula-
¢do aos bens culturais difundidos pela pratica
educativa escolar.

Em sua configuragdo escolar, a exclusdo
nao so refreou a plena apropriacao por parte de
criangas e adolescentes dos bens culturais ab-
sorvidos pela escola, como também vem produ-
zindo roupagens inéditas para seu inventario. A
duvidosa qualidade dos processos de ensino
desencadeados no interior da prética institucio-
nal escolar parece ser a face revigorada desse
potencial excludente.

A dendncia reincidente sobre a producéo
de mecanismos de exclusdo de uma parcela
significativa da populacdo ao direito social a
educacdo escolarizada, seja essa produgdo as-
severada pelos indices de repeténcia e evasdo
escolar alardeados nas pesquisas das décadas
de 1970-80, seja, em seu formato mais recente,
localizada na baixa qualificacdo das formas de
aprendizagem escolar imputada aqueles que
vém conseguindo concluir a trajet6ria formal
na instituicdo, compde um dos cendrios de de-
sordem em que as praticas escolares foram lan-
¢adas na contemporaneidade brasileira.

As rachaduras dessa desordem ndo tarda-
rdo a atingir o patamar docente, donde as pres-
sbes e demandas sobre o desempenho de seu
oficio irdo se mostrar por meio da inveng¢do de
novos modelos formativos para a profissdo. A
legitimidade assegurada da competéncia do-
cente, ao ser interseccionada pela demanda de

Educacéo e Pesquisa, S&o Paulo, v.27, n.2, p.211-227, jul./dez. 2001

uma maior qualificacdo, é rearranjada por dis-
CUrsos que inauguram uma nova exigéncia
profissionalizante para o oficio: uma vivéncia
distinta dos modelos disponiveis até entdo no
cenério formativo docente.

J& no campo interno da profissdo, ou
seja, para seus protagonistas concretos, loca-
lizamos uma segunda razdo que incitaria um
conjunto de demandas diversificadas para a
profissdo no presente, qual seja: a despoten-
cializacdo dos saberes em que os professores
assentavam suas condutas de trabalho.

Essa  despotencializagdo traduz-se
especialmente pela perda de seguranca dos
professores no que concerne aqueles conheci-
mentos canbnicos sobre o0s quais estava
fundada secularmente a pratica do ensino es-
colar. Perda esta que, em especifico, encontra
sustentacdo no bojo do colapso das certezas
cientificas, precipitado na contemporaneida-
de pelos inimeros problemas de ordem social
e politica vividos pelas popula¢gdes mundiais
(Demo, 1996; Veiga-Neto, 1995).

No cotidiano do trabalho escolar, a des-
potencializacdo dos saberes docentes é pres-
sentida concretamente pela “incapacidade”,
autoproclamada pelos professores, de desem-
penhar seu oficio quando clivado por um per-
fil de clientela que ndo mais corresponde as
representagdes classicas daquilo que se
aprendeu a compreender e legitimar como ca-
racteristicas substantivas do alunado.

O processo de expansdo dos niveis de
ensino e das oportunidades educativas na rea-
lidade brasileira, sancionado a partir da década
de 1970, ocasionou uma fissura no suposto
“equilibrio” apregoado entre a formacgdo pro-
fissional disponivel e as demandas oriundas
das salas de aula, deflagrando um grau sensi-
vel de abatimento sobre os docentes; fato este
que interroga 0os modelos operativos com 0s
quais os professores tradicionalmente vinham
desempenhando em seu dia-a-dia profissional.

Esses modelos parecem, pois, ndo mais
encontrar ressondncia numa imagem de
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clientela que se desprende dos contornos ante-
riormente definidos para seu lugar institucio-
nal, defrontando-se agora com um aluno que
passa a se apresentar de acordo com uma mul-
tiplicidade de rostos e formas, um aluno que ja
nao comportaria uma sensibilidade a priori em
relacdo as promessas de emancipacdo futura,
propaladas pela escola da modernidade (For-
quin, 1993; Silva, 1996). Proceder com dedica-
cdo aos rituais de aula (registros, leituras,
atencdo, etc.) em prol da promessa de uma pro-
fissdo virtuosa, ou exercer a responsabilidade
estudantil como forma primeira de se habilitar
a uma cidadania autbnoma na condicao adulta,
nao mais se mostram como ag¢6es corporifica-
das pelo aluno atual; estas agora necessitam
ser negociadas, contratualizadas e (re)inventa-
das (Aquino, 2000).

Esse dado pode ainda ser conjugado com
a notoria perda de status social da profissdo e
com a descaracterizacdo paralela de sua autori-
dade intelectual/pedagogica/moral, seja na es-
fera intra-escolar, em meio ao descrédito
emanado da prépria clientela, seja por outros
ambitos institucionais, como a familia e o po-
der publico, os quais, décadas antes, comunga-
ram mais diretamente com o enaltecimento da
profissao.

Em meio a essas razdes, o professor foi
langado num terreno profissional incerto, are-
noso, repleto de efeitos desconhecidos na fei-
tura dia a dia de seu oficio.

Uma das propostas firmadas como medida
do poder publico com vistas a requalificacdo da
acdo escolar foi a formacao docente em servico.

