
Ano IV - N" 4 - 2000 - gÉMST/t mfl 127 

Resenh â 

LIVRO: FORMAOÓNDEL PROFESORADO Y CONDICIONES SOOALES DE LA 

ESCOLARIZACIÓN ÜSTON, D. P.; ZEICHNER, K. M. MADRID: MORATA, 1997' 

Antônio Luís Cdrvdlho de Feritds, Elisândro Schultz Wittizoreclíi, Fdbidno Bossle 

Acreditdroof^^fe refletir sobre d íormdÇdo inicidl e permd- 

nente ^.GÇ^docentls d pdrtir dds condições socidis de 
e^pplfrizdçdo, é um ||jninho sugestivo pdrd os dtudis e futuros 

professores de Educdção Físicd, que desenvolvem práticds 

peddgógicds vinculddds d diversds concepções de ensino. 
Sujeitos esses, que têm no seu fdzer profissiondl cotididno nds 

redes públicd e privddd do Ensino Funddmentdl, Médio e 
Superior o seu principdl locdl de dtudção. 

A formdçdo de professores nos Estddos Unidos, dtudl- 

mente é um ponto de referêncid crucidl no processo de defi- 

nição e/ou revisão dds políticd educdciondis, 

Nos Estddos Unidos existem umd diversidâde de tex- 
tos que dfirmâm que d ndção está em perigo e d cdusd é d 

ineficácid do sistemd de ensino educdciondl e bdixd qudliddde 

dos professores e do currículo. 

Os professores dmericdnos sofrem com ds ârbitrdriedddes 

ddministrdtivds, fdto este que compromete d âmplidção dos 
grdus de liberdâde que são necessários nd dção docente, de- 

senvolvidd no cotididno escoldr, entendido e explicitddo no 
texto como dutonomid 

Muitos de nós, grosso modo, dcreditdmos que dpends os 
pdíses em desenvolvimento e/ou de terceiro mundo dpresen- 

tdm inconsistêncid no sistemd educdciondl. As informdções 
do contexto dmericdno nos reveldm o contrário, d desvdlori- 

zdção profissiondl tdmbém dfetd os professores nos Estddos 

Unidos. Em umd épocd onde d restdurdção conservddord tem 
provocddo umd situdção onde ds escolds tem levddo todd d 
culpd dds coisd que funciondm mdl nd socieddde. 

Os professores Liston e Zeichner dpresentdm um conjunto 

de propostds que dspirdm melhordr os progrdmds de formdção 
inicidl de professores e ds condições socidis de escoldrizdção 
nos Estddos Unidos. As propostds surgem do profundo sen- 

timento de dgrdvo dos dutores peld qudntiddde de injustiçds 
que seguem invddindo o sistemd público de educdção norte- 

dmericdno, dpesdr dd retóricd de igudlddde e justiçd, e por 

condições socidis, econômicds e políticds do conjunto dd so- 
cieddde que contribui pdrd estds desiguâldddes e djudd d 

justificá-lds. Apontdm por exemplo, d existêncid de dois tipos 
de escold públicd: dquelds constituídds por dlunos de comuni- 

dddes ricds e estáveis, que são centros escoldres mdis vivos, 

imdgindtivos e interessdntes que dqueles onde os dlunos são 
pobres, situddos gerdlmente em zonds de centro dos núcleos 

urbdnos. 

Segundo os dutores, tdnto d rdçd como d cldsse socidl tem 

muito que ver com o frdCdsso escoldr dos estuddntes. As 
escolds com mdiores concentrdção de pobrezd dpresentdm tdxds 
de dbdndono significdtivdmente mdis elevddds. O sistemd es- 

colar público tem dois níveis de dproveitdmento diferenciàdos 

entre dlunos brdncos e dfrodmericdnos observáveis. 

A crise econômicd tdmbém dtingiu d zond rurdl, desde 

1 97 8 d pobrezd dobrou nds zonds rurdis se compdrddds com 

ds zonds urbdnds. Atingindo ds escolds que pdssdrdm d educdr 
cridnçds brdncds nd sud mdiorid oriundds de fdmílids pobres. 

