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(...) Assim, a formacdo de professores destaca-se como um tema crucial e,
sem duvida, uma das mais importantes dentre as politicas publicas para a
educacdo, pois os desafios colocados a escola exigem do trabalho educativo
outro patamar profissional, muito superior ao hoje existente. Nao se trata de
responsabilizar pessoalmente os professores pela insuficiéncia das
aprendizagens dos alunos, mas de considerar que muitas evidéncias vém
revelando que a formacdo de que dispdem ndo tem sido suficiente para
garantir o desenvolvimento das capacidades imprescindiveis para que
criangas e jovens ndo sO conquistem sucesso escolar, mas, principalmente,
capacidade pessoal que lhes permita plena participacdo social num mundo
cada vez mais exigente sob todos os aspectos. Além de uma formagao inicial
consistente, € preciso proporcionar aos professores oportunidades de
formagdo continuada: promover seu desenvolvimento profissional é também
intervir em suas reais condi¢des de trabalho (MEC, 1999, p. 26).

As reformas educativas levadas a efeito em nosso pais e nos outros paises da
América Latina desde o final da década de 1970, com o objetivo de adequar
o sistema educacional ao processo de reestruturacdo produtiva e aos novos
rumos do Estado, vém reafirmando a centralidade da formagdo dos
profissionais da educacdo. Neste contexto, debatem-se diferentes propostas
para a formacgdo, fundadas em projetos politicos e perspectivas historicas
diferenciadas, o que faz com que a formagao desses profissionais seja tratada
ou como elemento impulsionador e realizador dessas reformas, ou como
elemento impulsionador para a transformag@o da prépria escola, da educagado
e da sociedade (FREITAS, 1999, p. 17-8).
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RESUMO

Este trabalho constitui-se num estudo da produgdo tedrica de pesquisadores nacionais e
internacionais e da legislagdo sobre a formagao continua de professores da educacgao basica no
Brasil, produzidos na década de 90, sem deixar de considerar como marco de analise a propria
dimensdo da formacdo inicial, vez que estas revelam as arenas fundamentais da
profissionalidade do professor. Os objetivos estabelecidos neste estudo levaram-me a optar por
um estudo tedrico, de cunho descritivo - analitico, orientado pelos pressupostos da abordagem
qualitativa em educagdo, elegendo a analise documental como método de construcao de dados.
Com o intuito de apreender as percepcdes, as concepcdes ¢ a historicidade do objeto
pesquisado, utilizei como fonte de dados documentos técnicos (literatura especializada) e
documentos oficiais (legislagdes, planos e programas). Apds a organizagao dos dados, recorri
aos estudos de BARDIN (1997), pautada na técnica categorial tematica como forma de
interpretar e desvelar os contetidos manifestos e simbolicos nos enunciados. O critério de
categorizacgdo foi tematico. A analise dos dados leva-me a fazer referéncia de que a profissao
docente tem sido considerada, na presente década, uma das profissdes que mais exige a
continuidade do processo formativo, na busca do pleno desenvolvimento pessoal e profissional
do professor, para atender aos anseios de uma (nova) escola e de uma (nova) sociedade regidas
pela intelectualizagdo do espaco produtivo, social e cultural. Em funcdo desta realidade
registra-se um acumulo de produgdo tedrica e legislativa com o intuito de fundamentar,
justificar e regular esta formacdao na perspectiva de criar-se um sistema de formagdo de

professores que articule formagao inicial e continuada.



ABSTRACT

This work consists of a study of the theoretic production of national and international
researchers, and the legislation on the continuous teacher training and developing education
produced in the 90’s, without disconsidering the dimension of the basic education as an
analysis point that reveals the professionalism of a teacher. The objectives of this study made
me choose a theoretic, descriptive and analystic approach, oriented towards quality in
education using document analysis as the method for obtaining data. The documents used for
the correct understanding of the object of this research were technical documents (specialized
literature ) and official documents (legislation, plans and programs). After organizing the data,
I ran over the studies of Bardin (1997), an analysis of the contents was made, as a way of
interpreting and understanding the manifested and symbolic meanings. The thematic criterion
was used. The analysis of the data makes me conclude that the teaching profession has been
considered, in the present decade, one of the professions that most requires a continuous study
process in search for a complete personal and professional development of the teacher, to
fulfill the request of a (new) school and a (new) society, that is guided by an intellectualistic
productive social and cultural space. Due to this reality, one can find plenty of well-grounded
theoretic and legislative productions to justify and regulate a system of teacher training to

cover basic and continuous education.
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INTRODUCAO

ORIGEM DO TEMA DE INVESTIGACAO

O objeto do conhecimento ndo pode ser entendido como
uma entidade auténoma e independente do sujeito. Entre o
sujeito e o objeto se dd uma relacdo dialética e dinamica.
Nesse sentido, dizemos que conhecimento ¢
conhecimento de alguma coisa e por alguém (GAMBOA,
1996, p. 39).

A arena da formagdo de professores tem se constituido para mim, no decorrer dos
ultimos anos, em uma tematica de investigacao instigante e desafiadora !.

Instigante, porque tem me possibilitado adentrar em inimeras analises de formacao de
professores, revelando-me o carater incerto e problematico que lhe ¢ peculiar em contraste
com as possibilidades e limites de trabalho do professor na realidade de nossas escolas. Por
outro lado, tais andlises catalisadoras de opinides denunciam, ha muito tempo, que algo
precisa ser feito para alterar este carater na perspectiva de se criar historicamente uma nova
cultura de formagao de professores.

Aos meus olhos, os debates recentes sobre a formagdo de professores no Brasil
promovidos pelos mais diferentes foruns t€ém contribuido para o aprofundamento de questdes
tedrico-metodologicas que  envolvem  esta  formagdo  concorrendo  para  se

potencializar uma nova cultura de formagdo de professores, quando, por exemplo, se

1 Segundo POPEWITZ & PEREYRA (1992, p. 22-4) pensar a formagao de professores como uma
arena social é reconhecer que neste espaco multidimensional interagem varios atores sociais (0rgaos
estatais, instituicdes de formagdo de professores, organizacdes profissionais e sindicais, fundagdes de
natureza filantropicas etc.) o que nos motiva a considerar 0 modo como as posi¢des e as estratégias
desses atores se interagem, se relacionam e se confrontam umas com as outras; como os atores
influenciam e procuram maximizar o potencial de suas posi¢des na arena e compreender os diferentes
interesses em jogo.



propoe a articulagdo entre formacao inicial e formagdo continuada de professores, buscando,
como nos diz NOVOA (1992, p. 25-9) o desenvolvimento pessoal e profissional do professor
e organizacional da escola.

A despeito da crise de identidade profissional do professor, do desprestigio social e
profissional dos cursos de licenciatura e da profissdo docente, de baixa remuneragdo, de
condi¢des de trabalho precario, do mal estar 2 na profissdo docente, da precariedade dos cursos
de formacdo inicial de professores e da auséncia e/ou descontinuidade dos programas de
formagdo continuada de professores, acredito que € possivel construir novos paradigmas de
formacao de professores favorecedores de tal cultura.

Desafiadora, porque coloca-me a interrogagdo do que podera ser feito em termos de
formagdo de professores - quer inicial ou continua - para alterar a estrutura epistemoldgica dos
atuais processos de formacdo vigentes no pais, bem como a estrutura académico-
administrativa das instituicdes formadoras de professores 3. Formar o professor para que
estabeleca na sua pratica um trabalho de qualidade ¢ objetivo premente que se coloca hoje
para as instituigdes que desenvolvem cursos e programas de formacgdao de professores, quer
inicial ou continuada.

Acredito que um dos primeiros passos para alterar tais estruturas € reconhecer que nos
atuais cursos de formagdo de professores e nas agdes de capacitagdo desses profissionais
imperam, ainda, projetos pedagogicos limitados, deficientes e pobres em termos cientificos e
conceituais que vém, inexoravelmente, marcando uma dada geracdo (formagdo) de
professores, que sem duvida repercute na constru¢ao de uma dada pratica docente.

Minha incurs@o na arena da formagdo de professores relaciona-se, intrinsecamente, com
minha formac¢ao académica (inicial) e profissional (continua). A formagao inicial na seara do

magistério teve origem no Curso de Formagao de Professores para as séries iniciais do Ensino

2 Caracteriza-se pela sensacdo de incapacidade, incodmodo, insatisfagdo, indignacdo e impoténcia que
sdo acometidos os professores diante dos interminaveis, ¢ por vezes insoluveis, problemas que se
deparam no exercicio da profissdo. Para um estudo mais aprofundado sobre o mal-estar docente,
consultar ESTEVES (1991).

3 No IX Encontro Nacional da Associagdo Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educagio -
ANFOPE, realizado em Campinas/1998, esta entidade nos chama atengdo para a necessidade das
universidades procederem a uma revisdo da estrutura académica e administrativa das
Faculdades/Centros de Educagdo no “sentido de torna-las mais comprometidas com as novas
exigéncias no campo da formagdo, (...) superando os limites e entraves ao pleno desenvolvimento de
seus cursos” (ANFOPE, 1999, p. 4).



Fundamental realizada no Instituto de Educagdo do Para, outrora Escola Normal 4.
Posteriormente, continua no Curso de Pedagogia, realizado nas Faculdades Integradas Colégio
Moderno, instituicdo privada de ensino superior na cidade de Belém 5. Ambos os cursos
centravam-se numa abordagem tecnicista de ensino, correspondendo ao momento histérico da
sociedade e da educagdo brasileira que primava por um ensino distante de suas raizes politico-
sociais e economicas. O modelo de formacao instituido em tais cursos pouco contribuia para
analises mais aprofundadas da dimensdo da profissdo, do trabalho docente ¢ da dinamica
escolar.

Exercendo a docéncia em escolas publicas e privadas, nas séries iniciais de
escolarizacdo em Belém e, refletindo sobre minha pratica pedagogica e as condi¢des objetivas
¢ materiais com as quais me defrontava, percebia, entre tantas outras situagdes contraditorias,
0 quanto a dinamica do ensino dessas escolas se distanciava do discurso propagado pela
linguagem pedagogica dos cursos de formagdo de professores que havia cursado.
Compreender por que e como era produzida esta dicotomia foi vital para superar alguns
limites e equivocos do meu trabalho docente. Posteriormente, o exercicio da docéncia nos
cursos de formacao de professores, quer no ambito do ensino médio, quer no ensino superior,
e atuando como coordenadora e/ou professora em diversos programas oficiais de capacitacao
de professores da educagdo basica, na capital e nos singulares Municipios do Estado do Para,

colocavam-me interrogagodes sustentadoras do meu trabalho docente:

1 - Quais necessidades formativas a priorizar quando confrontamos a formacao
inicial do professor com a realidade objetiva de nossas escolas?

2-E possivel mudar a pratica pedagogica do professor por meio do investimento
na formacao continuada?

3 - Quando é que programas de formac¢ao continua de professores vao de fato

tornar continua a formacao destes?

4 Institui¢do tradicional e centenaria de formagdo de professores do Estado do Para, datada de 1839, 5*
Escola Normal do Brasil que hoje estd sendo colocada em xeque pelo governo do Estado ao propor sua
extingdo.

5 Instituigdo que, apos fundir-se com o Centro de Estudos Superiores do Para - CESEP, deu origem a
criagdo, no inicio da década de 90, da Universidade da Amazonia - UNAMA.



Estas interrogacdes buscavam inspirar praticas de formacdo de professores que
pudessem contribuir para diminuir o descompasso entre o contexto de atuacao do professor e
as perspectivas e expectativas da profissdo docente.

A tematica da formacdo de professores, entdo, foi se apresentando, para mim, como
uma linha de investigacdo, que poderia contribuir para compreensao de seus (e meus) limites e
possibilidades, na busca de alternativas metodologicas que dessem conta de um trabalho
docente articulado, entre outras, pela relagdo teoria-pratica.

No caminhar do meu desenvolvimento profissional, o trabalho docente como
professora de Didatica e Pratica de Ensino no Curso de Formagao de Professores para Pré -
Escola e 1* a4 4 série do Ensino Fundamental no Instituto Superior de Educa¢do do Para —
ISEP, desencadeou, em mim, inimeros questionamentos acerca das intengdes, dos objetivos,

dos limites e das possibilidades de seu projeto pedagogico ©:

Qual a concep¢do dos professores e alunos a respeito do projeto Pedagogico
desenvolvido pelo ISEP? Que momentos, na histéria do ISEP, caracterizam o
confronto, entre o ideario e as praticas pedagogicas evidenciadas na concretizagao do
projeto pedagdgico do ISEP? Que profissional estd sendo formado por este projeto
pedagogico? (NUNES, 1995, p. 09).

Estes questionamentos consubstanciaram-se em pesquisa que desenvolvi na vivéncia
académica do Mestrado na Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de Campinas -
UNICAMP. A dissertagdo de mestrado ISEP: Intengoes, Realidades e Possibilidades para a
Formacgao do Professor da Escola Bdsica, centra seus objetivos na andlise do projeto
pedagodgico do referido curso. O exercicio tedrico e a construgdo da analise de seus dados
possibilitaram-me um aproximar mais criterioso dos saberes e conhecimentos produzidos na
tematica formagdo de professores no Brasil e, sobretudo, o registro de experiéncias concretas
que surgem com a inten¢do de contribuir para a melhoria da formagdo de professores. A
consolidacdo dos cursos de formagdo de professores no contexto socio-econdmico-politico
brasileiro e paraense; a discussdo da defini¢do do locus da formagao de professores para as
séries iniciais de escolarizagdo; os entendimentos de projetos pedagogicos, das relagdes teoria-

pratica e ensino-pesquisa, transformaram-se em eixos pontuais para analisar tal projeto

6 Em 1993 o ISEP foi extinto pelo Governo do Estado de entdo e seu curso passou a fazer parte da
estrutura académica do Centro de Ciéncias Sociais ¢ Educagdo da Universidade do Estado do Para.



pedagogico como expressao de uma pratica de formagdo de professores, cujo objetivo traduz-
se pela formagao de professores-pesquisadores para as séries inicias de escolarizagao.

Ao concluir a pesquisa, um tema incomodava-me e empurrava-me para alargar e
sedimentar estudo em outra esfera de formacdo, agora nomeadamente na arena da
FORMACAO CONTINUA DE PROFESSORES. Temética que, constantemente, era
apontada pela comunidade pesquisada e pela literatura nacional e internacional consultada,
como via tedrico-metodologica para o exercicio da profissdo docente que contribui para a

melhoria da qualidade do trabalho do professor e do ensino.

A FORMACAO CONTINUA DE PROFESSORES: SEIS EVIDENCIAS QUE DAO
SUSTENTACAO A PROBLEMATICA DE INVESTIGACAO

Diversas sdo as esferas em que o professor, ao longo de sua trajetoria pessoal e
profissional se forma, revelando-nos o quanto as dimensdes espago/tempo moldam o exercicio
do magistério. ALVES (1998, p. 133) nos chama a atencao para a intrinseca rede de relagdes e
tensdes que se estabelecem entre essas varias dimensodes: formacao académica; acdo politica
do Estado; da pratica pedagodgica cotidiana; da pratica politica coletiva; das pesquisas em
educagdo, no sentido de compreendé-las como elementos constitutivos da formacao de
professores.

Nos limites deste trabalho, nos deteremos na analise da formacdo inicial e continua de
professores sem, entretanto, desconsiderar que o professor também se forma em outros tempos
e espagos diferentes destes.

A formagdo de professores, portanto, ¢ construida a partir de varias dimensdes, entre
elas a inicial (forma¢do no ambito do ensino médio e/ou superior) e a continua
(desenvolvimento profissional), tornando-se necessario definir, a principio, nosso
entendimento sobre essas duas dimensoes.

A formacdo inicial tem seu espago nas esferas das instituicdes formadoras, cuja
finalidade ultima centra-se na produg¢do do profissional do ensino, que mediante seus objetivos

e a organizacdo do trabalho pedagogico, propicia determinadas bases de preparagdo



habilitando o futuro professor para o exercicio da profissdo docente. Bases que sdo construidas
a partir do dominio de certas competéncias ¢ habilidades (cientificas e profissionais) e
conceitos (técnico, pedagogico, politico, filosoéfico e social), veiculados nas instituigdes
formadoras. Posso dizer que sdo essas bases, a principio, que concorrem para o delineamento
da profissdo docente.

Todavia, hd de considerar-se que esta formagao ndo pode ser entendida como um fim em
si mesma, ou como se apenas, isoladamente, pudesse dar conta de um conjunto de situagdes,
habilidades, atitudes e comportamentos que satisfizesse e contemplasse uma determinada
formacao para o exercicio do trabalho docente, ou mesmo, valida para qualquer contexto
historico-social. A dinamica desta formacdo impde a compreensdo de que “ndo se deve
pretender que a formagdo inicial ofereca ‘produtos acabados’, encarando-a antes como a
primeira fase de um longo e diferenciado processo de desenvolvimento profissional.”
(GARCIA, 1992, p. 55). Ou mesmo, como afirmam as professoras portuguesas RODRIGUES
& ESTEVES (1993, p. 41):

A formagdo ndo se esgota na formagdo inicial, devendo prosseguir ao
longo da carreira, de forma coerente e integrada, respondendo as
necessidades de formacdo sentidas pelo professor e as do sistema
educativo, resultantes das mudangas sociais e/ou do proprio sistema de
ensino (Laderri¢re, 1981). Nao se trata, pois, de obter uma formagdo
inicial, valida para todo o sempre.

E significativo, ainda, neste sentido, o esclarecimento da natureza da formagao continua

de professor descrito pelas pesquisadoras acima referidas. Dizem elas:

aquela que tem lugar ao longo da carreira profissional apds a aquisi¢cdo
da certifica¢do profissional inicial privilegiando a idéia de que a sua
inser¢do na carreira docente ¢ qualitativamente diferenciada em relagao
a formacao inicial.(op cit, p. 44-5).

E nesta perspectiva, que se passa a entender a formacdo de professores como um ato
continuum, como forma de educag¢do permanente pessoal e profissional, objetivando o
desenvolvimento da profissdo docente, cunhando-se, portanto, a expressdo formacio

continua de professores.



Ao entender a formacdo de professores como um processo educativo permanente de
(des) construgdo de conceitos e praticas para corresponder as exigéncias do trabalho e da
profissdo docente, posso afirmar que a formagdo continua insere-se, ndo como substituigao,
negacdo ou mesmo complementacdo da formagdo inicial, mas como um espaco de
desenvolvimento ao longo da vida profissional do professor, comportando objetivos,
conteudos, formas organizativas diferentes daquela, e que tem seu campo de atuacdo em outro
contexto.