Que novas elaboragdes a formagdo do-
cente em servico trouxe para o professor em
sua histéria presente?

Aproximemo-nos desse instigante con-
texto.

A formacado docente em servico

A multiplicidade de entraves na acdo do-
cente e os resultados socialmente questionaveis
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da prética escolar figuram como os moti-
vadores fundamentais da expansdo e valoriza-
¢do da formacao profissionalizante no interior
da prética educativa, provocando uma nova
interpretacdo dos modelos disponiveis segun-
do os quais a formacéo profissional do profes-
sor fora até entdo demarcada, temporal e
espacialmente.

Assistimos, nesse contexto, a um remo-
delamento das praticas de formacdo docente
em vigor no cenério da profissdo. De um mo-
delo formativo instalado num intervalo de
tempo anterior ao ingresso no exercicio efeti-
vo da profissdo e que se organizava em ambi-
tos distintos daquele que seria seu locus de
trabalho, instauraram-se préaticas formativas
docentes que passam a ocorrer justapostas a
experiéncia do oficio e, mais recentemente,
no proprio local de trabalho.

Essas praticas, de uma maneira geral,
passam a ser reconhecidas e nomeadas na rea-
lidade brasileira como “formagdo docente em
servico”.

Os cursos de treinamento, nomenclatu-
ra largamente adotada para os espacos de for-
macdo em servico, sdo 0s primeiros a ocupar
lugar definido em nossa realidade, e, em sua
imensa maioria, organizam-se com o objetivo
de divulgar métodos e técnicas de trabalho
concebidos como meios eficazes para o alcan-
ce de resultados satisfatérios nos processos
de ensino.

Prética enunciada. A partir dai, intensi-
fica-se a organizacdo de novos programas
formativos para professores. Aperfeicoamen-
to, capacitacdo, formagdo permanente sdo
expressdes das varias modalidades segundo as
quais a préatica de formacdo em servigo foi se
apresentando no cotidiano escolar (Barbieri,
Carvalho & Uhle, 1995).

A formacdo concomitante ao exercicio
do oficio inaugura, assim, uma nova raciona-
lizagdo da profissionalidade, e, por extensao,
da constituicdo dos saberes docentes. De um
ponto de vista teorico, tratava-se de um
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dispositivo tatico que fez circular, de forma
mais precisa e localizada no interior da profis-
sdo, modos de se pensar professor.

Pode-se afirmar que, a principio, o obje-
tivo principal desse novo modelo regulador da
formacdo — a formacao em servigo — foi o de
funcionar como uma espécie de “corretivo” das
praticas docentes (Fusari, 1988). O efeito ense-
jado, presume-se, seria 0 de promover uma cer-
ta homogeneizacéo, dessa vez mais controlada,
das condutas cotidianas dos professores.

Nessa perspectiva, seu alvo maior seria a
retomada da propria legitimidade da institui-
¢do escolar pelo controle mais estreito das ati-
vidades docentes; em outras palavras, revigorar
a positividade e a confianca nos resultados es-
colares, ou seja: conferir félego a fung¢éo social
da escola, pela modulagdo permanente antes
alocada exclusivamente na regido da formacéo
inicial das condutas de seus agentes.

Validar determinados procedimentos de
trabalho, divulgar saberes utilitarios para a
pratica cotidiana de suas tarefas, alterar ou
constranger comportamentos considerados de-
sajustados ao oficio, enfim, fazer circular um
conjunto de modelos tedricos/metodoldgicos
gue assegurassem respostas confidveis para as
problematicas vividas no ambito da sala de
aula, compunham o quadro desse controle. A
formacao em servigo passa, assim, a ter presen-
¢a constante no exercicio da profissdo, aciona-
da sempre que os mandantes institucionais
julgassem necessério dispb-la.

Nesse sentido, a formacéo em servigo ope-
rou uma dilata¢do dos mecanismos de poder so-
bre a profissdo, ao funcionar como campo de
validagdo dos tipos de saber que deveriam circu-
lar no exercicio mesmo da docéncia, indicando
gradualmente maneiras de se proceder no oficio.
Um outro efeito ensejado, talvez, fosse o de
anular qualquer proposicdo de davida ou estado
de esmorecimento que acompanhasse o profes-
sor na rotina de seu posto. Este deveria apresen-
tar-se seguro e convicto daquilo que deveria ser,
dizer e fazer em seu cotidiano profissional.
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Na atualidade, a invencdo de novas for-
mas de formacdo docente concomitantes ao
exercicio da profissdo vem, no plano discur-
sivo, produzindo outras estratégias de exis-
téncia para o professor, as quais ndo se
apresentam necessariamente como ressonan-
cia ao objetivo primeiro de “correcdo” do
oficio.

No final da década de 1970, a aborda-
gem tecnicista de educacdo, que regia grande
parte dos programas de formacgdo de profes-
sores em servigo, é colocada sob suspeita. A
suposta eficacia da racionalidade técnica pas-
sa a se confrontar diretamente com a fragili-
dade e as mazelas concretas dos resultados
obtidos pelas praticas escolares (Fusari,
1988).