Didnte dd crise do sistemd público de educdção d cldsse 
médid e dltd vem dbdndonàndo ds escolds públicds, deixdndo 

estds pdrd os pobres, pdrd d cldsse trdbdlhddorâ e pdrd ds 

pessods de cor, 

Dddos estutísticos dd ciddde de Boston ilustrdm ds dfirmd- 
ções dcimd descritds. Nestâ ciddde de 600.000 hdbitdntes 

onde 60% são brdncos, os dlunos dds escolds públicds se 

dividem nds seguintes proporções dproxímdddmente: 24% 
são brdncos, 48% são dfrodmenricdnos, 19% hispdnos e 

8% dsiático-dmericdno, Estd desproporção reflete d situdção 
de qudse todos os grdndes centros urbdnos nos Estddos Uni- 
dos. 

A distribuição desigudl de recursos entre ds diversds esco- 

lds, ds disposições estruturdis que dpresentdm os progrdmds 
dos cursos universitários, ds expectdtivds e práticds dos pro- 

fessores e os conteúdos dds mdtérids curriculdres reforçdm e 

perpetudm d estrdtificdção socidl. 

Outro cdmpo de dnálise importdnte sugerido é o gênero. 
Este tdmbém tdngencid ds dnálises educdciondis de muitos es- 

tudiosos, os dspectos dds desiguâldddes nds escolds é 

complementddo peld crescente feminilizdção dd pobrezd no 
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conjunto dâ sociedade. O caso dos afroamericanos tem es- 

pecial relevo, pois estima-se que aproximadamente 50% das 
crianças afroamericanas vivem em famílias apenas com o prose- 

nitor feminino. 

Diante deste quadro refletir a formação dos professores é 
adequado e necessário, pois os professores têm desempenha- 

do um papel importante com relação a crise atual das escolas 

e da sociedade. Os autores acreditam que os prosramas de 
formação podem servir para integrar os futuros professores em 

uma lógica da ordem social atual ou promover uma situação 

em os professores possam adotar uma postura crítica frente a 
realidade social com o objetivo de melhora-la. A formação 

dos docentes nos Estados Unidos tem demonstrado uma falta 

de compromisso com respeito a redução das desigualdades 
sociais e econômicas que transcendem o marco escolar. 

Objetivando identificar e centrar os compromissos funda- 

mentais das propostas apresentadas no livro, situando-as no 

discurso geral da reforma na formação dos professores durante 

este século. As propostas apresentadas de aperfeiçoamento 
da formação de professores nos Estados Unidos surgem a luz 

de um momento de intensas discussões e debates sobre o 
futuro daquele país. 

Na última década, mais ou menos, muitos textos foram 
produzidos proporcionando uma valorização do nível atual 

dos programas de formação de professores e fazem propostas 
específicas de reforma. Fontes individuais, organizações e di- 
retores de escola, associação de professores, instituições de 

ensino superior, comissões patrocinadas por departamentos 
estatais, comissões patrocinadas pelo governo federal, grupos 
de trabalho e comissões convocadas por fundações têm inter- 

ferido no debate. 

Tais produções coincidem com a crescente intervenção 
dos organismos estatais de educação e desenvolvimento dos 
programas de formação de professores, que passam a sofrer 

com a diminuição dos recursos locais, estaduais e federais para 
apoiar esses programas, 

Uma das características notáveis dos textos contemporâ- 

neos sobre formação de professores é a falta de consciência 
histórica dos mesmos. Dificilmente encontra-se documentos 

que façam referências explícitas a alguns dos principais esfor- 

ços realizados e levados a cabo por fundações, organismos 
governamentais ou formadores de professores durante os últi- 
mos cinqüenta anos. 

Segundo os autores isso resulta em um paradoxo, pois 

muitos dos atores centrais dos textos contemporâneos sobre 

formação de professores participaram em muitas destas inicia- 

tivas de reforma. Uma das conseqüências da amnésia histórica 

do atual movimento de reforma da formação dos professores, 

é a falta de clareza sobre os compromissos teóricos e políticos 
subjacentes às propostas concretas de reforma. A comunida- 

de de formadores de professores mesclam conceitos distintos 
aumentando a confusão com relação aos compromissos e su- 

portes básicos e que distinguem uma proposta da outra. 

Nesse sentido, os autores apresentam e discutem quatro 
tradições de reforma da formação de professores, para depois 
situar as suas propostas para esse processo, relacionando as 

propostas específicas com as escolas de pensamento e os con- 

juntos de compromissos em que estão baseadas. São elas: 
acadêmica, da eficácia social, desenvolvimentista e a 
reconstrucionista social. 