Ao que me parece, tais objetivos, formas organizativas e /ocus da formagdo continua de
professores, entre outros, t€ém sido afirmados, definidos e propostos tendo como substrato,
principalmente neste crepusculo de fim de milénio, a perspectiva de um mundo social (do
trabalho) regido por altas tecnologias e preconizado pela assunc¢ao da edificacao da “sociedade
do conhecimento” e de um novo tipo de homem: homo studiosus, o que tornaria a escola,
como instituicdo formadora, peca indispensavel para materializagdo de tal sociedade e de tal
homem. Neste sentido, sdo depositadas fortes esperancas na escola e no professor como os
responsaveis pela instituicao de praticas pedagdgicas revolucionarias e inovadoras, que déem
conta de responder aos conclames desta sociedade emergente, dita “pedagogica, educativa, do
conhecimento”, que se apresenta como inevitavel neste commencement de siecle.

De fato, a profissdo docente ¢ uma das profissdes que mais tem recebido solicitacdes
para manter-se atualizada, qualificada, face a esta realidade social. Para isto, o investimento na
continuidade dos estudos dos professores objetivando o seu desenvolvimento profissional tem
sido inquestionavel e inevitavel.

Na realidade, estas esperangas emergem a partir da critica contundente aos atuais
modelos de escola e de formacao de professores existentes no Brasil, modelos considerados
inoperantes, inexpressivos e desqualificados, tornando-se, para grande maioria da populagao,
como algo inaceitavel.

Nao obstante, serdo estes os argumentos que tém fundamentado a defesa ardorosa da
mudanca qualitativa da escola, por parte dos empresarios, politicos, professores? Quais as
razdes estabelecidas no contexto social para se investir na continuidade do processo formativo
do professor? Serdo estes os argumentos que t€ém colocado a profissdo docente como uma das
profissdes mais solicitadas a investir na continuidade de seu processo formativo? O vindouro

século XXI sera marcado, também, pela necessidade incontestavel de se investir em tal



formacao? O que mais interfere na formacao e na aprendizagem do aluno, sera a formacao do
professor? Qual o peso da formagdo do professor para o éxito do processo ensino-
aprendizagem?

Mas, dentre estes questionamentos, quais despontam como propulsores desta pesquisa?

Os estudos acerca da formacdo continua de professores colocam algumas evidéncias
importantes para o desenvolvimento desta pesquisa:

Em primeiro lugar, que esta formagao ndo tem se constituido num campo homogéneo,
hegemonico e univoco, muito menos que exista um modelo Unico para os diferentes niveis de
escolarizagdo (ensino fundamental, ensino médio, ensino superior). Percebe-se que o quadro
conceitual, os objetivos, contetidos, métodos, confrontam-se em diferentes contextos e
praticas, evidenciando uma dada concep¢ao de formacdo continuada de professores.
Definigdes como as que seguem indicam diferentes praticas de formagdo continua de

professores:

- inclui todos os professores, mas na condicdo de estarem
efectivamente em desempenho de fungdes; inclui todas as formas de
actividade de formacgdo, mas apenas na condi¢ao de a sua finalidade ser
a de contribuir para o aperfeigoamento profissional. (YARGER apud
RODRIGUES & ESTEVES, 1993, p. 43);

- actividades formativas que ocorrem apods a certificagdo profissional
inicial; actividades que visam principalmente ou exclusivamente
melhorar os conhecimentos, as habilidades praticas e as atitudes dos
professores na busca de maior eficicia na educagdo de alunos.
(ERAUT apud RODRIGUES & ESTEVES, 1993, p. 44);

- envolvem fundamentalmente o treino ou formagdo individual
necessaria para o desempenho das tarefas de instrugdo a realizar pelos
professores visando a aprendizagem dos alunos, no contexto do
trabalho diario na sala de aula. (HOWEY apud RODRIGUES &
ESTEVES, 1993, p. 45);

- a formagdo continuada trata da continuidade da formacdo
profissional, proporcionando novas reflexdes sobre a agdo profissional
e novos meios para desenvolver o trabalho pedagdgico. Assim,
considera-se a formacdo continuada como um processo de construgao
permanente do conhecimento e desenvolvimento profissional, a partir
da formagdo inicial e vista como uma proposta mais ampla, de
hominizac¢do, na qual o Homem Integral, produzindo-se a si mesmo,
também se produz em interagdo com o coletivo. (ANFOPE, 1994, p.
34).



A busca da definicdo “com maior clareza e inteligibilidade” do quadro conceitual de
formagdo continua de professores, como nos dizem as pesquisadoras portuguesas
RODRIGUES & ESTEVES (op cit, p. 49), tem motivado diversos estudiosos da referida
tematica a buscarem enunciados de paradigmas objetivando situar melhor o conceito ou
conceitos de formagao continua’.

Em segundo lugar, que a implementagdo das praticas de formagdo continua estdo
fundamentadas em determinados paradigmas de educacdo que sustentam, por sua vez, 0s
conceitos, os objetivos e a forma de procedé-las. Os paradigmas da perspectiva do deficit ou
deficiéncia e da perspectiva do crescimento; os paradigmas da mudanga e das resolugdes de
problemas; o paradigma comportamentalista, personalista, artesanal, orientado por e para a
pesquisa e o paradigma académico os quais, coexistindo ou ndo, sustentam hoje diversas
praticas de formagao continua de professores 3.

Em terceiro lugar, que o trindmio investigagdo/reflexdo/acdo parece ser o suporte
estruturador ¢ metodoldgico de viabilizagdo dessa formacdo. Expressdes como: articulagdo
entre a pratica e a reflexdo sobre a pratica (PERRENOUD, 1993); conhecimento na agdo,
reflexdo na acdo e reflexdo sobre a agdo e sobre a reflexdo na acdo (SCHON, 1992);
investigacao/reflexdo/agdo (ESTRELA, 1992); indagagdo/reflexdo (GARCIA, 1992) sao
reveladoras de que tal trindmio estd no bojo da discussdo das praticas de formagao continua de
professores.

Em quarto lugar, que tal formacao tem dado um destaque e um valor especial a prdtica
profissional como elemento de analise e reflexdo do trabalho do professor, pois, parte-se do
pressuposto de que ¢ o professor que detém um conhecimento em primeira mao dos
verdadeiros problemas da escola; e a escola (situagdo de trabalho/profissionalidade) como o

locus privilegiado e polo desencadeador da formagao continua de professores.

Uma formagdo continua centrada na actividade cotidiana da sala de
aula, proxima dos problemas reais dos professores, tendo como

7 0s paradigmas sdo aqui concebidos como uma matriz de convicgdes e assumpgdes acerca da natureza
e das finalidades da educac@o escolar, do trabalho do professor, dos professores e da sua formagao, que
moldam formas especificas de pratica na formacao de professores. (POPKEWITZ, TABACHNICK E
ZEICHNER, apud RODRIGUES & ESTEVES, 1993, p. 49).

8 Para um estudo mais aprofundado sobre os referidos paradigmas consultar RODRIGUES &
ESTEVES, 1993.
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referéncia central o trabalho das equipes docentes, assumindo,
portanto, uma dimensdo participativa, flexivel e activa/investigadora.
(GARCIA, 1992, p. 54).

Em quinto lugar, hd uma tendéncia na esfera da formagdo continua de centrar no

professor a sua formagao visando a sua autoformacdo.

De fato, se torna necessario que o professor reflicta permanentemente
sobre a sua acdo e sobre o seu pensamento, articulando-os, de modo
que a investigagdo de que ele ¢ mentor, seja constantemente regulada e
orientada. Sera este percurso, com a reflexdo de cada professor sobre a
sua pratica profissional, o vetor estratégico de sua formacdo.
(ESTRELA, 1992, p. 45).

E por ultimo, a formagdo continua pode corresponder a finalidades diferenciadas.
LADERRIERE apud RODRIGUES & ESTEVES (1993, p. 47), procedendo ao estudo da
efetivacdo da formacdo continua em diferentes paises, conclui que tais finalidades navegam

pelo campo de:

- ser uma reciclagem ligada a insuficiéncia da formagao inicial (geral ou profissional) e a
evolugdo dos objetivos, estruturas, contetidos e métodos em matéria de ensino;

- ser um aperfeigoamento no mesmo emprego;

- ser uma preparagdo para a mudanga de emprego: no setor do ensino ou fora deste; no
setor do ensino, com promog¢ao, por mudanga de grau de ensino ou por mudanga de

funcao (direcdo, inspe¢do, formagdo de professor etc).

No bojo dessas evidéncias, insere-se, também, uma preocupagdo desta pesquisa em
compreender a tematica da formacdo continua de professores e sua inser¢do no mundo do
trabalho contempordneo e nas atuais politicas publicas para a formacdo de professores no
Brasil por considerarmos que a profissao docente tem sido uma das profissdes que mais tem
recebido solicitagcdes de investimento na continuidade do processo formativo profissional,
sobretudo, para tornar o ensino, a escola e o professor afinados com o processo produtivo em
curso, visto que a instituicdo de tal processo passa a exigir profissionais com novas
habilidades e destrezas, diferentes daquelas que, até entdo, supostamente a escola era

e SpOl’lSéVGl €m promover.



11

Em funcdo desta nova exigéncia, presencio nesta ultima década do século XX, um
conjunto de planos, programas, diretrizes e legislagdes produzidas pelo Governo Federal com
o intuito de regular a formagao de professores inicial e continuada na perspectiva de criar-se ¢
dar visibilidade ao sistema nacional de formagao de professores, adequando-o ao novo modelo
de sociedade contemporanea que merecem ser analisados.

Diante deste quadro formulo as seguintes questdes propulsoras desta pesquisa:

1. QUAIS OS SENTIDOS ATRIBUIDOS A FORMACAO CONTINUA DE
PROFESSORES PRESENTES NA LITERATURA ESPECIALIZADA E EM QUE
MEDIDA ELES SE REFLETEM NA DEFINICAO DAS POLITICAS DE
FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL?

2. QUAIS OS NEXOS EXISTENTES ENTRE O MUNDO DO TRABALHO
CONTEMPORANEO E A NECESSIDADE DE SE INVESTIR NA
CONTINUIDADE DA FORMACAO DE PROFESSORES?

3. QUE POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES ESTAO SENDO
DEFINIDAS PELO GOVERNO FERNANDO HENRIQUE CARDOSO? QUAIS
SEUS FUNDAMENTOS?

Neste sentido, frente a estes questionamentos, indico os seguintes objetivos orientadores

desta pesquisa:

- Examinar o quadro conceitual de formacdo continua de professores
empregados na literatura especializada;

- Identificar os nexos existentes entre a assun¢do de um mundo do trabalho
contemporaneo ¢ a necessidade do investimento na formagdo continua de
professores;

- Analisar as politicas publicas educacionais para a formacao de professores no

Brasil definidas pelo Governo Fernando Henrique Cardoso.

A seguir, sintetizo a opcao tedrico-metodoldgica que fundamentou e orientou a

construcdo da andlise desta pesquisa.



12

O CAMINHO METODOLOGICO

Os objetivos estabelecidos neste estudo levaram-me a optar por um estudo teorico, de
cunho descritivo-analitico, orientado pelos pressupostos da abordagem qualitativa em pesquisa
educacional. E por que o privilégio do enfoque tedrico para analisar a formagdo continua de
professores? Senti-me desafiada a entender um pouco o seu quadro conceitual & medida que
fui percebendo, na literatura que analisa esta formagdo, bem como nos discursos dos
educadores, empresarios, e politicos brasileiros, um enfoque que, atualmente, a destaca como
a “salvagdo” da pratica pedagodgica do professor, e, conseqlientemente, da escola, por ser
considerada uma via possibilitadora de inovagdes educacionais e mudangas pedagogicas.

Nas proposicdes defendidas pelos autores estudados para esta pesquisa pude constatar,
entre outros, a diversidade de argumentos para justificar o investimento em tal formagao.
Identifiquei uma variedade de conceitos, pressupostos, objetivos que evidenciam um dado
campo conceitual, postulando um novo perfil de professor.

Entender a logica que preside estes argumentos e o quadro conceitual evidenciado por
esses autores torna-se de fundamental importancia, quando detecta-se que programas de
formacao continua de professores sdo pensados, justificados, definidos, propostos e realizados
tendo como pardmetro basico determinadas convicgdes e pressupostos acerca da formagao
continua de professores.

Por outro lado, percebo, também, o quanto essa esfera de formagao tem sido posta em
destaque quando as alteragdes nos setores produtivos e de servigos impdem um novo perfil de
trabalhador, afetando, diretamente, o atual modelo de ensino vigente no pais, passando-se a
exigir mudangas em sua organizacao curricular e estrutura administrativo-pedagogica. Neste
sentido, a reforma no sistema de ensino brasileiro, com o advento de novas politicas publicas
para a educacao, amparadas sobretudo, pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo n® 9394/96,

sdo inevitaveis nesta contextura.
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Assim, para o desenvolvimento desta pesquisa, busquei procedimentos que pudessem
trazer-me informagdes necessarias para a construg@o e analise do objeto em estudo, elegendo a
analise documental como método de construcao de dados .

O primeiro grupo de informagdo foi coletado em documentos !0 técnicos (literatura
especializada), e refere-se ao campo conceitual de formagdo continua de professores no que
tange aos conceitos, objetivos, acdes, locus e razdes que justificam investir na continuidade do
processo formativo do professor. Com esses dados, busquei precisar quais os sentidos
atribuidos a formagdo continua de professores, com a finalidade em dar visibilidade as
diferentes proposigoes que estdo sendo formuladas a respeito desta formacao.

O segundo grupo de informagdo, também foi coletado em documentos técnicos, e
refere-se a discussdo a respeito dos vinculos existentes entre a nova caracterizagdo do mundo
do trabalho neste inicio de século e suas repercussdes para a escola e, conseqiientemente, para
a formagdo do professor. Com esses dados, busco identificar os nexos existentes entre o
mundo do trabalho, a inser¢do de uma nova escola e a necessidade do investimento na
continuidade da formagao de professores.

O terceiro grupo de informagdes foi coletado nos documentos oficiais produzidos pelo
Governo Fernando Henrique Cardoso, os quais normatizam e definem politicas publicas para a
formacdo de professores no Brasil. Com esses dados, procuro analisar as politicas
educacionais que estdo sendo definidas para a formagao inicial e continuada de professores no
Brasil.

Os documentos que analisam a formagdo continua de professores, bem como aqueles
que discutem a relagdo escola/trabalho, foram selecionados tendo como corte temporal aquelas
obras produzidas no decorrer na década de 90, que apresentam uma visao critica da educagao

e do ensino. Os documentos que definem politicas e diretrizes para a formagao de professores

9 Entendida como um conjunto de operacdes visando representar o conteido de um documento sob
uma forma diferente da original, a fim de facilitar um estagio ulterior, a sua consulta e referenciagdo
(BARDIN, 1997, p. 345).

10 Segundo LUDKE e ANDRE (1986, p. 38) sdo considerados documentos quaisquer materiais
escritos que possam ser usados como fonte de informagdo sobre o comportamento humano, (...)
constituem-se uma fonte estavel, rica, natural, ndo-reativa e poderosa de onde podem ser retiradas
evidéncias que fundamentam afirmagdes e declaragdes do pesquisador (...) A analise documental busca
identificar informagdes factuais nos documentos a partir de questdes ou hipoteses de interesse.
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no Brasil, referem-se aqueles produzidos também na década de 90, mais precisamente nos
governos do Presidente Fernando Henrique Cardoso.
Os documentos que revelam a perspectiva oficial, estudados para o alcance dos

objetivos desta pesquisa foram os seguintes:

1- Plano Decenal de Educagao para Todos;

2- Plano de Desenvolvimento do Ensino Fundamental ¢ de Valorizacdo do
Magistério;

3- LDB n° 9.394/96;

4- Plano Nacional de Educacdo do Executivo.

A selegdo, catalogacao e leitura dos referidos documentos fizeram-me “classificar” os

dados coletados a partir dos seguintes indicadores:

1- Autores que analisam a formagao continua de professores no cendrio nacional e
internacional em seus aspectos conceituais € metodoldgicos;

2- Autores que analisam a formacao de professores, a escola e seus vinculos com o
mundo do trabalho;

3 - Leis, decretos, pareceres, planos, que regulam a formagao inicial e continuada de

professores no Brasil.

Num primeiro momento realizei uma leitura inicial do conjunto dos documentos e
textos, com a finalidade de entrar em contato com a obra e com os autores. Este movimento de
idas e vindas, de inumeras re-leituras, possibilitou-me uma visdo panoramica dos estudos,
debates e das proposi¢des acerca da formacao inicial e continua de professores no Brasil e no
cenario internacional nos ambitos oficiais e cientificos e de seus vinculos com a categoria
escola/trabalho.

Posteriormente, dediquei-me a uma leitura mais atenta e criteriosa do conjunto das
obras selecionadas, buscando compreender criticamente o sentido e a logica das comunicacdes

e os significados explicitos ou ocultos contidos nessas obras.
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Apo6s organizacao dos dados recorri aos estudos de BARDIN (1997) como forma de
interpretar e desvelar as contradigdes e os “contetidos manifestos e simbolicos das mensagens”
presentes e ocultos nos referidos dados !!. Utilizamos a andlise categorial tematica como
técnica de analise do conteudo, pois possibilita operagdes de desmembramento do texto em
unidades, em categorias segundo reagrupamentos analdgicos (BARDIN, 1997, p. 153). O
critério de categorizagdo foi tematico.

Os documentos analisados serviram de subsidio para organizar o quadro tedrico de

analise desta pesquisa em quatro eixos tematicos:

- O panorama da formacao inicial e continua de professores no cenario nacional e
internacional.

- Os sentidos atribuidos a formacao continua de professores.

- Os nexos existentes entre 0 mundo do trabalho contemporineo e a formagao
continua de professores.

- Politicas Publicas de Formacao de Professores no Brasil.

Assim sendo, o trabalho organiza-se em quatro capitulos:

No 1° capitulo, “Breve panorama da formagdo inicial e continuada de professores no
cenario nacional e internacional: possiveis consensos”, busco situar, de forma panoramica, o
debate acerca da formacao de professores no cenario nacional e internacional com o intuito de
identificar os possiveis consensos que envolvem tal formagdo neste final de século. O
investimento na formagdo continua de professores ¢ um desses grandes consensos porque
acredita-se que por meio da efetivacdo de suas agdes melhoraria-se a pratica pedagdgica do
professor e por conseguinte a qualidade do ensino.

No 2° capitulo, “Definindo os sentidos da formagao continua de professores”, procuro
analisar o quadro conceitual de formagdo continua de professores como forma de visualizar

quais sentidos estao sendo atribuidos a esta formacao.

11 Segundo LUDKE e ANDRE (1986, p. 41) a analise de contedo pode caracterizar-se como um
método de investigacdo do contetdo simbdlico das mensagens.
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No 3° capitulo, “O mundo do trabalho e suas implicagdes para o sistema de formacao
de professores no Brasil”, analiso a relagdo educagdo/trabalho e suas implicagdes para a
formagdo de professores no Brasil, identificando os argumentos que tém sustentado a
necessidade de se investir em educacao e na continuidade do processo formativo do professor.
Ainda neste capitulo, sistematizo as diretrizes politicas do Governo Federal para a formagao
de professores desvelando seus impasses, perspectivas e qual formagdo se projeta para o
proximo século.

