POR QUE TEMOS SIDO E POR QUE TALVEZ CONTINUEMOS SENDO INOCENTES
EM EDUCACAO?

Em seu artigo Inocéncia em Educacio, Benja-
min Bloom (1972) lista sete problemas educacionais,
a respeito dos quais os educadores tém sido inocen-
tes,.na medida em que tém, sistematicamente: a) ou
ignorado as evidéncias acumuladas através de pes-
quisas preocupadas com a rescoberta de relacdes
causais; b) ou insistido em coletar evidéncias, atra-
vés de pesquisas limitadas & descoberta de relacdes
meramente associativas.

Embora essas consideragbes tenham sido diri-
gidas em tom de adverténcia aos especialistas educa-
cionais americanos, elas também se aplicam a nossos
especialistas ja que, ndo s6 o sistema escolar bra-
sileiro, como um todo, € refratario aos procedimen-
tos e aos produtos da pesquisa educacional, como
também porque nossos préprios pesquisadores edu-
cacionais dificilmente equacionam sua tarefa em
termos de um “continuum” que pode comecar em
investigacOes de tipo descritivo-associativo mas que
deve conduzir a investigacOes de tipo experimental.

Todavia, se analisarmos as proposicdes reformis-
tas daqueles que advogam — seja mudancas no
sistema, seja novas pesquisas na drea de ensino —
fica-se a pensar que nossos especialistas em admi-
nistracdo e pesquisa educacional padecem também
de um outro tipo de inocéncia: a que resulta do
desconhecimento das limitagbes de nossa prépria

realidade educativa. Sintomas desse “estado de

inocéncia” sdo declaracGes como as seguintes:

“Um dos grandes problemas da educacao
na maioria dos Estados brasileiros 6 a pre-
paracio insuficiente dos professores, adminis-
tradores e orientadores, o que tem prejudicado
o andamento dos planos de educacio. Por
esta razdo, a melhoria da qualidade, a forma-
c8o e atualizacio dos professores 6 uma prio-
ridade para os secretdrios de educacido segundo
depoimentos prestados... em Brasilia, no pe-
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niltimo dia de seu encontro nacional” (O Es-
tado de Sdo Paulo, 30-05-75, p. 12).

“...0s institutos de Educacao deixaram de
formar professores especializados em educacédo
pré-escolar, quando as escolas superiores ainda
‘'néo haviam se preocupado com isso. E embora
a formacao superior seja a ideal, especialmente
para 0s que serdo responsdveis por criancgas
dos zero aos sete anos, 0s professores devem
continuar a ser formados, pelo menos por en-
quanto, pelos antigos cursos normais que ofe-
reciam um ano de especializacdo. O governo
deve ter como preocupacdo principal na opi-
nido dos participantes (do III Forum de De-
bates Educacionais promovido pelo Centro do
Professorado Paulista) primeiro a formacao de
professores e depois a criagdo de classes”.
(Folha de SGo Paulo, 30-05-75, p. 17).

“Ainda inexistem os professores e especia-
listas exigidos pela reforma prevista pela Lei
5.692/71... Dada a densidade da rede paulista,
os cursos de aperfeicoamento, especializacio e
atualizacio do magistério em servico ainda néao
puderam atingir um numero significativo de
profissionais e mesmo os realizados nem sem-
pre atingiram seus objetivos” (MEC/DAU —
1975).

Em todos esses documentos, sintetizadores de
pontos de vista dos mais variados setores da admi-
nistracdo educacional brasileira, b tonica € a mesma:
a educacdo nfo se renova porque naoc dispde de
agentes capacitados para tanto. O pressuposto da
ideologia da competéncia profissional orienta as fér-
mulas de solucdo apontadas, para o problema e nas
quais as palavras de ordem sdo FORMACAQO, ATUA-
LIZACAO, APERFEICOAMENTO, ESPECIALIZACAO
etc. de professores e especialistas educacionais.

Essa forma “tecnocrata” de enfocar a questéo
da reforma do ensino brasileiro peca por inocéncia
quando importa, apressadamente, solucdes “ad-hoc”,
desconhecendo  as reais condigGes de trabalho de
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nossos profissionais da educacio. E as condicdes
de exercicio do magistério, por exemplo, estdo longe
de ser satisfatorias.

Caricatamente, ja se escreveu que nio é muito
dificil ser um bom professor entre nds. “Basta: um

modesto curriculo constante de-... 4 anos de facul- .

dade (de preferéncia na Inglaterra) e um ano de
especializacio (de preferéncia na Alemanha)... co-
nhecer as falhas do ensino atual (para ndo apli-
cé-las) e do ensino antigo (para nfo redescobri-las)
e, sobretudo, procurar reformar tudo sempre. Aquele
negdcio de revolugao permanente. .. ser simpdtico. ..
talentoso... esperancoso e perseverante... saber
impor a disciplina... ficar contente em dedicar seus
fins de semana & correcfio de provas, elaboracio de
testes, deveres de casa e outros exercicios escolares
variados,... e, naturalmente, ao receber seu orde-
nado jamais esquecer que neste pais, o aluno € sem-
pre um tremendo injusticado” (O Pasquim, 15-10-73).