A tradição acadêmica surge durante o sécu Io XX, quan- 

do se instauram os programas de preparação dos professores 
do ensino primário e secundário nos centros universitários, 
onde persiste a idéia de que a formação seria em artes liberais, 

completada com uma experiência de aprendizagem em um 

centro docente, constituindo a forma mais adequada de 
prepará-los para o seu trabalho. Essa perspectiva sofre uma 

série de conhecidas e controvertidas análises sobre a formação 
de professores, que vêm repetindo os mesmos temas a respei- 
to da inferior qualidade dos cursos, alunos e docentes de 
ciências da educação. 

A tradição da eficácia social supõe que a fé na capacida- 

de de estudo científico do ensino estabelece as bases para 
elaborar o currículo de formação dos professores. Surge du- 

rante os anos 20 com a intenção de dividir e analisar a tarefa 
docente, suas partes componentes e a partir daí construir um 
programa de formação dos professores. 

As características dessa tradição, revela que os conheci- 
mentos e destreza dos futuros professores são estabelecidas 
de antemão em termos geralmente condutuais, desenvolven- 

do um sistema de instrução, gestão e avaliação para supervi- 
sionar o domínio dos alunos em cada uma das competências. 

A realização de estudos correlacionais, revela a busca de 

enquadramento do ato pedagógico a variadas técnicas, tanto 

que os descobrimentos da investigação eram utilizados como 
princípios de procedimento que tomam decisões e solucio- 

nam problemas. Essa tradição teve grande repercussão públi- 
ca, mas baixa influência nos programas de formação. 

A tradição desenvolvimentista tem como característica tí- 

pica a afirmação de uma ordem natural da evolução do apren- 
diz, que constitui a base para determinar o que será ensinado 

tanto aos alunos das escolas públicas quanto aos seus profes- 
sores. 

Os autores apresentam três metáforas fundamentais relacio- 

nadas às primeiras manifestações dessa tradição, quais sejam: o 

professor como naturalista, como artista e como investigador. 



O professor como ndturâlistd considerd importdnte d cd- 

pâcidâde de observdr o desenvolvimento dds cridnçds e os 
seus interesses. O professor como drtistd tem um profundo 

conhecimento dd psicologid evolutivd dd cridnçd e o professor 
como investigddor tem seu centro de interesse voltddo pdrd d 

promoção de umd dtitude experimentdl do docente d respei- 

to dd práticd, o estudo dd cridnçd tem de converter-se em 

funddmento dds investigdções do professor. 

A trddição reconstrucionistd socidl define d escoldrizdção 

e d formdção dos professores como elementos crucidis do 

movimento em fdvor de umd socieddde mdis justd. O currícu- 

lo é o veiculo medidnte o qudl se corrigem ds injustiçds socidis 
e os mdles do cdpitdlismo. 

Umd dds principdis questões submetidds do debdte entre 

os pdrticipdntes dessd trddição é dté que ponto os docentes 
e os formddores de professores devidm doutrindr consciente- 

mente os seus dlunos nos vdlores socidlistds e coletivistds, ou 

bdsedr-se no método do experimentdlismo e dd investigdção 
reflexivd pdrd conseguir melhords socidis. 

MdS dlém do desejo comum de prepdrdr docentes pdrd 

que pldntem perspectivds críticds sobre ds reldções entre 

escoldrizdção e ds desigudldddes socidis e o compromisso mo- 
rdi pdrd corrigir estds por meio de suds âtividâdes cotididnâs nd 
âulâ e nd escolâ, existem grdndes vdridções entre estds pro- 

postds contemporâneds dos formddores de professores. Estds 

produções tem um cdráter mdrgindl pois cdrece de influêncid 
pdrd dlém do seu próprio círculo, e isto constitui umd dds 

questões mdis críticds que deve ocupdr esse grupo de formd- 
dores de professores com idéid de reformd. 

Os dutores dpresentdm um conjunto de objetivos pen- 

sddos pdrd ddr mdior sentido do processo educdtivo profissio- 

ndl e pdrd estdbelecer ds bdses dd posterior reformd nd formd- 

ção dos professores de mdneird coerente com o pldno 

reconstrucionistd socidl. O objetivo supremo consiste em cd- 
pdcitdr os futuros docentes pdrd ddquirirem umd ddequdda 

orientação social e educacional. 