Protagonizada pelas ciéncias sociais
(particularmente a vertente marxista), uma
nova tendéncia na pesquisa educacional de-
flagra a critica & crenca em uma escola reden-
tora da sociedade, denunciando o papel desta
como reprodutora das relagfes de desigualda-
de impingidas no campo das relagdes econd-
micas e politicas.

Sob um olhar deterministo-reproduti-
vista, as relagdes escolares mimetizariam as
praticas econdmicas hegeménicas, sofrendo o
mesmo grau de submissao instalado na esfera
produtiva. A penetracdo dessas idéias no cam-
po educacional propiciou a emergéncia de vo-
zes denunciativas no interior das escolas.
Assim, muitos cursos de formacao em servigo
foram utilizados como espago de anunciagéo
de uma cultura critica no interior da
profissao.

Para além das vertentes reprodutivistas,
foram desenvolvidas no Brasil teorias edu-
cacionais de referéncia dialético-critica, as
quais apresentavam a escola como um campo
privilegiado de luta social contra as domina-
¢des vigentes. No seu conjunto, as teorias de
carater progressista, apesar de reconhecerem
a dominacdo e subordinacdo ideolGgica per-
sistentes na relagdo escola-sociedade, créem
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na capacidade critica da razdo humana e na
acdo emancipatoria dos sujeitos histdricos,
portanto, em acbes passiveis de transformar a
realidade por meio de embates constantes con-
tra os poderes dominantes no ambito social
(Giroux, 1986).

A inser¢do de teorias educacionais criticas
na realidade escolar brasileira nas ultimas déca-
das ofereceu, entre outros aspectos, contribui-
¢Oes para se pensar e mesmo refutar as concep-
¢oes difundidas até entdo sobre o trabalho e a
formacdo de professores, propiciando novas
perspectivas para a pesquisa na area, bem como
outros referenciais tedrico-metodolégicos para
0s projetos de formacdo docente em servico.

Entre as novas proposi¢des de formacao
em servico que foram formuladas nesse contex-
to, tomamos como foco, aqui, aquelas que pas-
sam a conceber o0s professores como
profissionais reflexivos, pelo motivo de essa
concepgdo ter orientado a escolha das préaticas
de formacdo que pesquisamos, assim como pelo
fato de a mesma firmar, como proposta, um
novo repertorio de experiéncia de si no que con-
cerne a subjetividade docente na atualidade.

Grande parte dos projetos de formagéo
docente em servico em vigor nos dias atuais, no
Brasil e em outros paises, aponta para a impor-
tancia de se fomentar a experiéncia reflexiva no
professor (Alarcdo, 1996; No6voa, 1995; Schon,
1995; Zeichner, 1998, 1995, 1993), seja pelo
re-exame das crengas pedagdgicas que com-
pbem suas decisdes cotidianas, seja pela narrati-
va de suas historias de vida; seja pela anélise dos
campos de conhecimento com os quais o profes-
sor interage; seja pela problematizacgéo das fina-
lidades e valor educativo das situagbes que
promove; seja, em Ultima instancia, pela investi-
gacdo das condi¢des sociais e histdricas que vém
atravessando a constituicdo de sua profissao.

Larrosa, ao analisar o enfoque reflexivo
na formacdo do professorado, afirma que

0 que se pretende formar e transformar néo é
apenas o que o professor faz ou o que sabe, mas,
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fundamentalmente, sua prépria maneira de ser
em relacéo ao seu trabalho. Por isso, a questéo
pratica estd duplicada por uma questdo quase
existencial e a transformacdo da pratica esta
duplicada pela transformacéo pessoal do pro-
fessor. (1994, p. 49-50)

A reflexdo, nessa perspectiva, é reafir-
mada por varios autores como a categoria es-
sencial da formacdo docente: condicdo tida
como capaz ndo s6 de transformar a préatica
pedagogica do professor e prepard-lo para
atender as exigéncias que se colocam para sua
profissdio na atualidade, mas, sobretudo,
como capaz de modificar a pessoa do profes-
sor, constituindo-o como sujeito autbnomo
no mundo. Segundo Alarcdo (1996, p. 174),
“reflectir para agir autonomamente parece ser
uma das expressées-chave no contexto edu-
cativo internacional deste final do século XX”.

Névoa explicita os propdsitos dessa mo-
dalidade quando afirma que

a formacgdo deve estimular uma perspectiva
critico-reflexiva, que fornega aos professores
0s meios de um pensamento auténomo e que
facilite as dindmicas de autoformacéo partici-
pada. Estar em formacdo implica um investi-
mento pessoal, um trabalho livre e criativo
sobre 0s percursos e 0s projectos proprios,
com vistas a construgdo de uma identidade,
que é também uma identidade profissional.
(1995, p.25)

Um dos primeiros estudos publicados
na perspectiva de compreender o professor
como um profissional reflexivo foi produzido
por Schdn (1995), autor cuja principal contri-
buicdo foi a de ter atribuido um novo estatuto
a dimensdo prética do trabalho docente, em
contraposi¢do ao modelo de aplicacédo técnica
que reduzia as préaticas pedagdgicas a um es-
paco de acomodac¢do dos conhecimentos ori-
undos da ciéncia aplicada.