Enfim, nas consideragdes finais, aponto os desafios para a formacdo de professores

neste final de século.
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I - BREVE PANORAMA DA FORMACAO INICIAL E CONTINUA DE
PROFESSORES NO CENARIO NACIONAL E INTERNACIONAL:

possiveis consensos.

As questdes ligadas aos valores nacionais, as capacidades econdmicas,
aos conflitos entre a modernizagdo e as culturas tradicionais, as
mudancas demograficas e as expectativas das minorias, afectam os
debates sobre a natureza da cultura e da sociedade. Em cada pais, estes
debates servem para definir os horizontes de interagdes na arena da
formacdo de professores. (POPKEWITZ & PEREYRA, 1992, p. 33).

Este capitulo busca situar, de forma panoramica, o debate acerca da formacao de
professores no cenario nacional e internacional com o intuito de identificar os possiveis
consensos que envolvem esta formagao 2.

A preocupagdo com a formacao de professores estd na ordem-do-dia em varios paises.
Por que tanta preocupacao?

Um breve olhar na literatura, que analisa a formacdo de professores no cenario
internacional e nacional, revela-nos certas tendéncias que, ora convergem em intengdes e
objetivos, ora divergem segundo o contexto das historias politicas e sociais, 0s sistemas e
formas de governo, os niveis de industrializa¢do, os modelos de ensino e sistemas de formagao
de professores quanto aos seus pressupostos metodoldgicos e organizativos.

Recorrendo as obras de diversos autores internacionais € nacionais '3, que explicitam e
analisam a formacdo de professores em diferentes paises, algumas tendéncias

convergentes

12 Concordamos com GOERGEN & SAVIANI (1998, p. 5), quando afirmam que, particularmente
para o Brasil, olhar a experiéncia internacional pode ajudar a colocar sob nova luz velhos problemas
que afetam a formagdo de professores, hd décadas objeto de muitos debates, mas, sem contudo,
alcancar resultados suficientemente satisfatdrios nos ultimos anos.

13 cf. NOVOA e POPKEWITZ (1992); ESTRELA ( 1992); BENAVENTE (1992); NOVOA (1992);
STOER (1992); FINKEL (1992); SIMOLA (1992); MYRDAL (1992); MIHALY (1992);
PILIPOUSKI (1992); SIEBZEHNER (1992); FRANKLIN (1992); PAINE (1992); ZEICHNER
(1993); ORVALHO (1996); CRUZ (1996); BAR (1996); ALARCAO (1996); BRAULT (1996);
CHONGSATITYOO (1996); NUNES (1996); IBARROLA (1998); GOERGEN, (1998);
KAWAMURA (1998); SAVIANI (1998); SANTOS (1998); FREITAS (1998); HERRERA (1998),
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podem ser pingadas para tentar-se uma aproximacao de respostas a interrogagao anterior.

Ha certo consenso de que a definigdo das politicas publicas para o sistema de formagao
de professores emerge em consonancia com o contexto sdcio-economico e politico dos paises
que buscam franco desenvolvimento (ou consolidagdo) dos setores da economia, da
informatizacdo, da comunicagdo e da industrializacdo, nomeadamente no que diz respeito a
constru¢cdo de uma sociedade cujo projeto de modernizagdo seja edificado pelo acumulo de
inovagdes tecnologicas, fruto do entendimento de que a educacao ¢ fator estratégico para este
acumulo.

Investir na educagdo, portanto, tem sido considerado pelos amplos setores sociais,
empresariais, politicos e econdomicos, como uma das formas elementares para alcancar o
progresso social e cultural da humanidade, pois se parte do pressuposto de que o nivel de
educagdo de um pais afeta, poderosamente, a satde, a economia, o trabalho, a seguranga, o
saneamento, o meio ambiente, entre outros. Nesta otica, a educacdo ¢ concebida como uma
das dimensdes que contribui direta e indiretamente para o pleno desenvolvimento de todos os
setores da humanidade.

A logica de que nao ha desenvolvimento econdomico sem desenvolvimento social,
sustenta, hoje, a necessidade de se investir, macicamente, no setor educacional, encarado
como uma forma, por exemplo, de colocar os paises, ditos “em desenvolvimento”, na rota do
progresso social e econdmico. Logo, a educacdo ¢ concebida como instrumento de
recuperacao econdmica do capital.

Esta afirmativa ¢ bem ilustrada quando GOERGEN (1998, p. 14) faz a seguinte
reflexdo: “os paises do terceiro mundo que mais investiram em educacdo sdo também os que
melhores resultados econdmicos obtiveram em beneficio de sua populagao”.

Freitas (1995, p.126), com bastante propriedade nos revela os verdadeiros motivos do

interesse “repentino” da educagdo basica no Brasil.

Por que, agora, esse repentino interesse pela educacdo e em
especial pela educagdo basica? Porque, na atual crise do
capitalismo, para serem recuperadas as taxas de acumulagdo de
riqueza, deve-se mudar o padrdo de exploragdo da classe. Tal
mudanca conduz a maiores exigéncias na preparagdo do
trabalhador, demandando habilidades que ndo podem ser

entre outros.
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preparadas em treinamentos de curto prazo dentro da empresa.
Sdo habilidades que necessitam ser desenvolvidas dentro do
sistema educacional regular — ainda que nio necessariamente
dentro da escola publica.

Desta forma, o desenvolvimento econdmico, o discurso da efetivagdo de uma
sociedade pds-moderna, e a constru¢do de um mundo do trabalho regido pelo atual processo
de globalizagdo em curso, parecem ser indicadores que impulsionam e definem politicas
publicas reformadoras da educagao, visando edificar uma nova escola e, fundamentalmente,
um novo sistema de formagao de professores, pois como nos diz GOERGEN (1998, p. 14), “se
¢ verdade que a boa escola ¢ imprescindivel para o desenvolvimento do individuo e da
sociedade, ¢ certo também que sdo indispensaveis bons professores, pois sem eles ndo ha boa
escola”.

A exigéncia de novos papéis para o professor, de novas praticas de formagao de
professores, ¢ de uma nova escola, encontram-se ¢ inter-relacionam-se no discurso de
modernizagdo do Estado para produzir um tipo de homem que possa contribuir para (servir) os
avangos de uma sociedade tecnoldgica que, cada vez mais, passa a exigir modelos de ensino
que valorizem o pensamento critico e reflexivo; produzam cidaddos autonomos,
independentes, decididos, e que saibam resolver problemas, requisitos considerados
fundamentais pela logica produtiva e que vém afetando o trabalho do professor quando este se
depara, entre outros aspectos, com a sua fragil formacao recebida.

O estudo proveniente desta pesquisa me faz afirmar que hoje ndo mais se exige que o
trabalhador saiba somente ler, escrever e contar, ao contrario, torna-se cada vez mais
necessario o dominio de certas habilidades, capacidades e competéncias desenvolvidas num
processo em que o pensar, o criar, o intuir, o conhecer, o transmitir e o interagir sejam as bases
do processo ensino-aprendizagem que nem sempre estd ao alcance de todos eles. A
informagdo e a habilidade em manipuld-las sdo consideradas mercadorias valiosas neste
processo: “a resposta € ensinar aos estudantes nas escolas como se ‘metacomunicarem’ e
como aprenderem ‘meta-habilidades’ de forma que possam se adaptar ao mundo tecnologico
em transformacao” (MCLAREN, 1997, p. 33).

Para os paises considerados periféricos, ai incluso o Brasil, “a educacdo tende

igualmente a ser entendida como condi¢do basica de superacao das desvantagens de inser¢ao

nos mercados mais competitivos ¢ como elemento determinante de mobilidade social
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ascendente no plano individual” (BARRETO, 1998, p 18). A escola, como /locus de
desenvolvimento da educagdo, passa, portanto, a ser concebida como uma instituicdo a ser
freqiientada pelo resto de nossas vidas, vez que os profissionais do futuro, se quiserem se
manter (empregaveis) competentes € competitivos no mundo do trabalho, deverdo ser eternos
“reféns” da escola.

Neste contexto, emergem (novas) reorganizagdes geopoliticas, com a formagdo dos
mega-blocos econdmicos supranacionais no cenario mundial: Unido Européia — UE 14;
Comunidade dos Estados Independentes — CEI !5; North America Free Trade Agreement —
NAFTA 16; Tigres Asiaticos !7; e mais recentemente a criagdo do bloco MERCOSUL !8. Estas,
fortalecem suas aliangas politicas, economicas e geograficas, ao derrubarem fronteiras criando
exigéncias e expectativas em todos os niveis da sociedade, principalmente no dmbito da
educagao escolar, impulsionando mudangas no sistema de formagao dos professores 1°.

POPKEWITZ & PEREYRA (1992, p. 29), assim se expressam ao analisarem a
importancia dada a educagdo e as reformas de formagdo de professores no ambito destas

reorganizagdes economicas:

Hoje em dia, podemos considerar que as reformas na formagdo de
professores procuram responder as transformagdes estruturais

14 Representa a unido de paises europeus com eliminagdo de fronteiras internas (livre circulagdo de
mercadorias, servicos pessoais) com o objetivo de tornar a Europa uma uUnica poténcia capaz de
competir em condigdes iguais com as principais for¢as do mundo. Atualmente é composta por quinze
paises: Alemanha, Franga, Grad Bretanha, Holanda, Italia, Grécia, Bélgica, Luxemburgo, Espanha,
Portugal, Dinamarca, Suécia, Finlandia, Austria e Irlanda.

15 A CEI nio substituiu a Unido Soviética, pois ndo é um estado, mas unicamente um acordo
geopolitico entre estados formalmente soberanos, composto por 15 estados: Russia, Casaquistdo,
Turquemenistdo, Uzbequistdo, Tadiquistdo, Kirguizia, Azerbaijdo, Arménia, Gedrgea, Ucrania,
Moldavia, Bielo-Russia, Lituania, Letonia e Estonia.

16 Trata-se de um acordo de livre comércio da América do Norte, assinado pelos Estados Unidos da
América, Canada e México, com pretensdes de incorporar futuramente todo o continente sobre o
dominio dos Estados Unidos da América, através da formagio da ALCA (Area de Livre Comércio das
Américas).

17 Coréia do Sul, Hong Kong, Taiwam, Cingapura.

18 Constitui-se em um mercado comum estabelecido entre quatro paises do cone sul: Argentina, Brasil,
Paraguai e Uruguai, destinado a livre circulacdo de bens, servigos e produtos com eliminagdo dos
direitos alfandegarios e restricdes nao tarifarias a circulagdo de mercadorias.

19 por perceberem que ndo ha futuro sem uma educacdo capaz de atender competentemente as

necessidades da sociedade, os paises industrializados voltaram a dedicar atengdo especial aos seus
sistemas educacionais e a apressar reformas (GOERGEN, 1998, p. 16).



21

(econdmicas, culturais, sociais e politicas) de longo prazo que tém
lugar no plano nacional e internacional. Os governos nacionais tentam
reagir em face de uma economia internacional em que os meios de
producdo ja ndo sdo mantidos unicamente nas fronteiras de cada pais.
As novas realidades européias provocam a emergéncia de novas
empresas multi-nacionais e de uma maior flexibilidade econdmica.
Veja-se, por exemplo, o caso da reorganizacdo financeira no Reino
Unido, da reformulagdo das leis fiscais nos Estados Unidos da
América, da revisdo dos acordos econdmicos da Suécia e da Islandia.
Estas reorganiza¢des econdmicas criam exigéncias e expectativas em
todos os niveis de ensino. (...) O nivel educacional tende a ser
associado a seguranga nacional, a vitalizagdo econdémica e a
concorréncia internacional; as avaliacdes nacionais, a reelaboracdo dos
curriculos e a aten¢do dada a formagao e trabalho dos professores sdo
analisadas em fung¢do da posicao de cada nacdo na economia mundial;
a énfase dada a certas componentes da formagdo dos professores é
justificada pela necessidade de incentivar a preparacdo dos docentes
nas areas que associam O ensino a economia, particularmente nas
ciéncias e na matematica.

MYRDAL (1992, p. 118-9), professor do Instituto de Educagéo Irlandés, faz a seguinte
observacao no que se refere as influéncias da entdo Comunidade Economica Européia (CEE)

para a sociedade irlandesa:

Nos anos 80, a CEE aumentou o interesse pela educacdo, pela
investigagdo e pelo desenvolvimento. Estdo a ser langados numerosos
projectos que relacionam o ensino com a industria ¢ que coordenam o
ensino nos diferentes paises da Comunidade Européia. O investimento
ideoldgico na nova geragdo ¢ considerado vital para o sucesso dos
planos de uma Europa unificada. A CEE parece confiar no sistema
educativo como uma forma de resolver os problemas lingiiisticos,
ainda que a maioria dos recursos seja canalizada para o
aperfeicoamento da competéncia técnica e profissional da forca laboral
da Europa Ocidental: renovar, competir e criar prosperidade (...) A
Europa esta a passar por tensdes econdmicas e politicas de caracter
revolucionario, tensdes que se fazem sentir claramente no contexto
islandés. A estrutura das relagbes internacionais e das transacgdes
vitais com novas poténcias supranacionais ird sem duvida afecctar a
economia, a politica e a educagao.

O interesse pela qualidade da educagdo escolar, o investimento na formacdo dos
professores e no sistema de ensino de uma maneira geral, t¢tm merecido um destaque especial
neste final de século frente as exigéncias de uma melhor qualificagdo dos trabalhadores.

Exigéncia esta posta pelo capitalismo, visando a globalizagdo e unificagdo de determinados
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mercados econdmicos cujos resultados possam trazer dividendos para acirrar a luta pela
competitividade internacional e a hegemonia de tal mercado 20. Para isto, na esfera
educacional, é preciso que a escola produza trabalhadores para uma nova “ordem mundial”,
regida por leis supranacionais. FREITAS (1995, p. 125), desvela os objetivos que estdo por
tras do interesse repentino pela educacao por parte do sistema produtivo no contexro mundial:
“o capital necessita de uma nova base tecnologica, que por sua vez, necessita de um tipo de
formacao diferente da que tem sido dada pela escola”.

GOERGEN (1998, p. 54), por sua vez, ao proceder um estudo sobre a formacao de
professores na Alemanha, nos chama atencdo para a ldgica de associar o investimento desta
formagdo ao modelo de economia e de profissional da educacdo vigente neste pais. Conclui o

autor que:

O nascimento de um novo tipo de economia e a exigéncia de um novo
tipo de profissional refletia-se diretamente na formagao de professores,
deixando manifesta a defasagem desta com relagdo ao cenario dos
novos determinantes econdémicos.

Vale ressaltar também, a posicdo da pesquisadora brasileira KAWAMURA (1998, p.
84) quando analisa a formacdo de professores no Japao. O cenario econdmico, cultural e
tecnoldgico em curso na “aldeia global”, tem afetado, inclusive, a estabilidade deste pais em
permanecer nos primeiros lugares no ranking dos paises que mais investem em educagdo e
mais retorno social tem em relagdo a este investimento. A ameca desta lideranca ¢ bem

evidenciada pela referida autora quando afirma que, na sociedade japonesa

o atual debate educacional gira em torno das transformacdes
econdmicas, tecnoldgicas e culturais por que passa o pais em sua
posicdo de lideranga na economia mundial e suas implica¢cdes na
escolarizacdo da populagdo. O avango tecnoldgico e a organizagdo da
sociedade informacional vém colocando em questdo contetdos,
métodos e o papel do professor no processo educativo.

Outro consenso estd associado ao discurso das reformas do sistema educativo nos paises

que condicionam o desenvolvimento de suas potencialidades a um investimento na educagao

20 para POPKEWITZ & PEREYRA (1992, p. 29) a reorganizagdo econdmica estimula uma retorica de
internacionalismo em que os sistemas educativos nacionais deverao produzir trabalhadores para a
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escolar, exigindo-se nova reforma dos sistemas de formacdo de professores 2!. Assim, as
politicas publicas na area educacional, tém glorificado a formacao de professores como uma
de suas prioridades emergentes.

No discurso oficial, a produgdo de uma nova escola e de um novo ensino, aparece como
definidora do (novo) papel social que o professor tera que corresponder para participar,
qualitativamente, da constru¢do do mundo tecnologico. Chamado, portanto, a articular a
educagdo com o sistema produtivo e o desenvolvimento nacional, o professor passa a ser
considerado o "agente das reformas educativas", assumindo o papel de mediador entre
economia/desenvolvimento e educagdo. Papel nem sempre correspondido face as limitagdes
histdricas, institucionais e formativas, que circunscrevem o trabalho docente.

Nesta perspectiva, as escolas sdo consideradas como importante estrutura de mudanca
social, ou seja, “motores de progresso, de produtividade e de prosperidade” (POPKEWITZ
apud STOER, 1992, p. 76), ao mesmo tempo em que sdo depositadas fortes esperangas na
reforma educativa como elemento corretor das desigualdades educacionais, embora
concordemos com ENGUITA (1998, p. 20) quando afirma que a implementagdo desta
“reforma ndo se constitui em um instrumento privilegiado da reforma social, mas sim, um dos
mecanismos para efetiva-la”

O desdobramento politico da necessidade de se investir qualitativamente em educacao,
para o bem estar da populagdo brasileira, ¢ bem retratado por GOERGEN (1998, p. 14),
quando afirma que “admitir, porém, que a educacdo ¢ indispensdvel para o progresso social
significa afirmar que o Estado, a sociedade e os 6rgaos competentes devem encontrar meios de
atender as necessidades educacionais da populacao”.

NOVOA (1992, p. 57-65), ao refletir sobre as estratégias reformadoras da educagido no
Estado Portugués, desvela seu cunho politico e chama atencdo a contradicdo inerente ao
trabalho docente face as responsabilidades que os professores devem assumir mediante o

papel atribuido por tal reforma:

concorréncia internacional.

21 Segundo POPKEWITZ & PEREYRA (1992, p. 11) os objetivos de tais reformas, nada mais sio do
que racionalizar os sistemas educativos, permitindo a sua adaptacdo aos objetivos nacionais e as
estruturas econdmicas em mudanga, aumentando a sua capacidade de resposta as preocupagdes
financeiras e as pressoes culturais que emanam dos espagos nacionais e internacionais.
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A reforma educativa pode ser vista como um esfor¢co do Estado para
adquirir uma maior legitimidade, nomeadamente na definicdo dos
conteidos curriculares, na configuragdo dos modelos de direc¢do das
escolas e no controle da profissao docente (...) O discurso (implicito)
das reformas educativas é portador de uma contradicdo insuperavel:
por um lado, escreve nas entrelinhas que os professores sdo os
principais responsaveis pelo estado critico em que se encontram os
sistemas de ensino; por outro lado, produz uma retdrica que concede
aos professores o papel de agentes privilegiados da reforma. Uma
analise breve das noticias publicadas na imprensa sobre os professores
confronta-nos com o sentimento ambigiio de que nos encontramos
perante profissionais incompetentes e que t€ém comportamento pouco
correctos, nos quais se depositam, no entanto, quase todas as
esperangas de melhoria do ensino e da qualidade da educacdo.