Os objetivos surgem a partir das tensões e criticds que 

ocorrem no debate acerca dos programas de formação de 

professores, críticas dirigidas as faculdades, ãs administrações 
estdtais e os organismos ndcionais encdrregddos da expedição 

das títulos, que têm limitado d formação dos professores. 

O debate é confuso principalmente quando são utiliza- 

dos termos ( conceitos ) como "reforço", "reflexão" e "críti- 
co" que se misturam sem que ocorrdm mediações, que com 

certeza evitariam d desconsideração das perspectivas e cami- 
nhos que'd elas estão vinculados. O sentido da formação dos 
professores consiste em que tudo vale, na medida que profes- 

sores "reflitam" sobre ds suas ações e propósitos. 

Este caminho cdrece de fundamentação, pois, falta umd 

base substancial pdra discernir qudis são ds razões adequadas 

das dções educativas. Como os professores são e devem ser 
responsáveis pelas decisões e ações chave dentro dd sala de 
duld, é importante que os futuros docentes comessem a con- 
siderar em que consiste umd boa razão para uma ação eficaz. 

Os professores ao enfrentarem esse conflitos não podem 
basear-se cegamente nd autoridade nem em interesses especi- 
ais, terão de ser capdzes de discernir as razões adequadas de 
suds ações educacionais. Os autores acreditam que só o 
enfoque reconstrucionistd social tratd de situar d ação educativa 
em um contexto social e político mais amplo. As razões de- 
vem contar com algum fundamento que permita distinguir as 

boas razões e melhores das piores a respeito de determinadas 
ações educativas. 

Ao desenvolver as razões do ensino os autores afirmam 
que as ações dos professores se fundam na eleição, e que o 
fundamento racional dessa eleição não pode basear-se apenas 
em razões pessoais. 

Mas afinal quais são as boas razões do ensino? Com 

certeza razões pessoais não devem prevalecer, estas devem 
subordinar-se as normas externas, distinta da visão personalista 

generalizada que sustenta que o ensino é um assunto pessoal 
em que deve surgir esforços criativos e predominar portanto, 
a vontade individual. 

Em oposição a esse enfoque comentam que as decisões 
profissionais estão vinculadas a opinião pública e que estão 
limitadas por fatos e normas, ambas formas de conhecimento 
público. 

A atividade docente limita e orienta os fundamentos racio- 

nais do ensino, a verdade constitui um valor central porque é o 
ensino um tipo de atividade que descansa sobre as virtudes da 
honradez e confiança que são inerentes a atividade docente. 

Uma compreensão unitária de comunidade profissional passa 
ao largo das profundas divisões que existem em seu seio. Os 
conservadores, progressistas e radicais compartilham certas 
perspectivas sobre o ensino e, às vezes, sobre o papel do 
professor. Não obstante seus pontos de vista educativos di- 
ferem em sentidos importantes e significativos. Além disso, 

perpassa a questão do sentimentalismo, como uma doutrina 
segu ndo a qual todos os juízos morais não são senão expres- 
sões de preferência, expressões de atitude ou sentimentos, na 

medida em que são de caráter moral ou de valor. 

Contrastando o ponto de vista sentimentalista, é possível 
emitir afirmações de valor mediante a deliberação racional. 
Tais afirmações não são questões estritamente dedutivas, cujos 

únicos critérios são a claridade e a coerência nos contextos 
onde são valoradas e formuladas. 
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As razões a respeito da ação educacional requerem uma 
compreensão de atividade docente e da relação do professor 
com a comunidade da qual participa. A formação dos pro- 

fessores deve capacitar os futuros docentes para elaborarem 
fundamentos racionais e justificativas para as ações educacio- 

nais que sejam cada vez mais sinceras e coerentes com as 

grandes tradições educacionais. 

Preocupados com os futuros professores, os autores reto- 

mam o debate sobre as tradições apresentando um enfoque 
de corte conceituai, diferente das abordagens anteriores onde 

foi dado um enfoque descritivo no sentido histórico. 