Schon concebe a dimensdo pratica do
trabalho  profissional como um  espaco
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indefinido, incerto, inconcluso, factivel de pro-
duzir situagdes singulares, e que, portanto, ne-
cessita ser investigado e compreendido. Nessa
perspectiva, a dimensdo pratica do trabalho
profissional configura-se incompativel com a
previsibilidade e o controle ensejados na ldgica
do conhecimento técnico.

Pelo crivo do autor, a inventividade e
criatividade requeridas pelo professor no exer-
cicio de seu oficio e os discernimentos autdno-
mos que os professores serdo convocados a fa-
zer, quando confrontados com o0s problemas
concretos que a pratica educativa confere, sé
poderdo, contudo, verem-se ativados na cons-
ciéncia docente quando mediados por proces-
sos reflexivos sistematicos — investigar, inter-
pretar, apropriar-se de intencdes.

O professor, na abordagem de Schon,
como diz Alarcdo (1996, p. 18),

tem de assumir uma postura de empenhamento
autoformativo e autonomizante, tem de desco-
brir em si as potencialidades que detém, tem de
conseguir ir buscar ao seu passado aquilo que ja
sabe e que j4 é e, sobre isso, construir o seu pre-
sente e o seu futuro, tem de ser capaz de inter-
pretar o que vé fazer, de imitar sem copiar, de
recriar, de transformar. S6 o conseguira se re-
flectir sobre o que faz e sobre o que vé fazer.

Apesar de os estudos de Schén terem-se
contraposto diretamente ao modelo tedrico da
racionalidade técnica, conferindo a experiéncia
pratica um estatuto epistemoldgico decisivo
para o desenvolvimento profissional, a aborda-
gem reflexiva por ele desenvolvida vem sendo
revisitada e ampliada por outros autores mais
diretamente envolvidos com a formacao espe-
cifica de professores: Zeichner, Contreras, NO-
voa, Geraldi, etc.

Zeichner (1998, 1995, 1993), por exem-
plo, problematiza a excessiva valoriza¢do, con-
ferida por Schon, a autoridade individual do
profissional para identificar e interpretar as situa-
¢cOes probleméticas que perpassam sua prética,

Educacéo e Pesquisa, S&o Paulo, v.27, n.2, p.211-227, jul./dez. 2001

bem como aponta um certo reducionismo des-
sa abordagem, quando esta circunscreve em
demasia o processo de reflexdo a pratica ime-
diata, abstraindo de seu foco de andlise as im-
plicagdes sociais e politicas que perpassam as
praticas sociais de ensino. Zeichner ira ainda
defender que a atividade reflexiva néo se pode
manifestar por uma ac¢do isolada do sujeito.
Segundo este autor, ela exige uma situacéo re-
lacional para ocorrer. A prética reflexiva deve
ser considerada como uma prética eminente-
mente social, portanto, s6 passivel de ser de-
senvolvida como uma acdo compartilhada
coletivamente.

Ao privilegiar os fenbmenos da pratica
imediata e as intencdes subjetivas do profes-
sor como quadro de referéncia para o proces-
so reflexivo, corre-se o risco, segundo
Zeichner, de promover na formagdo docente
um modelo de reflexdo que se mostra incom-
pleto e limitado, por ndo estar articulado a
uma andlise que englobe o conjunto de signi-
ficados complexos que atravessam a educa-
¢do escolarizada e que estdo situados para
além desse quadro de referéncia imediato.

Um outro eixo analitico-critico sobre a
reflexividade docente é apresentado por Gi-
roux (1986). Para ele, a atividade reflexiva
deve ser operada pelo professor tendo em vis-
ta ndo sO as probleméticas particulares que
ecoam de sua experiéncia imediata, mas
fundamentalmente aquelas que dizem res-
peito & cultura institucional na qual esta
incorporado e, em Ultima instancia, as finali-
dades e sentidos sociais, culturais e politicos
gue perpassam e orientam o trabalho escolar e
sua propria pratica de ensino. Segundo
Giroux,

a capacidade de pensar sobre o pensamento
aponta para um modo de raciocinio que tem
como objetivo romper a ideologia "congelada”
que impede uma critica da vida e do mundo,
sobre a qual as racionalizagbes da sociedade
dominante se baseiam. (p. 249)
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Assim, continua ele,

é importante que os professores situem suas
préprias crencas, valores e praticas dentro de
um contexto, de forma que seus significados
latentes possam ser melhor entendidos. Esse
situar dialético, por assim dizer, ajudard a escla-
recer a natureza social e politica das restri¢fes
estruturais e ideoldgicas com que os professores
se deparam diariamente. (p. 253)

De maneira geral, podemos dizer que 0s
autores que propdem a abordagem reflexiva na
formacdo docente apontam um esgargamento
politico e cultural do objeto de reflexdo enfati-
zado por Schon, condicionando a necessidade
de alargamento do mesmo & capacidade de
transformacdo das praticas docentes para além
do compromisso exclusivo com as situacgdes
pontuais de sala de aula.