No Brasil, a promulgacdo, em dezembro de 1996, da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional - Lei n® 9.394/96 22, principalmente as suas linhas mestras, referentes ao
titulo VI “dos profissionais da educacdo", t€ém merecido olhares criticos por parte dos
docentes, sindicatos de professores e associacdes cientificas, face ao discurso e aos
dispositivos legais que o poder publico vem se prevalecendo para efetiva-lo no ambito
nacional 23,

Hé também certo consenso no cendrio internacional e nacional quanto a débil formagao
dos professores. Os cursos de formagdo de professores tém recebido expressivas criticas por
apresentarem modelos ineficientes e ineficazes, ndo contribuindo, desta forma, para formagao
de um profissional da educacdo de qualidade. A fragilidade do arcabougo tedrico—
metodologico das estruturas de formacao pouco contribui para que o professor possa instituir
um trabalho docente comprometido com o aprimoramento da qualidade nas escolas; produzir
inovacgdes pedagdgicas; enfrentar o desafio de mudangas na sociedade contemporanea, e
responder as exigéncias postas pela necessidade do mundo moderno. Condigdes consideradas
essenciais, pelo poder oficial, para transformacao e independéncia da vida econdmica, politica
e cultural do pais.

FINKEL (1992, p. 87), professora da Universidade Nacional de Educagdo a Distancia na

Espanha, ao analisar as principais linhas mestras da reforma de formagdao de professores

22 Promulgada como instrumento para operar a reforma educativa na Educacdo Basica e Superior
Brasileira.

23 No capitulo quarto desta pesquisa analisaremos as principais diretrizes que o Governo Fernando
Henrique Cardoso tem editado para a formacao de professores no Brasil.
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daquele pais, evidencia a problematica de se definir possiveis praticas de formagdo de

professores para superar os limites decorrentes das atuais. Refere-se a autora:

A formagdo dos futuros professores apresenta problemas complexos.
Nao ¢ facil determinar qual o conhecimento cientifico relevante que
devem possuir, quais as estratégias de formacdo que lhes irdo
possibilitar o acesso a uma pedagogia critica, quais as melhores
iniciativas institucionais para ligar com coeréncia teoria e pratica e
como garantir que os futuros professores sejam equilibrados e
sensiveis aos problemas dos seus alunos e da sociedade em geral.

E curioso verificar, que a fragilidade tedrico-metodolégica na formagdo dos
professores, ndo diz respeito tdo somente aos paises que, por serem considerados
subdesenvolvidos, pouco investem em educacdo. Constata-se que de uma maneira geral, os
paises ditos industrializados e desenvolvidos também se deparam com esta fragilidade,
configurando-se em um problema de dimensdes mundiais.

SAVIANI (1998, p. 134), ao analisar o sistema de formacao de professores na Itdlia faz

a seguinte reflexdo:

Os professores estdo, na suas esmagadoras maiorias, agudamente
conscientes da inadequagdo da formacao profissional recebida; eles se
sentem jogados na agua sem que ninguém esteja preocupado em
ensina-los a nadar. De um lado, eles julgam quase sempre suficiente a
preparagdo disciplinar obtida, mas se sentem desguarnecidos na fronte
do conhecimento dos problemas educativos, dos processos de
aprendizagem na idade evolutiva, das metodologias didaticas gerais
(programagdo curricular, avaliagdo etc.) e das metodologias didaticas
especificas da matéria ensinada.

DEMO (1996, p. 265), ao buscar os resultados avaliativos do Sistema de Avaliagdo da

Educacao Basica — SAEB, no Brasil, evidencia a seguinte constatacao:

O Brasil representa uma das situacdes mais atrasadas no plano
mundial, quer se trate da maneira como prepara os formadores e os
recapacita, quer se trate do rendimento escolar dos alunos. A avaliagdo
do SAEB (Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Basica) tem
revelado dados assustadores, que, além de sinalizarem baixissimo
desempenho escolar, implicam despreparo espantoso por parte dos
docentes.
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Por sua vez, o MEC (1998, p. 65), instituicdo brasileira responsavel pela politica
nacional de valorizacdo do magistério, mostra a sua preocupagdo com a melhoria da formagao

do professor:

No que diz respeito a formacao inicial, existe hoje consenso quanto a
necessidade de promover uma profunda reformulagdo tanto da
habilitacdo para o magistério em nivel de 2° grau como das atuais
licenciaturas.

Ao que me parece, estes embates tém fundamentado dindmicas reformadoras do sistema
de formagao de professores em diferentes paises, incluindo o Brasil.

Outra tendéncia consensual a considerar no contexto da globalizagdo da economia 24, da
competitividade e da emergéncia da construg¢ao (ou consolidagdo) de uma sociedade produtiva
no cenario mundial, diz respeito ao principio da democratizagdo do ensino, sustentado pela
logica das igualdades de oportunidades de acesso ao saber elaborado, assegurando a
participacao de diferentes grupos raciais, étnicos e sociais no interior da escola.

A globalizacao do saber e das comunicacdes, aliada a presenca de diferentes culturas no
interior da escola, principalmente nos paises considerados do primeiro mundo face ao grande
éxodo de imigrantes oriundos, principalmente, dos paises periféricos, tém levantado
discussdes no plano educacional e politico de se implementar uma educagdo
inter/multicultural 25, implicando mudangas na formagao do professor. Educacdo esta, que
viabilizar-se-4 a partir do momento em que o professor for portador de saberes, habilidades e
atitudes consideradas essenciais para o pleno desenvolvimento do trabalho docente junto a
populacdo escolarizavel cada vez mais diversificada, e de que a escola reconhega e valorize as

diferentes culturas presentes no processo ensino-aprendizagem.

24 MCLAREN (1997, p. 23) chama a atencdo de que estdo em jogo, também, neste processo de
globalizagdo a tendéncia, dentro do capitalismo tardio, de que todos os continentes estdo indo ao
encontro de uma cultura global unificada.

25 A impetuosidade dos nacionalismos, da hostilidade étnica e religiosa, o ressurgimento do racismo e
da xenofobia e a profusdo dos conflitos politicos tém sido tomados como referéncias para se pensar a
formacao de professores para a diversidade cultural.
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POPKEWITZ & PEREIRA (1992, p. 30-1), ao realizarem uma andlise comparada das
politicas de formagao de professores nos ultimos anos em oito paises 26, retratam esta situagao

com bastante propriedade quando afirmam:

As mudancas na demografia e os movimentos sociais langam novos
desafios a escola e aos sistemas universitarios. Tém sido criado novos
cursos de formacdo de professores estimulando uma maior
sensibilidade face as diferengas culturais e raciais das criangas,
introduzindo progressivamente pedagogias multiculturais e étnicas.
(...) O reconhecimento da diversidade e do multiculturalismo chama a
atencdo para a crescente participagdo das pessoas de cor e das minorias
nos debates publicos sobre o ensino, com a afirmagdo de diferengas
culturais e lingliisticas que t€ém de ser levadas em linha de conta,
nomeadamente na formagdo dos professores.

No mesmo sentido, direcionam-se as reflexdes feitas pela pesquisadora brasileira
KAWAMURA (1998, p.104-5), quando analisa a educagdo multicultural na sociedade

japonesa e suas implicagdes para a formagao de professores. Refere a autora que

Formar pessoas para viver em contextos diferenciados e educar
pessoas de backgrounds culturais e sociais diferentes constituem-se em
desafios para as politicas educacionais atuais.(...) A educagdo do
professor (...) passa a requerer uma formagdo para uma sociedade
étnica e culturalmente diferenciada.

No Brasil, a diversidade de ragas e etnias na formacao do povo brasileiro; a presenca
cada vez maior de alunos oriundos das classes sociais menos favorecidas economicamente nas
escolas publicas; a discussdo da educagdo inter/multicultural e o multiculturalismo na
formagdo dos professores impdem a necessidade de tornar a escola democratica no que diz
respeito a valorizacdo, producdo e socializagdo de diferentes saberes e conhecimentos no
processo de ensino-aprendizagem.

Viarios estudos tém apontado, que tal perspectiva de educagdo, pode contribuir para
minimizar o fracasso escolar.

Na perspectiva da educagdo inter/multicultural, os sistemas de formacao de professores

deparam-se com pressoes da sociedade, no sentido de proporcionarem a estes uma formagao

26 Australia, Espanha, Estados Unidos da América, Finlandia, Islandia, Portugal, Reino Unido e
Suécia.
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multicultural. Esta formagdo traduz-se pelo desenvolvimento de saberes e qualidades no
professor para que possa produzir um trabalho competente ao considerar a pluralidade cultural
dos diversos grupos étnicos e sociais de seus alunos.

STOER (1992, p. 74), professor da Universidade do Porto, assim se expressa sobre a

ingeréncia da educagao inter/multicultural na formagao dos professores no contexto europeu:

De facto, com o fim da divisdo da Europa, reaparece como uma
preocupagdo principal o problema da democracia num sistema
(mundial) de producdo capitalista. Nestes termos, como pensar o
trabalho pedagogico dos professores desta Europa atual? A nossa
proposta ¢ a seguinte: promover o0s professores como
agentes/promotores de democracia - de uma democracia aprofundada
cujo desenvolvimento na (e através da) educacdo depende, em grande
parte, de uma efectiva implementagdo do principio de igualdade de
oportunidades para o sucesso na educacgdo escolar, o que, por sua vez,
depende de uma atitude e de um comportamento inter/multicultural
(anti-racista) pela parte dos professores.

Enfim, outro consenso liga-se a implementagao/consolidacdo de praticas de
formacao continua de professores, considerada como espago privilegiado de produgdo e
socializag@o de saberes (tedrico e pratico) dando suporte ao exercicio da profissdo docente.

Ao considerarmos os problemas de ordem macro-estruturais de diferentes paises e,
principalmente, da formagdo inicial de professores quanto as regulacdes impostas pelas
reformas educativas que levantam as questdes do que € admissivel, valido, possivel, legitimo e
razoavel na efetivagdo da profissdo docente, ndo ¢ de se estranhar que as discussdes sobre a
problematica da formagdo de professores, neste final de século, transportem-se para a esfera
da dimensiao da formacido continua de professores. Pelo menos, ¢ o que se evidencia
quando se interroga acerca do desenvolvimento profissional do professor (pessoal e coletivo),
sua autoformacgao, o estatuto da profissdo docente, a desprofissionalizacdo do ensino ao longo
da historia, a crise de incompeténcia dos professores, a formagao inicial etc.

As respostas a estas interrogacdes, para alguns autores, passa fundamentalmente pela
implementacdo de programas de formagdo continua de professores, como instancia
permanente da reflex@o no e do trabalho docente.

Neste estudo, pudeo constatar que o discurso teodrico em jogo a respeito do investimento

na formagao continua de professores estd assentado em trés logicas articuladas:
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A logica académica, produzida principalmente nos meios universitarios/escolares,
centra suas analises nas questdes formativas/profissionais/pedagogicas/escolares que afetam
poderosamente o trabalho do professor, tdo bem evidenciado pela seguinte reflexdo de

NOVOA (1992, p. 67):

A formacgdo continua de professores assume uma importancia crucial.
Por aqui pode passar um esforco de renovagdo, com conseqiiéncias
para os programas de formag@o inicial, o estatuto da profissdo, as
mudangas de escolas e o prestigio social do professor. O desafio é de
grande alcance, e ndo ha solu¢des miraculosas.

Outra logica identificada ¢ a légica do mundo do trabalho, produzida pelo modelo
produtivo vigente na atualidade, que argumenta que as alteragdes tecnologicas, gerenciais e
informacionais, desenvolvidas neste final de século, estdo dando o formato para os programas
de educagdo continuada das diversas profissdes, ai incluso o de formagdo continuada de

professores. A observacdo de KAWAMURA (1998, p. 98) evidencia esta reflexao:

A expansdo da educacdo continuada esta diretamente relacionada com
as mudangas que vém sendo introduzidas no sistema de organizagdo do
trabalho e na demanda de novos conhecimentos e habilidades na
maioria da populagao.

Logo, a educacdo permanente tem sido apontada como uma das vias que possibilitaria
ao homem, estar em permanente estado de estudo, atento a reprofissionalizagao, sobretudo, se
estiver desempregado ou defasado em termos de atualizagdo profissional.

Por ultimo, a légica economicista, que analisa economicamente o mundo na estreita
relacdo custo-beneficio e taxa de retorno, produzida pelos organismos multilaterais de
financiamento da educagdo, tendo como grande representante no cenario globalizado o Banco
Mundial - BM.

Este propde, para o investimento na formac¢do do professor, uma “curta formacdo
inicial” acrescida de uma “longa capacitacdo em servi¢o”, assentada na afirmacao de que a
“capacitacdo em servigo ¢ mais determinante no desempenho do aluno que a formacao inicial”
(LOCKHEED & VERSPOOR apud TORRES, 1996, p. 162). A recomendacdo do BM em

priorizar a capacitagdo em servigo, desaconselhando o investimento na formagao inicial dos
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professores, ¢ sustentada pelo argumento de que aquela ¢ considerada mais efetiva em termos
de custo (TORRES, op cit, p. 162) 2. Recomenda ainda que estas (capacitagdo em servigo e
formagdo inicial) sejam oferecidas na modalidade da educagdo a distdncia, também
considerada mais efetiva em termos de custos que a modalidade de educagao presencial.

Essas recomendag¢des do BM em priorizar o investimento na capacitagdo em servigo,
ensino a distdncia e conhecimento da matéria em detrimento do investimento na formagao
inicial, ensino presencial e conhecimento pedagodgico respectivamente tém orientado a
definicdo de politicas publicas para a formacdo de professores nos paises ditos em
desenvolvimento, ai inserido o Brasil.

Com base neste breve panorama e nestas trés logicas, insere-se todo um quadro
conceitual de formacao continua de professores, que tem sido considerado no momento de se
propor e de se defender tal formacao.

Neste sentido, o capitulo seguinte intenciona responder a seguinte pergunta? Quais os
sentidos atribuidos a formacio continua de professores presentes na literatura
especializada e em que medida eles se refletem na definicio das politicas de formacao de

professores no Brasil?

27 Cf. também FONSECA (1999).
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II - DEFININDO OS SENTIDOS DA FORMACAO CONTINUA DE
PROFESSORES

Este capitulo procura analisar o quadro conceitual de formagao continua de professores
por meio da producdo cientifica de diversos pesquisadores nacionais € internacionais como
forma de visualizar quais sentidos estdo sendo atribuidos a esta formagao.

A tematica da formagdo continua de professores, como campo de investigacao
cientifica tem tentado sair da esfera de uma interpretacdo, como nos diz RODRIGUES &
ESTEVES (1993, p.106) limitada, subteorizada e subconceptualizada. E com base neste
esforco, que presencio, atualmente, uma consideravel e significativa producdo tedrica de
pesquisadores brasileiros e internacionais buscando definir com maior rigor seu quadro
conceitual.

Ao proceder analise primeira sobre esta formagao, percebi que o ideario pedagogico de
certos autores fundava-se em algumas opg¢des teorico-metodoldgicas, ora recorrentes, ora
divergentes. Nos meus rascunhos comecava a identificar, entdo, a existéncia de quadros
conceituais diversos, complexos e por vezes com posicdes antagonicas, caracterizando-se, via
de regra, pela tentativa de seus autores em delimitar o campo de atuacdo desta formagao por
meio da definicdo de seus objetivos, conceitos, pressupostos, agdes, modalidades, /ocus e
finalidades ultimas da formagdo continua de professores. Nao raro, identificava, também, a
presenca de um otimismo pedagdgico nas entrelinhas desses quadros conceituais, quando os
autores atribuiam uma for¢a muito grande a esta formacao, enaltecida, neste final de século,
como a alternativa possivel de realizacdo para colmatar as lacunas da formacao do professor e,
conseqiientemente, corrigir algumas distor¢des de sua pratica pedagdgica. Nao € por acaso que
presenciamos nos ultimos tempos, na esfera dos discursos pedagogicos e oficiais, a migragao
do debate em torno da formagdo inicial para a formacao continuada de professores. Sera o
investimento na formag¢ao continua de professores o “grande hoom do momento e a salvacao
da educacao?” A historia nos dira!

Assim, a medida que caminhava na leitura de autores que analisam esta formagao fui

detectando a complexidade e a diversidade do arcabougo tedrico em que se fundamentavam
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para elucidar e argumentar suas analises. Para o alcance dos meus objetivos, portanto, reuni
essas analises pelos mesmos critérios que os autores, explicita ou implicitamente, se
prevaleceram para construir seu quadro conceitual a respeito da formacdo continua de
professores. Os critérios foram estabelecidos a partir das seguintes questdes que orientardo

este capitulo:

1 - Quais as razdes da necessidade de continuidade da formacao do professor?
2 - Quais os conceitos em pauta para a formacio continua de professores?

3 - Quais objetivos estao sendo definidos para orientar a formacido continua
de professores?

4 - Quais a¢oes estao sendo propostas para viabilizar a formacao continua de
professores?

5 - Qual locus a privilegiar para o desenvolvimento de acdes de formacio
continua de professores?

6 - Enfim, que perfil de profissionais queremos construir ao propormos

determinadas acoes de formacao continua de professores?

O exame desses quadros conceituais, portanto, se configurard a partir da identificacao
das justificativas, conceitos, objetivos, pressupostos, agdes, perfil do professor desejado, vez
que este conjunto de idéias esta revelando novos paradigmas, ampliando a compreensao desta
formacao, bem como, servindo, também, de fundamentagdo e referéncia teorica para definir,
propor e gerar praticas de formagdo continua de professores mais adequadas e conseqiientes.
Vejamos agora, as questdes orientadoras e possiveis respostas norteadoras, obtidas no exame

dos quadros conceituais analisados.



33

1 - QUAIS AS RAZOES DA NECESSIDADE DE CONTINUIDADE NA FORMACAO
DO PROFESSOR QUE ESTAO PRESENTES NA LITERATURA?

Evidencia-se, cada vez mais, nos discursos de professores, pesquisadores, técnicos e
politicos a importancia de se investir na continuidade do processo formativo do professor. As
razdes para este investimento vao desde a precaria formagao do professor adquirida nos cursos
de formacdo inicial, considerados desatualizados e ineficientes, passando pela evolugdo
abrupta do homem e do conhecimento neste fim de milénio, chegando até as exigéncias que
um mundo globalizado impde ao sistema de ensino quanto a mudanca da realidade escolar e,
por conseguinte, da pratica pedagogica do professor, tendo em vista a producdo de um
profissional qualificado.