Trâdiçao conservadora - Plano acadêmico de reforma 

Tradição progressista - Plano desenvolvimentista e eficácia social j 

Tradição radical -Plano reconstrucionista social 

Esse enquadramento representa constructos paradigmáticos 

cujo fim consiste em facilitar um contexto para as diferentes 

orientações educacionais e a elaboração das mesmas. Não é 

pretensão dos autores convertê-las em descrições conceituais 
ou empíricas completas. 

As tradições apresentam distintos pontos de vista sobre a 

atividade pedagógica e sobre o papel do professor. Dentro 

de cada tradição existem marcadas diferenças, entretanto, 
apesar das divergências que surgem em cada uma, elas estão 

em um núcleo comum de valores compartilhados. 

Segundo os autores, algumas análises rejeitam essa postura 
e afirmam que diante da diversidade só poderemos chegar um 
relativismo pernicioso, situação em que nenhuma tradição pode 

justificar adequadamente seus objetivos nem apoiar suas afir- 

mações. 

Acreditam os autores ser lógico afirmar que certas razões 

baseadas na atividade docente podem e devem incluir valores 

universalmente aceitáveis. Citam como exemplo a integridade 

como um componente da atividade docente, a mentira no 

ensino é completamente estúpida. Isso revela que o ensino 

exige integridade independentemente de como se estrutura o 

papel do professor. 

Reconhecer e aceitar a diversidade não quer dizer que 

não se possa comunicar com pessoas pertencentes a outras 

tradições ou que seja impossível compartilhar determinados 

objetivos. Isto significa que os diferentes objetivos, valores e 

o conjunto de suposições básicas são modificadas no campo 

onde deve operar a razão. 

As diferenças existentes não supõem uma incapacidade 

de comunicar-se' dos partidários das diversas tendências. A 

claridade, a coerência e a consistência são valores intelectuais 

que podem e devem assumir todas as tradições, A postura 
que sustenta que apenas uma tradição educacional é a mais 

correta parece extremamente presunçosa, protecionista, 
isolacionista e sectária. 

Outra preocupação importante do livro é a crença de 
que os professores, atuais e futuros, chegam a escola com 

conhecimentos, crenças e valores não articulados sobre o con- 
texto social da escolarização. Dessa forma, o conhecimento 
social (ou seja, as crenças dos professores acerca do contexto 

social, político e histórico das escolas e do seu entorno) não 
vem sendo tratado adequadamente pelas teorizações do co- 

nhecimento docente, nem pelos cursos de formação de pro- 

fessores. Sendo assim, apresentam e descrevem duas correntes 
teóricas que tratam o conhecimento dos professores: uma 

perspectiva denominada sombria, e outra elogiosa. 

A perspectiva sombria fundamenta que os docentes 

aprendem seu ofício a partir da imitação e repetição da tradi- 

ção docente coletiva. Assim, baseando-se nos costumes e 
hábitos da tradição, a cultura docente acaba se tornando 

isolada e imune a reflexão profunda, entendendo que o co- 
nhecimento advém da prática e da necessidade de resolver 

questões e problemas, com êxito (infalibilidade) e sem pensar 
demasiadamente. 

A perspectiva elogiosa considera os professores como 

agentes que pensam e deliberam, possuindo um rico repertó- 
rio de conhecimentos baseados em experiências pessoais e 

profissionais, integrado aos conhecimentos teóricos acerca do 
aluno e da aprendizagem. Outro aspecto relevante é a im- 
portância das imdqens (a aula e a escola como lar, por exem- 

plo) e das ndrrdt/vds oessodis (experiências de infância, por 
exemplo) na elaboração do conhecimento prático. 

Duas outras propostas são descritas como modelos de 
investigação reflexiva, já que avançam na perspectiva de ana- 

lisar aspectos contextuais do ensino e da formação de profes- 

sores, como reclamam os autores em sua obra. São elas, o 

argumento prático e o conhecimento da ação. 

O argumento prático busca relacionar os descobri- 
mentos da investigação educativa com a prática do professo- 
rado, já que entende que tanto os investigadores, como os 

docentes produzem conhecimentos, ainda que de diferentes 
tipos. Sua perspectiva propõe uma metodologia onde se pro- 
cura atingir um determinado estado final desejado, submeten- 

do a intervenção pedagógica à reflexão de premissas empíricas 
e situacionais. As premissas situacionais descreveriam circuns- 

tâncias específicas e dependem do contexto. Já as premissas 

empíricas constituiriam o nexo de união entre a investigação 
educativa e a prática dos professores. 