Os programas recentes de formagdo do-
cente em servico, em especial aqueles que qua-
lificam o professor como um profissional
reflexivo, apresentam-se como ocasido de con-
vencer o professor de sua importancia profis-
sional e pleiteiam valorizar seus modos de
pensar e agir, convocando-o a saber-se sujeito
do conhecimento, gestor primordial da pratica
educativa que desenvolve, investigador de si
mesmo, experimentador autdnomo de seu ofi-
cio, centro decisorio das transformacdes que
deverd operar em sua préatica cotidiana.

N&o mais sendo ordenada por um conti-
nente de conhecimentos externo aos seus
protagonistas, a formacao em servigo circuns-
tanciada no modelo tedrico-reflexivo formu-
la-se como uma pratica segundo a qual o
professor orquestraria sua conduta profissional
via um procedimento sistemético de investiga-
¢do de si.

Como essa nova inser¢ao formativa vem
atuando nas praticas concretas de formagdo?
Que novos efeitos sdo inscritos na experiéncia
docente? Quais modos de se saber professor
elas promovem?
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O aporte tedrico-metodoldégico
de nossa pesquisa: a psicologia
institucional

Ao analisarmos, em nossa pesquisa, 0s
efeitos das préticas formativas vinculadas as
abordagens reflexivas, identificamos um mo-
vimento de deslocamento dos objetivos que
configuraram os modelos de formagéo docen-
te em servigo que as precederam; efeitos estes
que sinalizaram uma dispersdo, e mesmo con-
tradicdo, das estratégias primeiras que opera-
ram a organizacdo dessas praticas. Nessa
perspectiva, estariamos teoricamente diante
de um rearranjo dos propdsitos estratégicos
qgue suportaram inicialmente o dispositivo
formativo, na versdo “em servico”.

Propde-se, assim, um novo enunciado,
uma nova orientagdo para a existéncia de tal
pratica. Orientacdo esta que se distingue dos
motivos originérios responsaveis pela formu-
lacdo discursiva que inaugurou as praticas de
formacao em servigo.

Para formularmos esse tipo de proble-
matizacdo, optamos por analisar a formacéo
em servico de professores (pautada no modelo
reflexivo) néo pelos registros académicos, le-
gais ou estatais que a informam e a convertem
em proposta formativa na atual realidade
educacional brasileira. Buscamos, ao contra-
rio, analisa-la como ato, na concretude mes-
ma de seu fazer particular, pela via de um de
seus protagonistas centrais: o professor.

Tratou-se de investigar 0os meandros
cotidianos desse fazer e propor uma certa vi-
sibilidade sobre o modelo formativo-reflexivo
e seus efeitos na profissionalidade docente
pelo crivo de um olhar institucionalista. Ou
melhor, pelos matizes especificos de um certo
conceito de instituicdo e subjetividade.

Cumpre esclarecer que um universo
tedrico especifico orientou a proposigéo, rea-
lizagdo e conclusbes de nossa pesquisa: a psi-
cologia institucional (Guirado, 1994, 1986;
Aquino, 1996, 2000).
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Pautados na concepcdo de que toda ins-
tituicdo configura um conjunto de praticas ou
relagdes sociais, as quais sao disparadas por de-
terminado aparato discursivo, que define a um
SO tempo seu acontecimento, seus movimentos
e os lugares de seus protagonistas, propuse-
mo-nos a recompor analiticamente a formacéo
em servico de professores como uma pratica
institucional, ou seja, um certo tipo de rede re-
lacional produzida no &mbito escolar contem-
poraneo, acionada e mobilizada cotidianamen-
te por um corpus de saberes, técnicas de acdo
ou referentes que a legitimam na sua especifi-
cidade e permanéncia histdrica.

Assim, uma compreensao diferenciada da
concretude da formacao em servigo era dispa-
rada & medida que o conceito de prética (insti-
tucional) do qual partimos nédo se apresentava
congruente com um tipo de andlise compulsé-
ria segundo a qual aquilo que se diz da forma-
¢cdo em servico no campo das idéias (crencas,
projetos e expectativas) se justaporia ou co-
mandaria o modo pelo qual se produz cotidia-
namente a prépria acdo formativa.

Nosso pressuposto investigativo vislum-
brou uma dire¢do outra: hd um nivel de proces-
sualidade nas préticas concretas que, apesar de
serem afetadas por determinadas redes de forcas
discursivas, produzem acontecimentos impares
no movimento mesmo de sua existéncia. Esses
acontecimentos mostram-se como efeitos cria-
dos em meio a atualizacdo cotidiana que toda vi-
véncia relacional institucionalizada possibilita.

De acordo com o plano tedrico da psico-
logia institucional, a permanéncia de determi-
nada pratica institucional, ou mesmo sua
dilatagdo para outros territorios relacionais
(por exemplo, a migracao de marcas discursivas
da pratica formativa para a pratica de ensino),
serdo configuradas ou ndo pelo poder de reco-
nhecimento social de suas promessas, aliadas
aos efeitos que essa pratica institucional pode-
r4 produzir num dado contexto historico.

Por esse aspecto, as praticas de formacéo
de professores em servico apresentariam, em
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sua plataforma existencial presente, pelo me-
nos duas promessas, certamente mobilizado-
ras de um elevado grau de reconhecimento
social, qualificar os saberes docentes e, por
extensdo, plasmar a qualificacdo do professor
a préatica de ensino por ele desenvolvida.