Este consenso do investimento, entretanto, funda-se em diferentes “justificativas™ que,
aos nossos olhos, merecem um rastreamento no sentido de verificar quais razdes estdo
presentes na literatura no momento em que se tenta teorizar, conceituar, construir € propor
arcabouco teodrico que justifique esta formagdo. Examinemos, entdo, o discurso do
investimento que mostra quais argumentos/idéias estdo em jogo no momento em que se
buscam bases teodricas para se propor a continuidade do processo formativo do professor.

Os argumentos/idéias presentes na literatura foram aqui sintetizados e organizados em
cinco eixos teoricos apenas como forma de melhor apreendé-los e compreendé-los. Ressalto
que estes argumentos, em seus textos de origem, apresentam-se de forma articulada,
evidenciando, no seu conjunto, um sistema de idéias coeso.

Portanto, quais as razdes mais recorrentes encontradas na literatura especializada que

justificam a necessidade do investimento na continuidade do processo formativo do professor?
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LIMITES NA/DA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

Encerra-se nesta assertiva uma das grandes razoes, sendo a primordial, para se propor a
continuidade do processo formativo do professor. A obviedade desta constatacdo, entretanto, ¢
explorada tendo como parametro a fragilidade e as limitagdes dos cursos iniciais de formagao
de professores. Vejamos como sdo construidas as explicacdes e os argumentos em torno desta
razao.

Os cursos iniciais de formagao de professores, quer sejam no ambito do ensino médio
28 quer sejam no ensino superior, t€m como objetivo produzir a profissdo docente habilitando
o futuro profissional para o exercicio do magistério.

Entretanto, sdo cursos que, j4 hd muitos anos, recebem a critica de propagarem um
ensino distante das reais necessidades formativas dos futuros professores, caracterizando-se
por serem propedéuticos; por dicotomizarem o par teoria-pratica no processo de construcao de
conhecimento; por trabalharem sob o enfoque idealizado de aluno/escola/professor/ensino; por
efetivarem um ensino desvinculado da realidade concreta de nossas escolas, entre outros,
produzindo profissionais desprovidos de fundamentagdo tedrico-metodologica e de
competéncia formal e politica para o exercicio do magistério. Logo, a medida que estes cursos
nao conseguem articular os conhecimentos tedrico-praticos para o desvelamento das questoes
socio-econdmico-politicas que permeiam o processo educativo e que repercutem,
sobremaneira, na qualidade do trabalho do professor, fortifica-se o entendimento de que os

professores nao sdao portadores de saberes e habilidades consideradas basicas 29 para o

28 Sera esta formacdo posta em segundo plano pelo sistema oficial de ensino face a determinagdo da
LDB 9.394/96 no seu artigo 62 quando exige que a formacao de docentes para a educagdo bdasica far-
se-4 em nivel superior, mesmo admitindo-a, temporariamente, no ambito do ensino médio?
Registramos que a resolugdo CEB n° 2 de 19 de abril de 1999 que institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Docentes da Educagdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, em nivel médio, na modalidade normal, pode ser considerada uma tentativa do MEC em
reabilitar esta modalidade.

29 As habilidades bésicas para o exercicio do trabalho docente podem ser aqui entendidas segundo os
principios definidos por PIMENTA (1990, p. 109): a) aguda consciéncia da realidade na qual ira atuar;
b) solida fundamentagdo tedrica que lhe permita ler essa realidade e fundamentar os procedimentos
técnicos; c) consistente instrumentalizacdo que lhe permita intervir e transformar a realidade.
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exercicio do magistério, reproduzindo, portanto, no interior de nossas escolas, uma pratica
pedagdgica dita ineficiente e precaria devido a formacdo recebida, sendo também esta
considerada ineficiente e precaria, creditando aquela e a esta, a responsabilidade, entre outras,
pelo baixissimo aproveitamento da educagdo basica e pelo carater excludente da escola.

Ao se ter como parametro um conjunto de criticas ao modelo de ensino propagado
pelos cursos de formagdo inicial de professores, considerados deficientes, incapazes de
alcancar certos objetivos formativos e, sobretudo, produtores de um profissional mal formado,
a defesa da continuidade do processo formativo do professor se justifica, se fortalece e

encontra amparo epistemoldgico no discurso pedagogico de pesquisadores e professores.

E consenso que nenhuma formagéo inicial, mesmo em nivel superior, é
suficiente para o desenvolvimento profissional, o que torna
indispensavel a criagdo de sistemas de formagdo continuada e
permanente para todos os professores (ABREU, et al, 1999, p. 19).

COLLARES & MOYSES (1995, p. 96) se prevalecem deste argumento para justificar
tal continuidade, afirmando que “em relagdo a formacdo de professores, o processo de
formagdo basica, em escolas de grau médio (as Escolas Normais), e nas universidades (as
Licenciaturas), caracteriza-se, de modo geral, por sua precariedade”.

BARBIERI et al (1995, p. 32), também aproveitam-se da critica ao modelo de ensino
dos cursos de formagdo de professores quando reconhecem suas limitacdes em formar
qualitativamente o professor, saindo em defesa do investimento na formagdo continua face a
importancia de se trabalhar determinados conteudos essenciais na seara desta formacdo
“diante das condigdes em que se encontra a escola, ¢ nela a formagao dita deficiente do
professor ™.

Todavia, PERRENOUD (1993, p. 94), abstendo-se de um pensamento magico sobre a
fé na formacdo inicial de professores, nos faz refletir sobre a qualidade atribuida a ela
mostrando os dois lados da mesma moeda. Sobre este “mal estar” na formacdo dos
professores, o referido autor contemporiza as criticas quanto aos seus limites e precariedades,
argumentando categoricamente que “aparentemente, quase todas as criticas do sistema escolar
sao concentradas no mesmo bode expiatorio: a formacdo de professores, que ¢ considerada
demasiado curta, inadequada, inadaptada, insuficiente, antiquada. Mas ela n3o merece nem

este excesso de honra nem esta indignidade”.
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A qualidade duvidosa de ensino, propagada pelos cursos de formagdo, além de estar
associada as questdes de cunho pedagogico-organizacional (objetivos, conteudos, avaliagdo,
métodos, linguagem, interagdes, normas, regulamentos etc.), também esta associada ao tempo
de duragdo, considerado, por muitos autores, limitado, insuficiente, o qual ndo ofereceria
condi¢des para que se realizem as exigéncias que um processo formativo necessita. Varios
autores argumentam que a duragdo do curso de formagdo inicial, via de regra estipulado em
quatro anos para o ensino superior e trés para o ensino médio, ndo tem dado conta de realizar
um ensino onde se possa construir, aprofundar e disseminar, competentemente, o0s
conhecimentos filoséficos, histéricos, socioldgicos, econdmicos e politicos necessarios para a
explicagdo do fenomeno educativo e social, necessitando-se, portanto, para uma preparagao
profissional mais rigorosa e consistente, de um tempo formativo mais extenso.

Com base nessas consideragoes (qualidade de ensino duvidosa e limitagdo do tempo de
formagdo) ¢ que pude identificar o gérmen da idéia de que a formagao inicial do professor ao
ser constituida por certos limites e distor¢des, deve ser considerada como introdutoria, logo,
inicial, sem a preocupagdo de oferecer um produto (professor) completo, pronto e acabado,

modelo profissional este que historicamente correspondeu a um perfil profissional desejado.

O que nos ocorre, como sugestdo explicativa no momento, é a
importancia de assinalar a formagao inicial, como o nome ja diz,
apenas como preparacdo inicial. Ela ndo deveria ser sobrecarregada
com uma carga que ndo lhe ¢ compativel e para qual ndo esta
aparelhada. (...) Se fosse reconhecido claramente o carater introdutorio,
de uma preparagdo que ndo pretende ser total, nem abarcar toda a
carreira do professor, talvez ela pudesse se tornar mais eficiente,
assumindo a especificidade desse caréter inicial (LUDKE, 1996, p.
37).

Nessa perspectiva, alguns autores argumentam que esta formagdo ndo se encerra ao
término do curso, estendendo-se por um longo, e por vezes, tenebroso tempo ad aeternum,
saindo em defesa da continuidade dos estudos do professor por meio de determinadas agdes

formativas. Vejamos como se expressam certos pesquisadores a esse respeito:

Comecam-se a questionar, pois, as visdes simplistas sobre a formagdo
dos professores de ciéncias e a compreender a necessidade de uma
preparacdo rigorosa para garantir uma docéncia de qualidade. Isso nao
¢ possivel, obviamente, no tempo necessariamente limitado da
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formagdo inicial: as exigéncias de formagdo sdo tdo grandes que
procurar cumpri-las no periodo inicial conduziria ou a uma duracao
absurda ou a um tratamento muito superficial (PEREZ, 1996, p. 73).

A formagdo de um professor € um processo a longo prazo que ndo se
finaliza com a obteng¢do do titulo de licenciado (nem mesmo quando a
formacao inicial recebida tiver sido da melhor qualidade). Isso porque,
entre outras razoes, a formagao docente é um processo complexo para
o qual s3o necessarios muitos conhecimentos e habilidades,
impossiveis de ser (sic) todos adquiridos no curto espaco de tempo que
dura sua formacao inicial (CARRASCOSA, 1996, p. 10).

A formagdo continua devera, assim, colmatar as deficiéncias da
formacao inicial de varios professores (FORMOSINHO, 1991, p. 238).

Por mais que os varios autores concebam que a formagdo continua ndo deve ser
entendida como complementagdo, supléncia, espaco de corre¢do das distorgdes e dos
equivocos da pratica pedagdgica do professor, ela acaba tendo esse viés quando encontramos
argumentos que justificam a relevancia de se investir nessa formacao tendo como perspectiva
suprir as deficiéncias cientificas, pedagdgicas, técnicas e politicas do professor. Por
conseguinte, a critica a precariedade dos cursos de formagdo inicial de professores e,
conseqiientemente, do produto defeituoso por eles langado no mundo de trabalho, ¢ utilizada
primordial e recorrentemente para justificar o investimento na formagdo continua de
professores.

No jogo dessas controvérsias, nos questionamos: nao se evidencia uma tendéncia de
considerar a formagao continua de professores como instancia de reprofissionalizagdao docente,
ao se ter como parametro a corre¢do de certos problemas e desvios de ordem pedagdgica
deixados pela formacao inicial considerando sua qualidade e o tempo destinado a ela? A
formagao continua de professores ndo esta sendo proposta com func¢ao de reprofissionalizar o
professor, objetivando corrigir desvios profissionais ndo superados com a formacao (inicial)
recebida?

MENEZES (1996, p. 51) nos adverte sobre essas tendéncias e chama a atencdo para o
fato de que alguns projetos de formacao continua de professores estdo sendo concebidos tendo
como norte a correcdo de determinados problemas ndo superados a partir da formagao inicial
recebida, configurando-se meramente num espaco, como sublinha o autor, de “retificagdo de

falhas que se eternizam”.
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OS SUJEITOS EM CONSTRUCAO: PROFESSOR, PROFESSORA

Outro argumento presente no ideario pedagogico de pesquisadores, para justificar a
importancia do investimento na formagao continua de professores, diz respeito a idéia de que
0 homem, no caso o professor, educa-se e forma-se no decorrer de sua existéncia, estando
portanto, em processo permanente de (des) construcdo de si proprio como pessoa. Neste
processo, o0 homem formando-se, transforma-se nas e pelas relagdes sociais estabelecidas em
seu contexto, construindo um jeito singular de agir, reagir e interagir com o mundo. Sobre este
prisma MOITA (1992, p. 114) afirma que “essa constru¢ao de si proprio ¢ um processo de
formagdo (...) compreender como cada pessoa se formou ¢ encontrar as relagdes entre as
pluralidades que atravessaram a vida”.

Este processo, tdo evidenciado em certos discursos, tem como pressuposto basico o
argumento universal de que o homem ¢ um ser histérico, por isso mutavel, incompleto,
inacabado, limitado e, sobretudo, porque na sua historicidade, ao interagir com o mundo
social, produz sua propria vida material e espiritual, construindo, ativamente, ao longo dessa
trajetoria, valores, crengas, idéias, concepgdes, saberes acerca de seu contexto, que servirao de
base para exercicio da cidadania e, no caso, especificamente, da profissio docente. Nesta
logica, configura-se, portanto, a idéia de que o desenvolvimento pessoal (cidaddo) e
profissional (professor) se produz, indissociavelmente, na pratica social humana, derrubando a
crenga ingénua de que a génese do processo formativo do professor localiza-se nos cursos
iniciais de formagao.

Este ¢ um processo formativo em que o professor passa a ser considerado o agente
principal de sua propria formagdo, o que torna tal processo, como reconhece PERRENOUD
(1993, p. 102-3) “complexo, consolidado e enfraquecido pelos feed-backs que o professor
recebe no dia-a-dia”. Processo este que se identifica como um singular “percurso de
formagdo”, cuja trajetoria produz e consolida um saber que, aliado as experiéncias
profissionais, resulta em um saber docente norteador das opgdes politico-metodologicas e dos

rumos profissionais do professor.
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E essa dimensdo da natureza do homem (historico/inacabado/em processo permanente
de desenvolvimento) que o coloca como um “eterno aprendiz”, formando-se num processo
que ndo se restringe as situagdes formais de aprendizagem e nem se esgota em determinado
local e espaco de tempo. O homem, a partir de situagdes reais e dos elementos que dispde, vai
dando certo sentido a sua vida para a construgdo de sua identidade 3°, pessoal e,
fundamentalmente, profissional 3!. Assim sendo, o desenvolvimento pessoal, ndo esta
dissociado do desenvolvimento profissional, ao contrario, numa relagdo de reciprocidade,
constroem-se conjunta € concomitantemente na trajetoria de vida de cada sujeito, ou seja, o
desenvolvimento profissional ndo se origina nos cursos de formagao inicial de professores,
como nos alerta MARIN (1996, p. 162), mas sim, no cotidiano peculiar de cada sujeito

historico. Na expressao da referida autora:

As pessoas comegam a ser formadas profissionalmente em seu
cotidiano. Cada um de nds sofre um processo de formagao profissional
a partir da educacdo formal e informal a que estd submetido,
diariamente, desde muito cedo. E na interacdo social, na familia, nos
grupos de amigos, nas institui¢des, nas horas de lazer que comeca essa
formacdo, ndo nos cursos basicos que ministramos.

Portanto, podemos afirmar que a génese da formagdo de professores nao se localiza
nos cursos de formagao inicial que produzem o profissional, mas sim, na propria trajetoria de
vida pessoal do professor. Como ser historico/social, a partir de sua inser¢do no mundo
material, o homem constréi valores, preconceitos, concepgdes acerca das profissdes, entre
elas, a profissdo docente, o que leva a formar uma dada consciéncia e identidade profissional.

No percurso historico desta formagdo, antes mesmo de freqlientar um curso de formagao de

30 Segundo NOVOA (1992, p. 16), a identidade nio ¢ um dado adquirido, ndo é uma propriedade, nio
¢ um produto. A identidade ¢ um lugar de lutas e de conflitos, ¢ um espaco de constru¢do de maneiras
de ser e de estar na profissdo. A construcdo de identidades passa sempre por um processo complexo
gracas ao qual cada um se apropria do sentido da sua historia pessoal e profissional. E um processo que
necessita de tempo. Um tempo para refazer identidades, para acomodar inovagdes, para assimilar
mudangas.

31 1dentidade profissional ¢ uma constru¢do que tem uma dimensdo espacio-temporal, atravessa a vida
profissional desde a fase da opgao pela profissdo até a da aposentadoria, passando pelo tempo concreto
da formagio inicial e pelos diferentes espagos institucionais onde a profissdo se desenrola. E construida
sobre saberes cientificos e pedagdgicos como sobre referéncia de ordem ética e deontolégica. E uma
construgdo que tem a marca das experiéncias feitas, das op¢des tomadas, das praticas desenvolvidas,
das continuidades e descontinuidades, quer ao nivel das representagdes quer ao nivel do trabalho
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professores, o aluno, futuro professor, ja traz consigo uma dada concep¢do de ensino,
aprendizagem, escola, avaliagdo, docéncia, contribuindo, futuramente, para a configuracdo de
uma determinada pratica pedagogica.

Nao ¢ por acaso que hoje se fala tanto em investir na formacao de professores por meio
do investimento na sua pessoa ¢ no saber de sua experiéncia 32. O acumulo de pesquisas
cientificas cujos estudos centram-se na histéria de vida, ciclos de vidas, percursos
profissionais, biografias, autobiografias, desenvolvimento pessoal e profissional do professor,
encontram-se na ordem-do-dia e na ribalta da academia, vez que tais estudos, segundo
NOVOA (1992, p. 15) “recolocam os professores no centro dos debates educativos e das
problematicas da investigagao .

Desta forma, o paradigma do homem em constru¢do traz profundas reflexdes acerca do
desenvolvimento pessoal e profissional do professor, e portanto, ¢ mais um argumento
utilizado para justificar a importancia de se investir na continuidade do seu processo

formativo.

O CONHECIMENTO EM ESTADO DE CONSTRUCAO

A constru¢do do homem, como ser histérico e social, entrelaca-se a construgao,
também histdrica e social, do conhecimento e aparece como outro elemento argumentativo em
defesa do investimento na continuidade do processo formativo do professor. O arcabougo
teorico deste argumento ¢ feito com base no entendimento de que o conhecimento, assim
como no paradigma do homem em construgdo, ndo esta pronto, acabado, nao ¢ a-historico e
esta em processo permanente de construgdo, reconstrugdo, desconstrucao, expandindo-se e
desenvolvendo-se quando (com) partilhado socialmente. Este processo tem como motor vital a
ciéncia, ao considerarmos os avangos sociais, técnicos e tecnoldgicos que ela proporciona a

sociedade contemporanea.

concreto (MOITA, 1992, p. 115-6).
32 Cf. NOVOA (1991, p. 23).
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A evolugdo e rapida divulgacdo do conhecimento cientifico, o grau de
desenvolvimento tecnologico a que a humanidade chegou e as possiveis transformagdes
sociais e culturais operadas nas ultimas décadas deste século, tém trazido profundas reflexdes
acerca do papel da escola e do professor neste cendrio de transformacdo e mudanca do
conhecimento, da sociedade ¢ do homem. Assim, a formagdo continua de professores aparece
como uma das dimensdes do processo formativo do professor, que poderad contribuir para que
este mantenha-se sempre numa postura constante de construgdo e reconstrugao de seu proprio
conhecimento, tendo em vista as rapidas e profundas transformagdes ocorridas em todos os
setores da vida humana.

RAIMUNDO (1991, p. 269), pesquisador portugués, sobre este entendimento, expressa

a seguinte convicgao:

A rapida evolugdo dos conhecimentos nas diferentes areas do saber, a
evolugdo e o desenvolvimento tecnoldgico; a evolugdo das sociedades
nos seus valores e nas suas relagcdes interpessoais sdo aspectos que,
hoje em dia, colocam importantes e decisivos desafios a formagao dos
professores. A formagdo continua dos professores deverd, entdo, ter
como objetivo ajudar os professores a vencer e ultrapassar as
dificuldades decorrentes do progresso cientifico e tecnologico, e das
transformagoes sociais e culturais na sociedade.