No entanto, Liston e Zeichner apresentam algumas críti- 
cas ao uso desta proposta; 

1 . Como revelam as concepções subjacentes e as crenças 

sociais dos professorado, pode conduzi-lo a uma atitude de- 

fensiva, preocupando-o mais em defender sua posição, que 
examinar e dialogar suas ações e concepções, 

2. Pode conduzir a uma busca pela justificativa de nossas 
ações, em detrimento de captar e reflexionar a natureza difícil 

e ambígua das deliberações práticas. 

O conhecimento da ação considera os professores como 
sujeitos que participam de uma prática reflexiva, capazes de 
transformar situações. Afirma que o conhecimento da ação 

começa quando se produz algo que transtorna ou que é 

complicado, e que o indivíduo procura explicá-lo. Resumida- 
mente, ao explicar, o sujeito reflexiona sobre os conhecimen- 

tos implícitos numa situação e reestruturando-os, incorpora a 
ações posteriores. 

E necessário que o processo de formação de professores 

faça com que seus estudantes, futuros professores, examinem 

suas próprias crenças e concepções, articulando-as com o 

contexto social da escolarização, de modo a justificar sua 

ação educativa e descobrir possíveis obstáculos para tal. 

Existe uma tendência nos estudos em educação, de 
analisar as situações de ensino a partir de um espectro mais 

limitado, que global. Tradicionalmente somos formados desde 
o marco da psicologia do indivíduo, analisando e compreen- 

dendo o fenômeno educativo mediante o exame das ações e 
intenções dos indivíduos, esquecendo das influências do con- 

texto social. 

Um dos pontos de partida dessa discussão, é a exis- 
tência de uma crença equivocada de que, enquanto profes- 

sores, podemos contribuir na formação dos alunos exclusiva- 

mente no âmbito de aula. Nesse sentido, é impossível isolar a 

vida escolar das tensões existentes na comunidade e das for- 
ças sociais em geral, e esse conhecimento precisa estar presen- 
te nos fundamentos que orientam o currículo. 

O currículo, enquanto tal, deve naturalmente selecio- 
nar e organizar conhecimentos, estabelecendo uma meta 

educativa. Mas mesmo em função de qualquer meta 

estabelecida, é fundamental a reflexão de crenças profissionais 
e das condições sociais que lhe dificultam ou lhe permitem. 

Frente a essas considerações iniciais, apresentam três 

exemplos, em que examinam algumas condições sociais de 

escolarização e o tipo de conhecimento necessário nos currí- 

culos de formação de professores. São eles, o trabalho do- 
cente, a questão das culturas minoritárias frente a cultura de 

escolarização majoritária e a questão do gênero e ensino. 

Determinadas características das condições do trabalho 

docente dificultam a consecução de objetivos educativos 

democráticos, quais sejam; 

1 , Reduzida autonomia sobre seu trabalho,- 

2. Contexto de baixos salários e o estigma de categoria 

social inferior,- 

3. Cultura docente de cunho individualista, 

4. Forte carga emocional presente no trabalho docente: 
utilizar e dirigir a sua própria e a dos alunos,- 

5. As frustrações frente ao esforço de criar relações 

educativas democráticas e as conseqüências para a sua identi- 
dade profissional,- 

6. Atitudes dos alunos,- 

7. Falta de apoio dos pais. 

O exame dessas condições permitem uma visão geral do 
contexto e de sua influência no ensino, mas paradoxalmente 

podem levar à desesperança e ao abandono da docência, ou 

a uma postura realista e de comprometimento com as prová- 

veis situações de trabalho. 

Em relação às culturas minoritárias e a cultura de escolarização 

majoritária, é importante atentar para a necessidade do reco- 

nhecimento de diferentes culturas - tanto étnicas, como religi- 
osas -, como determinantes da relação pedagógica e do apro- 

veitamento escolar. Nessa perspectiva, torna-se importante 
examinar não só as atitudes individuais, mas também as 

institucionais (normas, disposições e práticas culturalmente 

absorvidas, e que acabamos não tomando consciência) como 

obstáculos ao aproveitamento escolar de alunos pertencentes 
às minorias. 