Promessas nada despreziveis a julgar
pela renitente desqualificacdo que assola a
escola publica contemporéanea! Contudo, vale
indagar: Que efeitos instituintes essa pratica
vem produzindo? Esses efeitos corroboram
suas promessas atuais?

Para a compreensdo da idéia de “efeitos
instituintes”, faz-se necessario acessar o con-
ceito de subjetividade com a qual a psicologia
institucional comunga.

Os atores que protagonizam as préaticas
institucionais ndo seriam possuidores de uma
substancia natural a priori, ou seja, ndo seriam
portadores de uma certa esséncia que os defi-
nisse de antemao, a revelia de qualquer situa-
¢do relacional em que 0s mesmos se vissem
implicados. Ao contrario de uma visao univer-
sal de subjetividade (de um sujeito-expressdo
de raz@es transcendentais), 0s sujeitos se de-
finiriam concretamente ao serem situados em
préaticas institucionais especificas, atreladas a
um contexto discursivo particular. Sujeitos
constituidos no exercicio mesmo das relagdes
gue vivenciam. Um sujeito em prética;
sujeito-de-lugar:

Isso significa que o sujeito, nos termos da con-
cepcdo institucionalista aqui defendida, s6
pode ser pensado na medida em que pode ser
situado num complexo de lugares e relacBes
concretas (relagbes sempre institucionaliza-
das, portanto). A nocéo de sujeito psicoldgico
passa a implicar, dessa forma, o lugar institu-
cional a partir do qual pode ser regionalizado
no mundo (sujeito sempre institucional, por-
tanto). Sujeito que sé o é, de fato, como efeito
de uma equagdo institucional que requer obri-
gatoriamente um outro complementar (uma
relacdo pontual, portanto). E, sendo assim,
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que ocupa um lugar determinado em relacdo a
outrem (parceiro de uma relacdo institucionali-
zada, portanto). E que o faz sempre de modo
singular. Ou seja, esta inserido em uma relacéo,
ocupa um lugar determinado nessa relagdo, e
dele se apodera segundo uma maneira especifi-
ca, isto é, uma posicdo. (Aquino, 2000, p.18).

Pensemos a pratica formativa (em servi-
¢o) de professores. E possivel afirmarmos que
elainaugura historicamente o lugar de “profes-
sor em formacdo”, disparando 0s contornos
discursivos que ativardo a concretude da rela-
cdo e certos estados de subjetivacdo docente.
Producdo historica, funda-se ai também a ins-
titucionalizacdo de novas experiéncias de si.
Daf a subjetividade ser efeito, e ndo precursora.

No tempo presente, é possivel afirmar-
mos que ha um conjunto de saberes e técnicas
na pratica formativa que qualificam modos
peculiares para a apropriagdo do lugar de pro-
fessor em formagdo, os quais apresentam pos-
sibilidades modelares para sua ocupagdo —
“professor reflexivo”, “professor investigativo”,
“professor transformador”, “professor pessoa”
sdo faces das configurac@es atuais inventadas
desse lugar.

Os discursos teoricos informantes desses
lugares, pelo crivo analitico no qual estamos
sustentados, apresentam-se a n4s como possi-
bilidades contingenciais de existéncia docente.
Isto é, essas novas conformacdes pautadas no
modelo de formacdo reflexiva ndo foram toma-
das como a maneira idealizada de ocupar 0
posto docente ou como a possibilidade de res-
taurar uma relacdo supostamente distorcida
que o professor em formagdo constituiu consi-
go mesmo até entdo particularmente se aten-
tdssemos para a inegdavel violéncia prescritiva
gue o modelo corretivo de formacgdo em servi-
¢o, gerido pela razdo cientifica, computou a ex-
periéncia docente.

Mesmo que essa nova marca subjetiva —
“professor reflexivo” — possa ser compreendida
como potencialmente mediadora de uma expe-

222

riéncia de si mais livre e autbnoma, ndo trata-
mos de averiguar em nossa pesquisa os saldos
positivos de seu curso no ambito institucio-
nalizado ou, entdo, de identificar suas incor-
recdes com o intuito ingénuo de novamente
ajustd-las ao itinerdrio preestabelecido pela
instancia tedrica que a formulou.

N&o partimos, pois, do pressuposto de
gue o gque estd em jogo nessa légica seria a
promocdo de um certo espaco pedagdgico
que criasse oportunidades favoraveis para que
a esséncia daquilo que por algum motivo teria
se corrompido retornasse ao seu curso nor-
mal. Por udltimo, ndo tomamos as préticas
concretas apenas como lugares de “media-
¢d0” para que a subjetividade docente encon-
trasse finalmente os recursos, até entdo
sonegados, para o pleno desenvolvimento de
sua autoconsciéncia, autodeterminacdo e au-
to-reflexdo, transformando-se supostamente
naquilo que j& eram desde o principio.

As préticas institucionais concretas séo,
sobretudo, instancias de produgdes inéditas
condicdo esta ndo passivel de ser evidenciada
de antemao pelos discursos tedricos. Por isso,
foi preciso conduzirmo-nos com um olhar
menos cativo as ordenagdes tedricas prévias,
capaz de oferecer visibilidade aos seus movi-
mentos e construgdes peculiares.