O desenvolvimento das ciéncias, principalmente neste final de século, tem afirmado a
incompletude, infinitude, inacabamento e provisoriedade do conhecimento, revelando-se
quando algumas teorias/verdades, consideradas até entdo inabalaveis, estdo sendo postas em
questdo, obrigando, ndo s6 a comunidade cientifica a rever seus argumentos € pressupostos,
como também a escola, a medida que tais conhecimentos cientificos transformam-se em
contetidos escolares.

A rapidez da transformagdo do conhecimento cientifico, sua historia, volume,
complexidade e o saber propagado por ele, ao que parece, ndo tem chegado de forma
sistematica e atualizada no interior de nossas escolas 33, deixando lacunas que teimam em

persistir na formag¢do do aluno e do proprio professor, obrigando este, para ficar atualizado, a

33 COLLARES & MOYSES (1996, p. 112) afirmam que ha um imenso “buraco negro” entre o mundo
do conhecimento cientifico e 0 mundo real. As referidas pesquisadoras apontam para a necessidade de
estudos que analisem, entre outras questdes, quais os intervenientes que separam estes dois mundos.
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estudos continuos. BARBIERI et al (1995, p. 33), nos fazem refletir sobre esta necessidade

formativa quando ponderam sobre o seguinte fato:

Independentemente das condi¢des nas quais se efetuou a formagdo na
graduacdo e da situagdo da escola, o professor precisa de continuidade
nos estudos ndo apenas para ficar atualizado quanto as modificagdes na
area do conhecimento da disciplina que leciona. H4 uma razdo muito
mais premente e mais profunda, que se refere a propria natureza do
fazer pedagogico.(...) Esse fazer (...) estd fundado em um saber que ¢
sempre fragmentario e provisdério, sempre incompleto porque é do
dominio do Homem e da histdria, e depende da investigacdo e do
estudo continuo.

A transformagdo do conhecimento cientifico, muitas vezes ignorada pelos professores,
aliada ao desconhecimento da historia, produgdo e avango cientifico de sua area de atuagao,
resultam num ensino desatualizado, ndo contemporaneo, trabalhado sob o enfoque do senso
comum, o que me faz interrogar a atualidade, validade e o significado social dos
conhecimentos - contetidos escolares - trabalhados pelo professor em sala de aula. Essa
desatualizagdo também ¢ tributada a formacgao recebida e ndo minimizada durante a trajetoria
profissional do professor pela pouca, ou nenhuma oportunidade que o profissional do ensino
tem de prosseguir nos estudos relativos a sua area de atuacao.

Alguns estudos registram que “o professor tem consciéncia clara da precariedade de
sua formagdo profissional e reclama o direito de capacitar-se, de aperfeicoar-se” (ALVES,
1995, p. 59), sem, entretanto, o sistema oficial de ensino oferecer, sistematicamente a este,
situacdes de aprendizagem que déem oportunidades de continuidade dos estudos para manté-
lo atualizado quanto as modificagdes na area de conhecimento da disciplina que leciona.

Na esteira da complexidade da producdo e socializagdo do conhecimento, destaca-se,
também, a preocupacdo com a evolugdo técnica, tecnologica e cientifica, que traz sérias e
novas responsabilidades ao trabalho do professor, induzindo-o, mesmo que aleatoriamente, a
participar de determinadas ac¢des de formagao continua, tendo em vista o0 novo cenario global
que se descortina e se apresenta a ele. Para FORMOSINHO (1991, p. 238), uma das causas
que explica a preocupacao do mundo ocidental com a formagao continua dos professores diz
respeito a evolugdo tecnoldgica e a complexidade da sociedade atual. Segundo o pesquisador,

estas duas dimensdes levantam a perspectiva de que “a formagao inicial em qualquer profissao
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ou ocupagdo seja cada vez mais insuficiente para garantir um bom desempenho durante toda a
vida”.

Esta preocupagdo também ¢ sentida na cultura oriental. KAWANURA (1998, p. 93),
ao analisar o sistema educacional da sociedade japonesa a partir do seu desenvolvimento

industrial, econdmico e social, faz a seguinte reflexao:

As transformagdes econdmicas colocaram a necessidade da constante
atualizacdo do conhecimento cientifico, tecnoldgico e artistico para
permitir ao cidaddo uma vivéncia inserida (inclusive ndo alienada) nas
transformagdes da conjuntura econdmica, social e cultural. Assim, a
concepe¢ao de educagdo continuada entrou no debate, desde os anos 70,
incluindo a comunidade escolar.

Portanto, o paradigma da constru¢do do conhecimento e os desdobramentos advindos
de sua historia, produgdo, evolugdo e resultados, tém sido priorizado quando argumenta-se

sobre a necessidade de se investir na formagao continua de professores.

MUDAR A PRATICA PEDAGOGICA DO PROFESSOR

Outra razdo presente, posta em jogo para reivindicar o investimento na formacao
continua de professores, diz respeito a necessidade urgente de transformar a pratica
pedagodgica do professor face as diversas criticas que este recebe quanto a qualidade de seu
trabalho e a ineficiéncia em resolver determinados problemas pedagdgicos que enfrenta no
processo educativo. O discurso para tal investimento, portanto, ¢ produzido, tendo como
parametro, que ha uma pratica pedagogica moldada pela experiéncia profissional rica em

conflitos e problemas que precisa ser revista e redimensionada, objetivando instituir um ensino

marcado pela qualidade. Vejamos como alguns pesquisadores situam esta questao:

Muitos dos problemas do processo de ensino-aprendizagem ndo
adquirem sentido até que o professor os tenha enfrentado em sua
propria pratica. Por tudo isso, a formagdo dos professores tende cada
vez mais a apoiar-se em uma formacdo inicial relativamente breve (a
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durag@o habitual de uma licenciatura) e em uma estrutura de formagao
permanente dos professores em servico (PEREZ, 1996, p.73).

Como resultado do proprio trabalho em sala de aula, estarfo surgindo
constantemente novos problemas que o professor devera enfrentar.
Assim, é necessario que os professores disponham de possibilidades de
formagdo e atualizagdo permanente, diversificada e de qualidade,
sendo também garantidas facilidades de acesso a tais programas
(CARRASCOSA, 1996, p. 11).

A transforma¢do do trabalho pedagodgico do professor traz a tona a discussdo, no
ambito da formacao continua de professores, da producdo de um novo perfil profissional, que
possa, além de desempenhar com éxito a profissdo docente, melhorar a qualidade da educacao.
Espera-se do professor determinadas habilidades, competéncias e vocagdes que revelem um
profissional critico, criativo, produtor de inovagdes e id¢€ias, instaurador de praticas
qualitativas, pesquisador de sua propria pratica, ou seja, deseja-se instituir a figura de um
agente de mudangas (de atitudes, comportamentos, convicgdes), sobretudo de inovagdes
pedagodgicas e de pedagogias participativas, buscando instituir um novo modelo de ensino e de
escola, superando, assim, as mazelas historicas presentes ainda, por exemplo, na realidade
educacional brasileira.

Ressalto que a necessidade de produzir e difundir inovagdes em educacdo aparece nos
discursos pedagogicos e oficiais como alternativa para melhoria do atual modelo de ensino
(escola), tornando-o mais produtivo em termos de alcance de seus objetivos, conteudos,
estruturas e relagdes com a sociedade, mudando, portanto, a esséncia de sua configuragao.

Em Portugal, por exemplo, a dimensdo inovadora relacionada aos aspectos
pedagdgicos estd presente, também, nos discursos de professores e pesquisadores, e ¢
considerada condicao essencial para o sucesso da reforma educativa e melhoria de seu sistema
de ensino. ROCHA (1991, p. 183) assim se refere ao analisar a formacdo continua de

professores no quadro da inovacao pedagogica no referido pais:

E cada vez mais freqiiente ligar a formagdo continua dos professores &
inovagdo pedagdgica - ndo apenas porque importa inovar ousadamente
neste terreno, mas também porque se torna imprescindivel formar os
professores para a inovagio. E hoje aceite que inovagdo ndo ¢
rigorosamente sinonimo de invengdo, novidade - mas representa uma
mudanga deliberada, original, especifica, e que se espera poder
contribuir para melhorar a qualidade da educagao.
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Entretanto, associar a formagdo do professor a producdo de praticas inovadoras e
criativas ndo parece ser o caminho mais indicado, pois, conforme NOVOA (1991, p. 22), “a
formacgao quase nunca conduz diretamente a agdo inovadora, e ¢ preciso ter consciéncia deste
fato se ndo quisermos cair em mistificagdes que nos dificultam uma apropriagdo interveniente
das realidades educacionais”.

Este parece ser o entendimento presente no imaginario pedagogico de algumas
personalidades, pois, ndo raro, encontramos discursos em que se situa claramente a convicgao
de que, alterar a pratica pedagdgica do professor por meio de acdes de formacao continua €
contribuir para instituir a cultura do sucesso escolar em contraposi¢ao a cultura do fracasso

escolar, como nos demonstram os depoimentos dos pesquisadores abaixo destacados:

As necessidades dessa formagdo continuada e permanente surgem a
partir das exigéncias de capacitacdo, advindas do tipo de relagdo que se
espera que o docente tenha em sua pratica e do processo de introdugao
de modificagdes em suas formas habituais de trabalho (...) Na
formacgdo continuada e permanente trata-se de capacitar os professores
para que exercam com éxito razoavel sua tarefa profissional
(TRICARICO, 1996, p. 84).

Transformar a cultura do fracasso, presente nas escolas brasileiras, em
cultura do sucesso ¢ a proposta que anima a producdo deste caderno. O
entendimento de que essa transformagdo passa necessariamente pela
formagdo continuada dos professores ¢, hoje um consenso (SAUL,
1995, p. 5).

Nao obstante, o investimento na formagao continua de professores, com a finalidade de
alterar a pratica pedagogica do professor, s6 faz sentido quando esta formagdo tiver como
principio organizativo o atendimento a “etapa formativa” em que ele se encontra, pois o
percurso profissional, por ser singular a cada individuo, enseja determinadas expectativas que
se diferenciam no decorrer de tal trajetoria. Para o sucesso deste investimento, o ciclo de vida
profissional de professores 34, deve ser considerado no momento em que se planeja aquela

formacao, como nos sublinha CANDAU (1996, p. 143):

34 HUBERMAN (1992, p. 31-61) ao analisar o ciclo de vida profissional de professores identifica as
seguintes “fases ou estagios” por que passa o professor no decorrer de sua profissionalidade e que
devem ser considerados no momento de definir programas de formagdo continua de professores: 1)
entrada na carreira; 2) estabilizacdo; 3) diversificacdo; 4) poOr-se em questdo; 5) serenidade e
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Para um adequado desenvolvimento da formagdo continuada, ¢
necessario ter presente as diferentes etapas do desenvolvimento
profissional do magistério; ndo se pode tratar do mesmo modo o
professor em fase inicial do exercicio profissional, aquele que ja
conquistou uma ampla experiéncia pedagdgica e aquele que ja se
encaminha para a aposentadoria; os problemas, necessidades e desafios
sdo diferentes e os processos de formacdo continuada ndo podem
ignorar esta realidade promovendo situagdes homogéneas e
padronizadas, sem levar em consideracdo as diferentes etapas do
desenvolvimento profissional.

MUDANCA DA REALIDADE ESCOLAR

A escola brasileira, como a conhecemos hoje, tem sido marcada, desde a sua génese,
por altos indices de insucesso escolar. O numero significativo de criangas que estdo a margem
do processo de ensino, seja por abandonarem os bancos escolares ou por engrossarem as
estatisticas da reprovacdo, tem deixado alguns setores da sociedade brasileira incomodados
com esses acontecimentos. Este insucesso escolar eclode, tendo como parametro basico, o fato
de que, no interior de nossas escolas, alunos e professores vivenciam situagdes contraditorias e
conflituosas no momento em que, por exemplo, tentam aliar objetivos de ensino com objetivos
de vida, quase sempre revelando-se como divergentes e, por vezes, antagdnicos.

O resultado desses interesses divergentes detona infinitos conflitos de ordem social,
politica, cultural, pedagogica, que alunos e professores t€m que enfrentar exigindo-se, em
diversos casos, solugdes rapidas, criativas ¢ inovadoras, as quais, em muitos sentidos revelam-
se inconsistentes e inconseqiientes para superar zonas conflituosas. A denuncia do quadro de
faléncia do ensino publico brasileiro tem sido feita tanto pela comunidade cientifica,
académica, escolar e politica, quanto pelos expressivos meios de comunicagao de massa, que
nos informam, a todo o momento, a precariedade do ensino publico brasileiro exigindo

mudangas radicais nessa contextura.

distanciamento afetivo; 6) conservadorismo e lamentacdes; 7) desinvestimento.
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Nesta perspectiva nasce a compreensdo da urgente e necessaria ‘“mudanca
educacional” que potencialize profundas transformagdes nas concepgdes e praticas
educacionais presentes.

E no quadro desta mudanca, que se vislumbraria a possibilidade de se (re) construir a
escola publica brasileira, desejosa de ser marcada pela qualidade do ensino que ainda nao
consegue oferecer, quer seja por seus limites historicos e institucionais, quer seja pela
incapacidade de gerar mudangas radicais e inovadoras. Esta necessidade de mudanga cria no
interior das instituigdes formadoras grandes expectativas para a formagdo do professor, visto
que nas entrelinhas do discurso da modernizagdo do sistema de ensino, sob a égide da reforma
do ensino com a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional - n° 9.394/96, o professor
passa a ser considerado como o fundamental agente de mudanga capaz de identificar os
principais problemas enfrentados no trabalho docente; pesquisar sobre sua propria pratica
pedagdgica e da comunidade escolar; propor solugdes criativas e inovadoras e avaliar e
comunicar os resultados frutos de sua intervengao no contexto escolar.

Mais uma vez, a formagdo do professor ¢ considerada como elemento vital a
construgdo de um novo profissional e a transformagdo da atual realidade educacional

brasileira. CANDAU (1996, p. 140) e ALMEIDA (1999, p. 256-7), respectivamente,

expressam exemplarmente este ponto de vista quando destacam:

A problematica da formagdo continuada de professores adquire no
momento atual especial relevancia e destaque entre nds. A busca da
constru¢do da qualidade de ensino e de uma escola de primeiro e
segundo graus comprometida com a cidadania exigem necessariamente
repensar a formacdo de professores, tanto no que se refere a formagao
inicial como a formagao continuada.

Assumir que o processo de mudanga educacional se faz com a
participagdo dos professores traz, como decorréncia, a inclusio da
formagdo continua como um dos seus elementos constitutivos e nao
como uma condig¢do prévia da mudanga ou como forma de garantir sua
implementagao.

Esta eficacia social, atribuida a formacao continua de professores como instancia que
pode alterar qualitativamente a realidade educacional brasileira, ¢ perigosa, se considerarmos
que na esteira desta formagao, no contexto do trabalho, na qualidade do produto da escola ¢ os

efeitos sociais de tais dimensdes (formagao/trabalho/escola), o professor pouco tem nogao
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sobre quais caminhos sdo necessarios trilhar para alteracdo desta realidade. Tudo leva a crer
que o investimento na continuidade do processo formativo do professor é condigdo
fundamental para a melhoria da qualidade do ensino brasileiro, contudo, para o alcance desta
finalidade, faz-se necessario profundas reformas (ndo s6 na formagdao do professor) na
estrutura, organizac¢ao e financiamento da educagdo basica no Brasil.

Mudar a escola numa perspectiva de concebé-la como local prazeroso, onde se ensina e
se aprende saberes criticos e significativos engendra a expectativa de se alterar, a partir de um
trabalho coletivo, sua organizacdao, métodos, conteudos, finalidades e objetivos, sua forma de
se comunicar, agir, reagir e interagir com o mundo que a cerca, mesmo reconhecendo que
entre os seus muros trafegam diferentes posicionamentos acerca de que mudanga queremos e
precisamos. Neste sentido, presume-se, que a formagdo continua de professores tem o que
falar e contribuir para alterar a realidade educacional brasileira.

Esta constatacdo revela a complexidade do aparato escolar, tornando a escola um
grande palco/laboratério de aprendizagens a medida que o professor, ao refletir sobre a sua
propria pratica pedagdgica, poderd encontrar alternativas pedagogicas possiveis para
minimizar o atual quadro educacional brasileiro, que tem sido marcado pela ineficiéncia e
ineficacia. Este processo de aprendizagem, mesmo realizando-se de forma intuitiva e
assistematica, acaba modelando a propria formagao do professor, vez que sua organizagao,
objetivos e a cultura professada o leva a fazer opg¢ao por uma pratica pedagdgica sustentada
por uma opgao teorico-metodoldgica.

Assim, mudar a escola, sob o prisma de mudar a pratica pedagogica do professor, a
partir da continuidade de seu processo formativo, aponta a perspectiva de uma nova
qualificagdo, que serd mais expoente e contundente quando este puder experenciar
sistematicamente, situagdes diversificadas de aprendizagem na comunidade escolar.

Portanto, por considerar a realidade educacional brasileira dinamica, contraditoria,
conflituosa, cresce o entendimento de que, para a melhoria qualitativa do processo de ensino
brasileiro, torna-se indispensavel investir na continuidade do processo formativo do professor,
tendo em vista alterar de forma drastica o quadro precario da educagdo brasileira. Mais uma
vez o professor ¢ chamado para responder a esta prerrogativa. A idéia de que necessitamos de

um profissional de ensino qualificado, para responder as exigéncias e expectativas da
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comunidade escolar e, por extensdao, do mundo tecnoldgico e globalizado, sustenta a defesa do
investimento na formagao continua de professores.

Vejamos como alguns pesquisadores definem esta problematica:

Existe hoje um consenso aparente sobre a importancia da formagao
continua. Na opinido da Comissdo das Comunidades Européias, a
formacao continua de professores constitui um fator determinante na
prossecucdo do objetivo da melhoria da qualidade do ensino
(TEODORO, 1991, p. 51).

Poderemos afirmar que a Reforma Educativa, ao dar privilégio a
formagdo continua de professores constitui um factor de inovacao que
contribuird decisivamente para a concretizacdo da igualdade de
oportunidades e para a promog¢do do sucesso educativo (PIRES, 1991,
p. 144).

A formagdo continua é um elemento fundamental da realizacdo do
professor e da melhoria da qualidade da educagdo (TEIXEIRA, 1991,
p. 265).

A inovagdo, formagdo e investigacdo constituem os vértices de um
quadro conceptual convergente da realidade actual, associado as
preocupagdes de mudanga educativa ¢ de melhoria da educacdo escolar
(FERREIRA, 1994, p. 75-6).