No que se refere ao tema gênero e ensino, uma série 

de elementos e dados - já tratadas por outras teorizações - 
ajudam a identificar o trabalho docente como ofício essencial- 

mente feminino. Uma das conseqüências desse fenômeno é a 

construção de estigmas em relação às subjetividades masculina 
e feminina. A professora, por exemplo, como pessoa essenci- 

almente carinhosa, sensível e paciente, ao passo que o profes- 
sor é encarado como menos emotivo, mais objetivo e imparci- 

al. E nessa perspectiva, que constrói-se a representação de 
papéis: mulheres trabalham com os alunos, e homens são nor- 

malmente diretores, segundo a realidade norte-americana, o 
que não impede estabelecermos uma analogia com as nossas 
instituições educacionais. 

E necessário e importante refletir e investigar as própri- 

as crenças sociais e políticas, além das características do con- 
texto social da escolarização - como estas apresentadas - de 

modo a facilitar e dar melhores condições, tanto educativas 
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como instrumentais, aos futuros professores e aos programas 

de formação destes em estabelecer suas intervenções. 

Outra questão levantada torna-se relevante não apenas 

como início da discussão proposta, mas também, como 

norteadora do livro; podemos esperar algum resultado de 
valor significativo dos trabalhos de investigação^ Ou seja, a 

investigação educativa não se caracteriza por sua capacidade 

de ajudar os profissionais (professores) a resolver os seus pro- 
blemas concretos em sala de aula ? 

Diante do projeto de reforma reconstrucionista social an- 
teriormente colocado os autores buscam inicialmente examinar 

as tensões existentes entre as análises holísticas e individualis- 

tas, e a separação entre a investigação e a prática educativa. 

A questão da tensão entre as análises coloca de um lado 

que o enfoque holístico outorga demasiada força explicativa 
ao conjunto social, enquanto que o individual sugere circuns- 

crever-se em excesso, sugerem então, como forma de não 
limitar a investigação, a análise biográfico-institucional-social, 

considerando assim, as dinâmicas de gênero, raça e classe 
social como constituintes do ensino como prática 
contextualizada (que se desenvolve em meio a limitações 

contextuais). 

A investigação educativa e as condições sociais da 

escolarização e da formação de professores deve centrar-se 
no ensino como prática contextualizada e ressaltar os contex- 

tos sociais e políticos gerais, prestar atenção às dinâmicas de 

gênero, raça e classe social, contribuir contemplando as preo- 
cupações de professores e formadores de professores (investi- 

gação-ação cooperativa) e também deve ser mais comprome- 

tido quanto a sua orientação e desenvolvimento. 

Revisando diversas práticas e programas que ilustram as 

tentativas de incorporar uma dimensão reconstrucionista social 

aos programas de formação inicial do professorado, os autores 
apresentam casos específicos que tentam oferecer uma infor- 

mação do trabalho que se desenvolve na atualidade neste 
campo. Nesse rol, encontram-se as reformas dos programas 

de formação dos professores, a reestruturação dos compo- 

nentes do programa, a preparação dos professores encarrega- 

dos de desenvolver o currículo e para que se convertam em 
investigadores de sua prática, um curso de formação inicia I de 

professores insistindo na investigação crítica cooperativa, a 
promoção da deliberação educativa dos alunos em prática e 

um programa de formação de professores orientado à investi- 

gação. Desses tópicos relacionados, são descritas experiências 

- fundamentalmente no âmbito norte-americano, britânico e 
australiano - que ajudam a esclarecer as distintas temáticas 

aqui apresentadas. 

Os projetos devem evitar situações em que o compromis- 

so com uma ideologia determinada conduza os formadores a 
passar por longe da condição de vulnerabilidade dos alunos 

(acadêmicos), de modo que aqueles avancem sobre quem 

recebe seus ensinamentos (professores futuros e iniciantes). 

Outro elemento chave dos projetos dessa orientação é 
tentar criar uma situação que reconheça a relação interativa 

entre a teoria e a prática, rechaçando a perspectiva instru- 

mental de que a teoria é algo criado fora da aula, por inves- 
tigadores acadêmicos e que a prática é algo só abraçada pe- 

los professores da escola primária e secundária. 