Sob a camada de fina ironia descobre-se a inten-
cdo de denuncia de uma outra ideologia que de ha
muito vez cobrindo as concepcOes relativas ao exer-
cicio docente: a ideologia do “beatério”. E certo que
magistério e sacerddcio confundiram-se em suas

origens nio s6 wuniversais, como brasileirasl. O

estranhdvel, porém, € que, as portas do século XXI,
ainda se continue a raciocinar que o professor é
um abnegado por definicdo, do qual muito se pode
esperar e ao qual pouco se precisa oferecer em
termos de saldrio e outras compensaces materiais,
ja que as satisfacdes maiores ele as retirard do
préprio exercicio “beatifico” de sua profissio.

A “ideologia do beatério” tem na “ideologia da
competéncia” seu desenvolvimento natural. E nisso
estd a verdadeira faldcia: discute-se capacitacdo,
quando se deveria discutir motivacio do professor.
Discute-se como tornar o professor um agente com-
petente de renovacio educacional, e esquece-se de
indagar se ele quer ezercer esse papel. Dd-se por
pressuposto que o professor — que passa a semana
abrindo e fechando um minimo de 44 portas de
sala de aula, em escolas nas quais o que menos
importa é a qualidade do produto educacional — esta
ja4 experimentando “er'n, maior ou menor grau.-. o

choque educacional do futuro” (Promm Netto, 1975,

p. 6) e que conseqiientemente, “muito em breve, quer
individualmente, quer através de suas organizacdes

profissionais, (ele) desejard redefinir seu papel...”

(Ptromm Netto, 1975, p. 9). Advoga-se que “6 che-
gado o momento de constituirmos nossos centros de

Dpesquisas e estudos do futuro, na universidade bra-

sileira, em intima conexfo com a 4rea de pedagogia
e em interacdo com todas as outras dreas de conhe-

1 A instituicfo escola teria 'sid'o criada por sacerdotes sume-

rianos, no ano 2500 A.C., para a formagfio de escribas...
Os jesuitas foram nossos primeiros professores...
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cimento, ensino e pesquisa da universidade” (Pfromm
Netto, 1975, p. 19). Quer-nos parecer, ao contririo,
que antes de sucumbir ao fascinio sempre crescente
das teses futuroldgicas, € chegado o momento de
constituirmos nossos centros de pesquisas e estudos

do presente a fim de detectarmos as verdadeiras

“:.condigbes nas quais e para as quais a reforma edu-

cacional deve ser implementada e em funcio das
quais poderd vir a ser um sucesso ou um fracasso.
Se é certo que, apelando para a mais sofisticada
tecnologia educacional, é possivel capacitarmos pro-
fessores para lidarem eficientemente com curriculos
apropriados ao aluno do ano 2000, é ndo menos certo
que, se esses curriculos ndo representarem uma eco-
nomia de tempo e esforco para o professor e nao
forem acompanhados de uma ampla politica de va-
lorizagio social e econémica do magistério, muito
poucos terdo a necessdria persisténcia para adotd-los.
Enquanto o professor continuar a ser e a se perce-
ber mais como uma vitima do que como um agente
comprometido com as tarefas da reforma, pouco se
pode esperar em termos de uma verdadeira mudanga
da qualidade do processo educacional vigente.

Se os educadores americanos pecam por inocén-
cia quanto ao como intervir numa dada realidade
educacional, os educadores brasileiros, alimentados
a sombra de ideologias do passado e atraidos pela
“rentdvel industria do futuro”, pecam por uma ino-
céncia ainda muito mais béasica porque relativa a
propria caracterizacio -das contingéncias da reali-
dade educacional em que pretendem intervir.

O problema que se coloca, entdo, € o de como
desafiar esse estado de inocéncia pedagdgica. Bloom
propde a pesquisa como o antidoto ideal. Sua argu-
mentacio parece vilida nio apenas para a realidade
americana mas também para a realidade brasileira,
embora a pesquisa educacional, de que carecemos,
ndo .seja necessariamente a mesma reclamada pelo
contexto americano.

Todavia, os educadores brasileiros nfio parecem
estar ainda suficientemente convencidos de que a
pesquisa — em maior ou menor grau — deve ante-
ceder, acompanhar e suceder qualquer processo de
elaboracéo, execucdo e teste de programas educacio-
nais, a fim de afastar os perigos do estado de ino-
céncia.

Essa crenca no valor, significado e alcance da
pesquisa seria esperdvel de planejadores educacio-
nais.

Singularmente, porém,  esses profissionais néfo
vém sendo formados, enfre ndés, nem em nimero
suficiente, nem com as especificacOes desejaveis:
timidas iniciativas de formagfdo profissional especi-
fica aparecem em nivel de pds-graduacdo, todas elas
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padecendo em seus curriculos de uma hipertrofia
indevida, seja de contetidos sociol6gicos, seja de con-
tetidos econdmicos, em detrimento tanto de contetd-
dos psicopedagdgicos quanto da prépria metodologia
cientifica.

Parece pois que, se temos sido INOCENTES,
corremos o sério risco de continuar sendo INOCEN-
TES em Educacio,
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