Isso posto, nosso principal objetivo foi,
de um lado, o de conferir uma certa visibilida-
de a “experiéncia de si” por parte dos docentes,
guando conformada as modulacGes de profes-
sor reflexivo; produzida no préprio aconteci-
mento concreto das praticas relacionais que a
dispararam; de outro lado, de evidenciar 0s
efeitos que essa experiéncia vem produzindo
na subjetividade docente e quais movimentos
sdo protagonizados no seu interior.

As vicissitudes da formacéao
reflexiva

Os projetos e propostas de formacao de
professores em servi¢o na atualidade, vincula-
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dos a uma abordagem reflexiva sobre a profis-
sdo, vém concorrendo como uma das agdes
desestabilizadoras do eixo discursivo segundo
o0 qual as caracteristicas distintivas da profissdo
foram anteriormente nomeadas, reconhecidas e
legitimadas.

As formas cléssicas quando interceptadas
por uma vivéncia formativa de carater conti-
nuo, coletivo e reflexivo, parecem ver-se abala-
das em sua consisténcia e naturalidade, ocasio-
nando um nitido processo de realocamento das
qualidades até entdo constitutivas e nomeaveis
da profissao.

Vejamos como isso se d& nas entrevistas
com os docentes, quando eles estdo a viver a
pratica concreta da formacgdo em servico pauta-
da no modelo reflexivo.

As préticas reflexivas que investigamos
propBem pautas de trabalho vinculadas a um
grupo de temdticas que orbitam no interior da
acdo pedagogica. Enfatizando um ou outro as-
pecto, a proposicdo de teméticas no espago
formativo tem como objetivo mobilizar atos re-
flexivos nos professores por meio de conteddos
gue suscitem questdes relativas & dimenséo
técnica, tedrica e social de seu oficio.

A relevancia das temaéticas eleitas como
contetdo de trabalho justifica-se, no geral,
pelo vinculo que elas possuem em relagdo as si-
tuacdes extraidas do processo de ensino em
sala de aula. Esse vinculo representaria a pro-
pria condi¢do de suas escolhas.

As situacBes de ensino migradas para o
espaco formativo desempenham uma fung¢édo
primordial nessa modalidade, pelo fato de elas
presentificarem o universo stricto sensu da
acdo profissional e servirem como estimulado-
ras concretas dos esforgos reflexivos que os
professores irdo acionar. Assim, elas funciona-
riam, a0 mesmo tempo, como objeto transicio-
nal entre o &mbito da sala de aula e o da
formacao em servigo.

Esse design de organizagdo da préatica
formativa acaba por produzir um efeito insélito
em seu percurso, que se configura simultanea-
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mente pelo afastamento dos professores dos
objetos de reflexdo privilegiados nas ativida-
des de formagdo e pelo (re)alocamento de
seus esforcos e conjecturas reflexivas num
outro diagrama de proposicdes.

Dito de outra forma, ao serem convida-
dos a refletirem sobre situacBes oriundas do
universo concreto de seu oficio, os professo-
res parecem ser convocados a operar um des-
lizamento desses objetos, instalando suas
reflexdes sobre os codigos estruturantes da
profissdo, ou seja, sobre o lugar do professor
no cenario escolar da atualidade.

Recorramos a um exemplo clarificador
desse movimento para melhor apreendé-lo.
Em uma situagdo de trabalho no interior da
prética formativa, ao serem mobilizados a re-
fletir sobre a temética “avalia¢do” — convida-
dos a analisar o préprio plano avaliativo que
desenvolvem, a ler textos que problematizem
e fundamentem teoricamente essa tematica,
a investigar sobre as finalidades sociais dos
processos de avaliacdo escolar que adotam
ou produzir instrumentos e registros avalia-
tivos para serem socializados coletivamente,
os professores operam como que um desvir-
tuamento desses propdésitos ao (re)alocarem
suas reflexbes em um outro plano de
indagac0es.

Indagam-se tacitamente por que estéo
a fazer isso, por que precisam revisar ou
(re)visitar sua pratica profissional sistemati-
camente: A autoridade de professor j4 néo
Ihes basta? Os saberes e esfor¢os acumulados
na vivéncia da sala de aula ndo sdo suficientes
para referendar seu desenvolvimento profis-
sional? Por que estdo eles tendo de discutir
publicamente aquilo que pensam e realizam
em sala de aula? Por que precisam, agora,
mostrar para um “outro” aquilo que sabem
fazer e que sempre desenvolveram sozinhos?
Agora é preciso contar sobre seu trabalho,
transformar suas ag@es, atuar coletivamente?
Para onde foram os modelos que admitiam in-
condicionalmente seus fazeres?
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Essas indagagdes parecem ser o motivo
pelo qual as falas docentes muito pouco ou
guase nada dizem especificamente sobre as te-
méticas ou situacdes enfocadas nos grupos de
formacdo, ou mesmo da suposta contribui¢do
da formacdo em servico para a qualificacdo de
seu trabalho. Sdo essas indagacGes mais fortes
ou mais poderosas do que os objetos de refle-
xdo que objetivamente lhes sdo propostos
(mesmo que sejam elas produzidas pela exis-
téncia dos mesmos).