Em cada projeto de orientação reconstrucionista social, se 

considera o ensino como uma forma de investigação, sendo 
os professores como investigadores de sua própria prática e o 
conhecimento sobre o ensino e as condições sociais de 

escolarização, gerado fora do contexto docente imediato, 
valorizado por sua contribuição. O ideal do ensinar tem sua 

consistência no diálogo interativo, outra característica que marca 

os projetos reconstrucionistas de formadores de professora- 
do. 

Outro elemento chave das reformas reconstrucionistas so- 
ciais é a crença de que as estruturas sociais do conhecimento 

e a escola, são em parte, entidades socialmente construídas e 
historicamente fixadas. Como conseqüência, surge o interesse 
por ajudar os professores e estudantes a analisar as relações 

entre o que experimentam na realidade imediata da aula e os 
contextos institucional e social geral em que está imersa a dita 
realidade. 

O êxito dos projetos reconstrucionistas sociais de forma- 
ção do professorado está, principalmente, no compromisso 
com as formas cooperativas de aprendizagem, que apóia a 
tentativa de criar uma pedagogia mais interativa nas aulas de 

formação de professores e o desejo dos formadores docentes 
de conjugar o domínio da razão com os sentimentos e emo- 

ções. 

Destacamos o cuidado em mostrar como triunfantes os 

resultados dos projetos reconstrucionistas sociais de formação 
do professorado no passado e no futuro. Faz-se necessário 

ressaltar que os formadores de professores reconstrucionistas 

sociais devem abandonar sua situação normal de neutralidade 
política no campo acadêmico, e por de manifesto suas cone- 

xões com projetos políticos mais gerais que seu próprio traba- 

lho educativo está inserido. 

Diante das possíveis expectativas que possa ter com rela- 
ção ao plano de reconstrução social de formação de profes- 

sores, em um tempo de restauração das forças conservadoras 

nos Estados Unidos (ainda que o contexto social, de forma 
mais abrangente se mostre desfavorável) são apresentadas al- 

gumas opções de ações que possam, ainda que de forma 



limitada, conduzir a alguns avanços na questão da formação 
do professorado. Não há a indicação de que mudanças na 

formação do professorado possam garantir, isoladamente, gran- 

des mudanças sociais. Por outro lado, sem elas, as possibilida- 

des de qualquer avanço são ainda mais restritas, daí a impor- 
tância de que quaisquer mudanças na formação do professo- 

rado, estejam vinculadas as condições sociais nas quais se 

pretende provocar transformações. 

A ausência ou limitação de envolvimento direto de estu- 

diosos da reconstrução social ou representantes dessa corren- 

te em ações efetivas que possam alterar a formação do profes- 

sorado, ou mesmo uma ação mais comprometida nas suas pró- 

prias práticas docentes, é um aspecto relevante a ser destaca- 
do, assim como, que se considere como condição necessária 
a cultura e as condições sociais nas quais se desenvolve a 

formação do professorado. 

A possibilidade de que um plano de reconstrução social 

se estabeleça como forma de influência nas mudanças na for- 

mação do professorado, depende, segundo os autores, da 

participação efetiva dos formadores de docentes em diferen- 

tes campos interrelacionados, que apresentamos abaixo: 

1 . Participação direta em algum programa de formação 
do professorado, com alguma capacidade de ação,- 

2, Participação em atividades políticas nos centros uni- 

versitários; 

3. Apoio ativo aos esforços para que se criem ambientes 

de trabalho e aprendizagem mais democráticos nas escolas 

públicas; 

4. Participação política nas associações profissionais e ór- 

gãos estatais de educação, 

5. Trabalhar por mudanças democráticas orientadas a atingir 

maior justiça social e em outras áreas sociais e políticas. 

Apesar de examinarem a formação de professores no con- 

texto norte-americano, os autores nos estimulam a pensar so- 
bre as boas razões de uma educação comprometida com a 

legitimação dos diversos segmentos sociais, seja ela em qual- 
quer contexto. Em tempos de globalização, estes diferentes 

contextos - nacionais, estaduais e municipais - parecem não 
ter distinção, o que para nós representa uma observação nada 

detalhada, que em última instância dificulta a identificação, 

análise e intervenção sobre a problemática das distinções cul- 
turais desses espaços político-administrativos, onde são ela- 

boradas e implementadas as políticas públicas em educação. 
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