Vale ressaltar entdo, que as razdes enunciadas acima (precariedade dos cursos de
formacao de professor, desenvolvimento do homem e do conhecimento, mudanga da pratica
docente e da realidade escolar), sdo as mais recorrentes, priorizadas e destacadas pelos autores
pesquisados para justificar a continuidade do processo formativo do professor.

Em busca das demais respostas, prossigo a partir das questdes orientadoras propostas

no inicio deste capitulo.

2 - QUAIS OS CONCEITOS ATRIBUIDOS A FORMACAO CONTINUA DE
PROFESSORES EM PAUTA?
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No caminhar desta pesquisa, constato que o conceito de formacdo continua de
professores fora construido a partir do conceito de educagdo permanente 33. Esta educacao,
embora existindo no campo informal, ganhou precisdo terminoldgica e conceitual apenas ha
algumas décadas, mais precisamente no final da década de 50 com o advento de pesquisas
realizadas em diversos paises, principalmente europeus, com o intuito de definirem seu quadro
conceitual.

As Conferéncias Mundiais de Educacao de Adultos, realizadas a partir da década de 60
e patrocinadas por diversos organismos internacionais, entre eles a UNESCO, tiveram,
também, uma importancia significativa como espago de debate para defini¢do e precisao de tal
quadro. Sobre o contexto histdrico da génese do conceito de educacdo permanente AROUCA
(1996, p. 70) afirma que “surgiu na Europa, ndo somente impulsionada pela necessidade da
reconstru¢do dos paises nos periodos pos-guerra, mas também tentando elaborar um
instrumento para superar as limitagdes dos modelos de Educagdo Formal”.

O contexto socio-educacional nestas décadas caracterizou-se por uma profunda crise
na educagdo, que se estendia ndo somente aos paises considerados subdesenvolvidos, mas
também aqueles que se encontravam em franco processo de industrializagdo. O sistema formal
de ensino passou a ser questionado frente ao avango da ciéncia, da técnica e da tecnologia; as
transformacgdes politicas, sociais e econdmicas; a produgdo de novos conhecimentos; a
dicotomia entre escola e trabalho e a assungdo da globalizacdo do mercado econdmico. A
consciéncia desta realidade foi considerada um pressuposto fundamental para que a educagao
passasse a ser concebida como permanente, no sentido de que € preciso fazer com que os
individuos possam acompanhar uma nova realidade posta, entdo, como revolucionaria. Desta

forma, o conceito de educagdo permanente emerge e se desenvolve

em resultado de fendmenos tais como explosdo das ciéncias e das
técnicas, ¢ a planetizacdo no espaco e a aceleracdo no tempo das
dimensdes e do ritmo de desenvolvimento dos sub-sistemas sociais.
Tal evolucdo provoca a obsolescéncia dos conhecimentos antigos, a
emergéncia de outros novos, a complexificagdo de teias de relagdes
cada vez mais sutis entre todos eles. A consciéncia de se verem
ultrapassados obriga os profissionais, técnicos e especialistas dos mais
diversos setores e em diferentes paises a promover rapidamente formas

35 A educagio é concebida como um processo que se prolonga por toda a existéncia humana, por isso
o adjetivo permanente.
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e processos de atualizagdo, ‘aggiornamento’, ‘recyclage’, formacdo
continua (DIAS, 1991, p. 186).

AROUCA (1996, p. 69), ao proceder um estudo avaliativo sobre a precisdo
terminologica e conceitual da educacdo permanente, nos ilustra com os primeiros conceitos de
diversos autores internacionais que se preocuparam, em um dado momento histérico, com a

sua definigdo:

Educagdo permanente é um processo ininterrupto de aprofundamento
tanto da experiéncia pessoal como da vida coletiva, que se traduz pela
dimensdo educativa que cada ato, cada gesto, cada funcdo, qualquer
que seja a situagdo em que nos encontramos, qualquer que seja a etapa
da existéncia que estejamos vivendo (FURTER, apud AROUCA, op.
cit).

A expressdo ‘educagdo permanente’ designa um projeto global que
pretende reestruturar o sistema educativo existente, ¢ desenvolver
todas as possibilidades formativas fora do sistema educativo. Num tal
projeto, o homem ¢ agente de sua prépria educacdo, pela interacao
permanente que se estabelece entre suas acdes e sua reflexdo. A
educacdo, longe de se limitar ao periodo escolar, devera se estender a
todos os 6rgdos competentes e a todos os dominios do saber, podendo
ser adquirida pelos varios meios, e favorecer o desenvolvimento de
todos os aspectos da personalidade (GOVERNO DE QUEBEC, apud
AROUCA, op. cit).

A educacdo permanente pode ser entendida como um sistema aberto
que utiliza toda a potencialidade da escola e da sociedade para produzir
os valores, conhecimentos e técnicas que servem de base a praxis
humana em toda a sua extensao (MENDES, apud AROUCA, op. cit.).

A constatacdo de que certos paises possuiam um quadro deficiente de trabalhadores
destituidos de especialidades que os habilitassem qualitativamente para a consolidagdo de um
parque industrial desenvolvido, foi determinante para que se iniciasse um processo de
discussdo e debate em diferentes instancias, com o intuito de estabelecer uma politica de
formacdo de adultos. Neste contexto, como nos diz AROUCA (1996, p. 66), “importa
organizar diferentes formas de Educacdo Permanente ou Continuada, rever concepgoes,
programas e métodos de ensino”.

Destaca-se que o interesse dos paises vitoriosos das guerras em oferecer ensino aquelas

pessoas que estavam a margem do processo educativo - pessoas estas que nao possuiam idade
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recomendada para ingressar no sistema oficial de ensino e que necessitavam, para
conseguirem um posto de trabalho especializado, de reciclagens, atualiza¢des e aprendizagens
especificas — era, sobretudo, corresponder a dindmica do processo produtivo que ora se
instalava com o advento da industrializagao.

Por conseguinte, a preocupagdo com a educa¢do permanente nasce a partir do
momento em que se chega a um consenso de que seria necessario investir na formagdo de
jovens e adultos que nao possuiam um perfil profissional definido e de qualidade por meio de
acoes formativas, propostas por diferentes programas de educagdo continuada, educagdo essa
considerada necessaria ao processo de industrializagdo e ao desenvolvimento pessoal e
profissional do homem.

Ao se ter como referéncia as dificuldades e limites do sistema educativo em oferecer
um ensino de qualidade, a educacdo permanente passa a ser concebida como a
salvadora/redentora dos maleficios profissionais quando a ela ¢ atribuido um valor corregedor
para responder as necessidades de um mundo em desenvolvimento. Este discurso otimista ¢
revelado com a seguinte afirmacdo de MENDES apud AROUCA (1996, p. 73) nos idos da
década de 60: “estaremos em atraso irreparavel com o nosso proprio tempo € com a nossa
propria sociedade se ndo partirmos rapidamente para a Educagdo Permanente”.

Portanto, historicamente, a educagdo permanente passa a se constituir num campo de
estudo e investigacdo nos diversos organismos culturais ¢ educacionais, a partir do momento
em que a modalidade de educacdo de adultos (corrente internacional e européia), educagao
popular (corrente americana) e alfabetizagdo funcional (no Brasil) 3¢, comecam a ganhar
destaque no cendrio educacional mundial em virtude do ndo atendimento da maioria da
populacdo pelo sistema formal de ensino. A idéia que subjaz a esta educacdo nos seus
primordios fundava-se no pressuposto de que “os adultos ja receberam um certo nivel de
instrugdo geral durante sua infancia, em virtude da instrugdo obrigatéria, portanto, torna-se
necessario investir na continuidade de seus estudos” (AROUCA, 1996 p. 69).

Destaco que na trajetoria da defini¢do da educagdo permanente, foram produzidas

diferentes terminologias como: educagdo continuada, educacdo ndo formal, educagdo

36 Segundo AROUCA (1996), o conceito de educagdo permanente nasce a partir da prioridade de
investimento em determinada modalidade de ensino conforme as politicas publicas de cada pais.
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recorrente, sem, contudo, deixar de expressar o mesmo significado e apontar para o mesmo

objetivo.

A Educagdo Permanente é um conceito que engloba a formacgéo total
do homem, segundo um processo que prosseguira durante a vida (...)
Implica em sistema complexo, coerente e integrado, fornecendo os
meios convenientes a resposta para as aspiragdes de ordem educativa,
cultural de cada individuo, ¢ adequadas as suas faculdades
(LEGRAND & DELEON apud AROUCA, 1996, p. 67).

Possibilidade de tornar toda pessoa capaz de melhor compreender o
mundo técnico, social e cultural que a rodeia, de torna-la capaz de se
situar no seu meio, de o influenciar, compreendendo o aspecto da
relativa evolucdo da sociedade e a sua propria evolugdo, procurando
ser verdadeiramente o agente de mudanca (SCHWARTZ apud
AROUCA, 1996, p. 70).

Ao se ter como norte estas referéncias, algumas idéias comecam a propagar-se no
campo da educacdo permanente configurando-se num quadro conceitual inicial revelado pelos

seguintes pressupostos:

- tem um carater continuo por estender-se por toda a vida;

- esta em continuo desenvolvimento;

- refere-se ao periodo pos-escolar;

- suas acdes extrapolam os limites formais de ensino;

- objetiva preencher as lacunas formativas deixadas pelo sistema escolar e contribuir
para a reconversao profissional;

- modalidade de educacdo considerada fundamental para o desenvolvimento do

individuo, trabalho e da sociedade.

Pressupostos que, naturalmente, passaram a compor o quadro conceitual da formagao
continua de professores, pois, ambas, como reconhece ROCHA (1991, p. 179), se exigem e se
integram. Assim, o conceito de formacao continua de professores emerge e desenvolve-se no
cenario mundial assentado na referéncia tedrica da educagdo permanente.

Presencio nas ultimas décadas um acréscimo expressivo do volume de pesquisas que

analisam a formacao continua de professores orientadas, sobretudo, pela busca da construgao
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de uma nova concepcao acerca desta formagdo. Ancorada em CANDAU (1996, p. 140),
reafirmo que o debate sobre esta formagdo ndo ¢ recente e sempre esteve presente nos
discursos pedagogicos desde as décadas iniciais deste século de forma embrionaria, chegando,
até os nossos dias, de forma mais consistente e sistemadtica, ocasionando, inclusive, o
deslocamento do eixo de discussdo em torno da formagao inicial para a continuada.

Entidades e¢ foruns como a ANPED, ENDIPE, ANFOPE 37, Congresso Estadual
Paulista sobre Formagio de Professores de Aguas de Sdo Pedro e Congresso Nacional de
Educagdo - CONED, entre tantos outros, tétm dado destaque especial a divulgacdo de
pesquisas nesta area de formacao. Muitas analises apresentadas t€ém contribuido para subsidiar
propostas de intervengdo na pratica pedagogica do professor, pois nao ¢ raro identificarmos as
razdes da necessidade desta formagdo vinculadas a precéaria formacdao do professor e a ma
qualidade de ensino propagadas pelas agéncias formadoras.

Em alguns discursos, tanto pedagdgico quanto oficial, percebe-se claramente o tom
“divino” que estdo atribuindo a esta formagao, como se bastasse apenas investir, agora, na
continuidade do processo formativo do professor para que as lacunas na sua formagao possam
ser colmatadas, sanando assim, os problemas com que este se defronta em sala de aula. Sera o
investimento na formagao continua de professores uma nova panacéia na educacao?

Por outro lado, percebemos também, um interesse muito grande por parte dos sistemas
oficiais de ensino (Federal, Estadual e Municipal) em desenvolver agdes de formagao continua
de professores. Nao ¢ a toa que os orgdos oficiais de ensino que gerenciam a politica da
educagdo basica nos estados e municipios tém destinado um volume de verbas substanciais
para desenvolver tais agdes, buscando, principalmente, parcerias com as universidades
publicas e privadas, como ¢ o caso, por exemplo, da Secretaria de Estado de Educacao de Sao
Paulo que investiu, conforme nos informa WEY (1999, p. 228), trinta milhdes de dolares nos
anos de 1997/1998 para viabilizar o Programa de Educacdo Continuada (PEC) como forma de
reciclar e preparar os profissionais das escolas e das delegacias de ensino, realizado por

Instituicdes Capacitadoras (Universidades e demais institui¢des de pesquisa e ensino) 38,

37 ANPEG: Associagdo Nacional de Pesquisa e Pds-graduagdo em Educacdo; ENDIPE: Encontro
Nacional de Didatica e Pratica de Ensino; ANFOPE: Associacdo Nacional pela Formagdo dos
Profissionais da Educacao;

38 Para conhecer os resultados avaliativos do PEC/SEE/SP, consultar MIRANDA (1999) e AZEVEDO
(1999).
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Neste sentido, apreender os conceitos atribuidos a esta formagdo, seus limites e
possibilidades na atual conjuntura brasileira, torna-se de fundamental importancia, pois, “¢
com base nos conceitos subjacentes aos termos que as decisdes sdo tomadas e as agdes sao
propostas, justificadas e realizadas” (MARIN, 1995, p. 13).

As acdes de formacdo continua de professores estiveram ao longo da literatura
educacional e nos discursos dos oOrgdos que gerenciam a educagdo, associadas
tradicionalmente aos termos de reciclagem, treinamento, aperfeicoamento, capacitagdo, entre
tantos outros. Atualmente, presenciamos a emergéncia de nova nomenclatura, que pressupde
amplitude e potencialidades que extrapolam o campo conceitual até entdo utilizado.
Expressdes como: educagdo permanente, formagdo continuada, educacdo continuada fazem
parte, atualmente, do discurso pedagogico de professores, técnicos, pesquisadores. Ressalto
que, conforme as exigéncias de cada momento historico, os termos utilizados para designar a
formacgdo continua de professores foram sendo superados, trocados, eliminados, substituidos,
sem, contudo, deixar de nos revelar que explicitas concep¢des desta formacdo estavam em
jogo, determinando objetivos e linhas de agdes.

No conjunto das nomenclaturas - reciclagem, treinamento, aperfeicoamento,
capacitacdo, as linhas de agdes centram-se, predominantemente, na oferta de cursos cuja
programagdo, realizagdo e avaliagdo ja nos revelava a ineficiéncia de seus resultados, pois
ficavam restritos ao oferecimento de “catalogos” de cursos trabalhados de forma isolada,
fragmentados, de curta duracdo, esporadicos e por isso, sem continuidade, desvinculados das
reais necessidades formativas dos professores, propostos quase sempre pelas equipes de
técnicos e de geréncia académica, ao que parece, longe de constituirem-se em projetos

articulados de formagdo continua de professores.

As praticas de formagdo continuada tém se configurado
predominantemente em eventos pontuais — cursos, oficinas, seminarios
e palestras, que, de modo geral, ndo respondem as necessidades
pedagogicas mais imediatas dos professores e nem sempre se
constituem num programa articulado e planejado como tal (MEC,
1999, p. 41).

MARIN (1995) e BARBIERI et al (1995), ao procederem a estudos da terminologia da

formagdo continuada dos profissionais da educagdo, mostram que a opg¢ao por determinado
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termo nao se restringe apenas a escolha de nomes tdo somente para identificar agodes
formativas. A op¢do por um ou outro termo revela dada concepgdo formativa com explicitas
opgodes tedrico-metodologicas, que trazem no seu bojo implicagdes e conseqiiéncias para o ato
de ensinar, embora, aos meus olhos, tais concepgdes ndo estejam muito claras para aqueles
que planejam, executam, avaliam e sobretudo aqueles que participam de agdes de formagao
continua de professores.

MARIN (1995, p. 13-9), faz com bastante propriedade, reflexdes sobre a terminologia
de educacao continuada dos profissionais da educacdo, e chama a atencdo para o fato de que
os termos mais comuns, utilizados tanto pelos professores quanto pela administracao publica,
se referem a reciclagem, treinamento, aperfeicoamento, capacitacdo. Segundo a autora, sao
termos equivalentes, mas nao sindnimos, pois revelam uma multiplicidade de significados que
na sua transformacdo em pratica social apontam para diferentes formas de realizar uma dada
acdo de formagao.

CANDAU (1996, p. 140) também faz reflexdes sobre as agdes de formacao continua
de professores, argumentando que, conforme a definicdo dos objetivos, métodos, locus e
organizagdo, se enquadram num “modelo classico” de formagao continuada por serem os mais

freqiientes, aceitos e promovidos e por apresentarem as seguintes caracteristicas:

a énfase ¢ dada na reciclagem dos professores;
- predominancia de cursos em detrimento de outras agdes formativas, planejados e

promovidos pelos 6rgdos oficiais de ensino;

enfatiza a presenca dos espagos considerados tradicionalmente como o locus de
produgao do conhecimento;
- 0 locus de realizagdo de cursos de reciclagem privilegiado é a universidade e

outros espacos com ela articulados.
Conclui a referida autora (op cit), que os caminhos possiveis para a construcao de uma
nova perspectiva de formagdo continuada devem passar, necessariamente, pelas seguintes

teses:

- 0o locus da formagado a ser privilegiado ¢ a propria escola;
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- todo o processo de formacao continua tem que ter como referéncia fundamental o
saber docente, o reconhecimento ¢ a valorizacdo do saber docente;
- para um adequado desenvolvimento da formagao continua € necessario ter presente

as diferentes etapas do desenvolvimento profissional do professor.

FUSARI (1999, p. 221) em suas analises sobre as agdes de formacdo continua de
professores, as caracteriza e as classifica em modalidades convencionais (cursos, palestras,
encontros, reunioes, seminarios etc.) ¢ modalidades alternativas, nos chamando a atengao para
o fato de que as primeiras ndo podem ser entendidas como pejorativas e consideradas ruins,
velhas, ultrapassadas. Ao mesmo tempo em que as agdes caracterizadas de modalidades
alternativas, ndo podem ser consideradas como boas, novas, modernas, contemporaneas.

Desta forma, presencio a substituicdo de termos, que antes designavam acgdes de
formagao de professores, para uma “nova” nomenclatura doravante denominada de formagao
continua de professores. Este termo também carrega um quadro conceitual que precisa ser

explorado ainda mais. Vejamos como determinados autores definem esta formagao.

A formacgdo continua ndo pode ser concebida como um processo de
acumulacdo (de cursos, palestras, seminarios etc., de conhecimentos ou
de técnicas), mas sim como um trabalho de reflexividade critica sobre
as praticas e de (re) construgdo permanente de uma identidade pessoal
e profissional, em interagdo mutua (CANDAU, 1996, p. 150).

Por formagdo continuada estamos entendendo o processo de
desenvolvimento da competéncia dos educadores (FUSARI & RIOS,
1995, p. 38).

Por formagdo continua de professores entendemos a formagao recebida
por formandos ja profissionalizados e com uma vida ativa, tendo por
base a adaptagdo continua & mudanga dos conhecimentos, das técnicas
e das condicdes de trabalho, o melhoramento das suas qualificacdes
profissionais e, por conseguinte, a sua promog¢ao profissional e social
(PIRES, 1991, p. 143).