Se se pode pressupor que a peculiaridade
do exercicio reflexivo que os professores reali-
zam ¢ fortalecida pelas condicBes discursivas
objetivadas no cendrio das préticas formativas
em servi¢o, pode-se supor também gue o acon-
tecimento cotidiano desse exercicio certamente
coloca em suspensdo muitas das intencionali-
dades dos procedimentos de trabalho que
orientam a organiza¢do dessas praticas,
“comprometendo” os resultados imediatos
qgue, em particular, seus mentores teoricos
projetam.

Conforme os resultados de nossa pesqui-
sa, 0s principais efeitos derivados da inscri¢do
em préaticas formativas, organizadas pelo mo-
delo tedrico do professor reflexivo, orbitariam
em torno de trés eixos centrais.

Os dois primeiros eixos localizam-se na
dimensdo relacional da acdo docente, precisa-
mente no deslocamento promovido pela com-
posicdo dos parceiros com quem comumente 0s
professores exerciam suas atividades profissio-
nais. Eles passam a dividir sistematicamente
seu trabalho ndo mais apenas com os alunos —
parceiros histdricos de seu oficio — mas com os
proprios pares. O “outro” agora é o préprio co-
lega professor.

Outro deslocamento remete ao estado
sob o qual, culturalmente, os professores vém
desenvolvendo suas atividades. De uma préatica
profissional alicer¢ada no isolamento, peculiar
ao d&mbito da sala de aula, eles passam a vivifi-
car um modelo de profissdo que é baseado na
gestdo coletiva e publica do oficio.
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Por ultimo, e talvez o deslocamento que
parece ser mais penoso de ser incorporado: as
praticas de formacdo em servi¢o arremessam a
profissdo docente a uma condi¢do de perma-
nente fluidez e revisitacdo de seu cotidiano, o
que pressuporia a (re)criagdo e revisdo conti-
nuas das acbes que realizam, do que deriva
uma reflexdo ininterrupta. Esse carater mutéa-
vel imputado a atividade docente se contra-
poria & imagem de um profissional cuja
consolidacdo de uma sapiéncia a priori defi-
niria sua caracteristica maior.

A condicdo de aprendiz permanente de
seu oficio, legitimada pelos eixos acima indi-
cados, convoca o professor a criar um novo
tipo de relagdo consigo mesmo, novos proce-
dimentos de conduta na fabricacdo de si. Pro-
pGe, primordialmente, uma nova regulacdo
ética para sua atividade profissional.

Disso decorre que, se os referenciais éti-
cos de seu oficio estavam antes sustentados
num “dever ser” que se pautava na reposi¢ao
de conhecimentos avalizados pelo estatuto
cientifico, bem como numa adequacgédo, com
maestria, dos saberes e técnicas emprestados
de um “outro” pensante, o professor vinha
cumprindo sua existéncia, de um modo ou de
outro, segundo a oferta paulatina de tais sa-
beres no percurso das aulas.

O que se esperava do aluno era uma en-
trega convicta a autoridade do professor, uma
fidelidade inconteste a sua oferta. E ali, o pro-
fessor estava convicto de ser tudo o que deve-
ria ser. Trocando em miudos, tratava-se de
uma ética que se modulava pelo ato virtuoso
de conduzir o outro a descobrir a ordem do
mundo por intermédio de uma autoridade
que se pautava exatamente na nao reciproci-
dade do vinculo entre aluno e professor, as-
sim como no isolamento dos vinculos entre o0s
proprios professores.

Em nossa perspectiva, ha, na experién-
cia singular da prética reflexiva da formacéo
em servico, um formato de profissionalidade
em transicdo, que arremessa a profissdo a um
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“dever ser” delegado a si mesma. Quase ao
avesso do molde de sujeicdo anterior, segundo
o qual seu status profissional estava codificado
por um tipo de acdo embalada por um modo de
competéncia passiva e uma definicéo de oficio
migrada da égide cientifica, esse novo formato
incita o professor a adogdo de um conjunto de
condutas que o dispensa de ser um agente de
repeticdo de modelos pré-fabricados para lan-
¢a-lo na perscrutacdo de si mesmo.

Uma nova ordem de codificagdo coloca-se
para o pensar-se professor. Um novo modo de
“saber de si” no fulcro da pratica formativa é en-
tédo disparado e conferido ao professor.

A experiéncia dessa vivéncia peculiar
contemporanea, acreditamos, obriga os sujei-
tos-professores desse tempo a cogitarem sobre
guem sdo diante das novas ingeréncias do pre-
sente sobre a profissdo, quase a exigir que o
professor dilate antigos cédigos do “dever ser”
da profissdo e se insira no interior de seu pro-
prio presente. Que, enfim, ele aprenda a se ver
altercado pelas teorias educacionais que o legi-
timam como um sujeito da reflexdo, autodeter-
minacdo e autonomia.

Nas vozes dos professores: ndo para mi-
metizar essa nova roupagem, como talvez en-
sejariam seus mentores, mas justamente para se
haverem com ela.

No rastreamento da maioria das falas dos
docentes em nossa pesquisa, uma pergunta
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