Por formagdo continua entendemos as atividades sistematicas de
forma¢do a que se dedicam os professores e os chefes dos
estabelecimentos de ensino apds a sua titularizag@o profissional inicial,
com vistas essencialmente, ou exclusivamente, a melhorar os seus
conhecimentos, as suas competéncias e as suas atitudes profissionais,
de modo a assegurar, com eficicia, a formacdo dos alunos (CRUZ,
1991, p. 155).
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Com efeito, algumas consideragdes podem ser apreendidas a partir das defini¢des, aqui

A formagdo continua de professores ¢ a formacdo dos professores
dotados de formag@o inicial profissional, visando o seu
aperfeicoamento pessoal e profissional. A formagao continua visa o
aperfeigoamento dos saberes, das técnicas, das atitudes necessarias ao
exercicio da profissdao de professor. (FORMOSINHO, 1991, p. 237).

A formagdo permanente ¢ um processo continuo que comega nos
estabelecimentos de formacao inicial e que prossegue através das
diversas etapas da vida profissional dos professores (MENEZES, 1996,
p. 159).

apresentadas:

A preocupagdo com a precisao conceitual da formagao continua de professores traz, no

a formagao continua de professores nao pode ser concebida como um processo
cumulativo de informagao e conhecimento;
tem sua génese na formacao inicial e se prolonga por toda vida profissional do
professor;
objetiva o desenvolvimento profissional e pessoal do professor;
contribui para o desenvolvimento das competéncias politicas, técnicas e humanas
do professor com vistas a melhorar sua pratica profissional.
3 - QUAIS OBIJETIVOS ESTAO SENDO DEFINIDOS PARA ORIENTAR A
FORMACAO CONTINUA DE PROFESSORES?

seu bojo, a determinagdo dos objetivos fundamentais desta formagao.

conceito/objetivos, portanto, estd presente na literatura especializada, na tentativa dos autores
delimitarem o seu entendimento acerca de tal formagdo, revelando, assim, a clareza do que ¢€,
do que intenciona e qual a contribui¢do desta formacao para a melhoria da pratica pedagdgica

do professor. Vejamos como alguns autores expressam os objetivos ¢ finalidades da formagao

continua de professores revelando as suas contribuigoes:

A formacdo continua tem como finalidade garantir a qualidade da
educacdo e do ensino, através da melhoria das competéncias

O bindmio
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profissionais dos docentes. Constituem objetivos da formagdo
continua: promover a atualizacdo dos conhecimentos; assegurar o
desenvolvimento das competéncias profissionais; possibilitar a
progressdo e intercomunicabilidade/mobilidade na carreira docente;
permitir a reconversdo profissional, proporcionar especializagdes
profissionais no &mbito da fun¢do docente. (PIRES, 1991, p. 149 - 50).

A formagdo continua tem como finalidade ultima o aperfeicoamento
pessoal e social de cada professor, numa perspectiva de educacao
permanente (...) A formag@o continua devera, assim, colmatar as
deficiéncias da formacdo inicial de varios professores e adaptar a
generalidade dos professores a complexidade das tarefas educativas
numa escola de massa (FORMOSINHO, 1991, p. 238)

E uma evidéncia que a formagdo continua tem como objectivo maior a
melhoria das competéncias profissionais do professor, que comportam
multiplas facetas: capacidade de tomar em consideragdo o
desenvolvimento intelectual, fisico e emocional da crianga,
conhecimento dos processos cognitivos, habilidade para construir um
programa de trabalho e o concretizar, aptiddo para comunicar com 0s
alunos e para conduzir uma classe heterogénea (TEODORO, 1991, p.
47).

Quanto a formagao continuada (ou permanente, ou em servico, etc.),
visa ao acompanhamento e atualizagdo de professores que ja militam
no ensino (RAMOS, 1991, p. 83).

Todavia, ao rastrear os objetivos da formagdo continua dos professores, ¢ nitida a
compreensao, quase que hegemonica, de que esta formagao tem como responsabilidade tltima
contribuir para a melhoria das competéncias profissionais dos professores e,
fundamentalmente, para a melhoria da qualidade do ensino e da educagao.

Estes dois grandes objetivos trazem a tona, quando se busca a melhoria das
competéncias profissionais do professor 3° por intermédio do investimento na formagao
continua desses profissionais, o sentido de que sua pratica profissional ¢ obsoleta, disforme,
insuficiente, cuja deficiéncia radica-se nas convicgdes de que a formacao inicial recebida e o
desenvolvimento do exercicio do magistério sdo geradores de uma pratica profissional
limitada, desatualizada, nefasta, sobretudo, responsavel pela diminui¢do da qualidade do
ensino e pela baixa aprendizagem dos nossos alunos, justificados pelos altos indices de

insucesso escolar.

39 Conjunto de conhecimentos, habilidades e crengas que o professor possui e que transporta para a
situagdo de ensino. (RODRIGUES & ESTEVES, 1993, p. 44).
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Ao que tudo indica, o sentido de investimento na competéncia profissional dos
professores, por meio de a¢des de formagdo continua, vai para além da instrumentalizacdo de
conhecimentos teorico-praticos de diferentes campos do saber e conhecimentos pedagdgicos
(planejar, executar, avaliar o processo ensino-aprendizagem). Ao meu ver entram em jogo
questdes consideradas mais profundas, que caminham para a mudanga niao somente
conceitual, mas sobretudo, da pratica pedagogica do professor, e que dizem respeito ao
dominio de certas habilidades: comunicabilidade, reflexdo, questionamento, proposi¢do e
realizagdo de um trabalho diversificado face o reconhecimento do fenomeno multicultural
presente no interior de nossas escolas, entre outros.

A partir destes argumentos ¢ que considero que a finalidade da melhoria da
competéncia profissional do professor traz, explicitamente, a necessidade de especializagdo
profissional, atualizacdo de conhecimentos e dominio de certas habilidades, antes
desconsideradas e que, conjugadas, possam contribuir para a constru¢do de uma identidade
profissional do professor marcada pela qualidade do trabalho desenvolvido. Contribuicdo esta
desejada, esperada e reivindicada pelo menos ha muito tempo pela categoria docente.

De qualquer forma, quando se busca a melhoria da qualidade do ensino e da educagao
por meio do investimento na formagdo continua dos professores, fica clara a evidéncia da
estreita relagao entre melhoria da pratica pedagdgica do professor e melhoria de ensino, como

se esta dependesse e estivesse subordinada, exclusivamente, aquela.

4 - QUAIS ACOES ESTAO SENDO PROPOSTAS PARA VIABILIZAR A
FORMACAO CONTINUA DE PROFESSORES?

Estabelecidos os objetivos da formagao continua de professores entra em debate quais
acOes mais pertinentes e significativas podem ser estabelecidas para o alcance dos mesmos.
Entretanto, em relacdo a essas acdes e os resultados alcangados, alguns pesquisadores fazem a

critica, evidenciando um modelo equivocado e limitado:
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No que respeita & formag@o organizada pelas escolas, o que tem
existido sdo ac¢des meramente pontuais, desligadas de um plano global
de formagdo (pega essencial), respondendo muito parcialmente a
necessidades ocasionais dos professores. Sao ac¢des desgarradas em
que, pese embora a boa vontade, a intengdo e o esforgo com que se
organizam, tudo ocorrem ao sabor da inspiragdo momentanea dos seus
animadores e do seu entendimento proprio das questdes, uma vez que,
eles também carecem normalmente de preparagdo especifica para a
funcdo, debatendo-se ainda com a escassez de tempo e de meios para
apresentar trabalho com validade e seqiiéncia (FERREIRA, 1991, p.
62).

(...) no contexto dos processos de modernizagdo conservadora, as
politicas de formagao de docentes vao se configurando como pacotes
fechados de treinamento (definidos sempre por equipes de técnicos,
‘experts’ e até consultores de empresas) planejadas de forma
centralizada, sem participagdo dos grupos de professores envolvidos no
processo de formagdo, e apresentando uma alta ‘transferibilidade’ (ou
seja, com grande potencial para serem aplicados em diferentes
contextos geograficos e com diferentes populagdes). (GENTILI, 1996,
p. 34).

Na literatura analisada percebemos uma critica contudente a forma como estas agoes
de formacdo continua de professores estdo sendo propostas e trabalhadas, que tem como
substrato uma dada compreensdo de conhecimento e formagdo, configurando-se em um
“modelo classico de formagao continua de professores” 40. Ou como nos diz GENTILI (op. cit.
p. 34) oriundas de uma pedagogia fast food: sistemas de treinamento rapido com grande poder
disciplinador e altamente centralizados em seu planejamento e aplicagao.

As acdes de formacao continua de professores, “numa perspectiva classica”, voltam-se
para a oferta de cursos de capacitagdo, reciclagem, treinamento, € que, no momento, segundo
o modelo vigente, encontram-se em xeque, tendo em vista caracterizarem-se pela oferta de
cursos esporadicos, de curta duracdo, trabalhados isoladamente e na perspectiva de suprir um
determinado contetido que o professor precisa dominar. E neste contexto que tais agdes sdo
consideradas como um modelo altamente questionado em virtude de serem realizadas pela
freqiiéncia de cursos oferecidos de forma desligada de um plano integrado (de a¢des), sendo,
portanto, cursos esporadicos, eventuais, pontuais, independentes entre si, com énfase na

“reciclagem” cientifica e pedagogica como forma de atualizar e complementar o saber de que

40 Expressao cunhada por CANDAU (1996, p. 140) considerada ainda a mais freqiiente, aceita e
promovida pelos sistemas de ensino.
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o professor ¢ portador ou para modificar o sistema de ensino (langamento de programas,
alteragdes curriculares etc.).

ALVES (1995) argumenta que as escolas ndao conseguem fugir deste modelo de
formacao continuada, visto que, ao serem conclamadas para manifestarem suas necessidades
formativas encaminham as instancias formadoras um “catalogo quilométrico de curso” sobre
os mais variados temas 4. Segundo a autora, esta situagdo evidencia que o professor tem
consciéncia clara da precariedade de sua formacao profissional e de que a formagao continua
pode ser entendida pela “soma de cursos cientificos”. Conclui a autora que os professores tém
grandes dificuldades em identificar e priorizar suas reais necessidades formativas e de
proporem aspectos mais relevantes a serem contemplados por outras agdes que possam ir além
da participagdo em cursos de reciclagem, aperfeigoamento, treinamento, atualizagdo,
capacitacao ou outra nomenclatura.

Os resultados avaliativos dessas a¢des por parte dos professores-formadores e alunos-
professores, evidenciados pelos autores pesquisados nos mostram sua inoperancia e ineficacia
face aos objetivos propostos, vez que nao ha continuidade do processo formativo, encerrando-
se as acdes ao término de cada curso. Deste modo, professores e pesquisadores nos mostram a
faléncia dessas acdes de formacdo quando trabalhadas fora de um projeto articulado de
formacdo de professores, no qual as necessidades formativas sdo diagnosticadas, os
pressupostos e objetivos sdo estabelecidos coletivamente e as ag¢des evidenciam e concorrem
para a continuidade do processo formativo do professor.

Alterar a forma como tem sido feita, predominantemente, até entdo, a formagdo
continua de professores, parece ser o grande desafio do sistema de ensino brasileiro.

Apesar das intencdes desejadas e do mérito postulado por este “modelo classico” de
formagdo continua, os pesquisadores condenam este tipo de acdo ao argumentarem que essas
acoOes apresentam limites, logo, ndo sdao geradoras de inovacdes e de mudangas da pratica
pedagogica do professor. Vejamos como alguns autores manifestam sua compreensao sobre o

problema em foco:

41 Necessidades formativas é o conjunto de desejos, caréncias e deficiéncias encontrados pelos
professores no desenrolar o seu ensino (GARCIA, 1992, p. 67-8).
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Tradicionalmente, os contetidos da formagdo continua dos professores
sdo centrados na aquisicdo de conhecimentos a transmitir e sobre os
métodos e técnicas dessa transmissdo, o que pressupde uma
organizagdo que quase se reduz a realizagdo de estagios e de cursos,
créditos ou ndo, oferecidas numa espécie de catalogos de acgdes pela
administragdo da educacdo, pelas institui¢des de ensino superior ou por
associagoes de indole diversa (TEODORO, 1991, p. 44).

A capacitacdo ndo resulta de reunides esporadicas, de palestras mais ou
menos livres, de jornadas de reflexdo ou do intercambio de
experiéncias, ainda que todas essas atividades sejam realmente tteis,
convenientes e imprescindiveis em todo o processo (TRICARICO,
1995, p. 85).

As concepgdes de treinamento, capacitacdo, reciclagem estdo sendo
profundamente questionadas, tanto do ponto de vista semantico como
de suas implicagdes teorico politicas e praticas (SAUL, 1995, p. 5).

Em virtude do fracasso do “modelo de formacdo continua classica”, da critica
contundente feita a ele e como resposta a este modelo, identificamos a assungdao de outro
paradigma de formagdo continua de professores, que foi se construindo, sobretudo, tendo
como norte a producdo do professor e do ensino reflexivo 42, de modo a operar significativas
mudancgas no sistema de ensino. Entram em discussdo, neste contexto, expressdes como:
ensino reflexivo, professor pratico-reflexivo, professor-pesquisador, que passam a fazer parte
do discurso pedagdgico dos pesquisadores e formadores de professores.

Este paradigma, que vem sendo construido desde a década de 70, impde a idéia de que
para produzir a figura do professor reflexivo 43 e do ensino reflexivo 44, necessario se faz
definir o eixo metodolégico pautado na triade agdo/reflexdo/agdo, possibilitando ao professor,
em situacdo de profissionalidade, refletir na e sobre sua pratica, examinando-a, perguntando

sobre o que esta fazendo, identificando seus limites e problemas e definindo quais formas de

42 Cf GARCIA (1992), ZEICHNER (1993), GOMEZ (1992), SCHON (1992), NOVOA (1992),
ALARCAO (1996) entre outros, que analisam a formagdo do professor a partir do conceito de
professor reflexivo.

43 Segundo ZEICHNER (1993, p. 09) o professor reflexivo é aquele que assume atitude reflexiva em
relacdo ao seu ensino e as condi¢des sociais que o influenciam.

44 7EICHNER (1993, p. 30-1) nos adverte de que ndo hd um conceito univoco de ensino reflexivo
subjacente a formagao de professores e que em funcao desta polissemia hé variagdes na forma como se
consideram o processo de reflexdo, no conteudo da reflexdo, na condi¢do prévia a reflexdo e no
produto da reflexao.
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intervengdo podem ser langadas para resolu¢do dos mesmos 43. Os professores que ndo tém
oportunidade de experenciar este outro modelo de formagdo, evidenciam um trabalho
mecanico, rotineiro, alienado, trazendo sérias conseqiiéncias para a melhoria de sua
competéncia profissional e do ensino, pois “os professores nao reflexivos aceitam
automaticamente o ponto de vista normalmente dominante numa dada situagdo” (ZEICHNER,
1993, p. 18).

Portanto, a exigéncia de um ensino reflexivo traz, no seu bojo, a indissociabilidade da
atitude reflexiva e atitude de pesquisa como forma potencializadora de tornar o professor (e
por extensdo o proprio aluno) critico, reflexivo, consciente de seus limites e possibilidades,
inquiridor de sua propria pratica social, visto que a ele se pedira “contas” de seu trabalho. As

falas abaixo evidenciam tal indissociabilidade:

A estratégia de formacdo continuada potencialmente mais produtiva
consiste em inserir os professores na pesquisa dos problemas de
ensino-aprendizagem de Ciéncias em que se baseia sua atividade
docente (PEREZ, 1996, p. 77).

Para promover a mudanga de qualidade na pratica docente, o processo
de capacitagdo ndo pode restringir-se a participacao dos educadores em
palestras, semindrios e cursos, mas fundamentalmente deve significar
seu envolvimento em estudos sistematicos. Para isso ¢ necessario levar
os profissionais a organizar plano de estudo individual ¢ em grupo
(ALVES, 1995, p. 63).

Desta nova perspectiva de formagao continua de professores, é possivel depreender as

seguintes dimensoes:

- privilégio do desenvolvimento de agdes de formagao continua no proprio ambiente de
trabalho do professor;

- suas agoes devem ser diversificadas e corresponder as reais necessidades formativas
do professores, identificadas a partir dos problemas que vivenciam no exercicio do
trabalho;

- reconhecimento e valorizagdo dos saberes que os professores sao portadores;

45 Para ZEICHNER (1993, p. 18) a acdo reflexiva € um processo que implica mais do que a busca de
solugdes logicas e racionais para os problemas. A reflexdo implica intuigdo, emogdo e paixdo; ndo &,
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- instituicdo de grupos de estudos e pesquisas no interior das escolas visando a
discussdo e reflexdo na e da pratica pedagogica do professor;

- as acdes propostas devem fazer parte de um programa de formagdo continua de
professores, articuladas com o projeto pedagogico da escola, elaborado e definido

coletivamente;

Destaca-se, ainda, dentre os argumentos para o investimento na formagao continua de
professores, a ascensdo na carreira do magistério. No Brasil, a progressdo na carreira docente
¢ posta em execugdo pelo critério da titulacgdo ou qualificagdo profissional,
predominantemente associada a carreira do magistério superior das instituigdes publicas e
privadas. No entanto, no ambito do ensino fundamental e médio, as a¢des formativas a que os
professores sao submetidos a participarem pelos 6rgdos oficiais de ensino ndo tém se revestido
em ‘“créditos” e, via de regra, ndo sdo contabilizadas para efeito de ascensdo na carreira
docente, exceto quando esta qualificacdo ¢ adquirida em programas de pds-graduacao lato e
stricto sensu 4. Por isso, ndo € a toa que as dentincias por parte dos professores centram-se na
quantidade de cursos que sdo obrigados a fazerem, sem contudo, reverterem em melhoria
salarial e progressdo na carreira docente, condi¢do esta considerada injusta e ha muito
reivindicada pelo corpo docente no Brasil. Nesta mesma dire¢ao o MEC (1999, p. 141) faz a

seguinte ponderagao:

Atualmente, de modo geral, o empenho dos professores que atuam com
responsabilidade e investem no seu desenvolvimento profissional ao
longo da carreira ndo tem sido devidamente considerado. Os critérios
mais comumente utilizados para progressdo na carreira independem
desse empenho: sobrevalorizam a titulacdo, os certificados € o tempo
de servigo, que vale igualmente para todos, independentemente da
qualidade de atuagdo e do desenvolvimento da competéncia
profissional.

Destaco que em alguns paises, como por exemplo, em Portugal, o verdadeiro motivo

que tem levado os professores a buscarem o desenvolvimento profissional por meio do

portanto, nenhum conjunto de técnicas que possa ser empacotado e ensinado aos professores.

46 Em Portugal, por exemplo, ha o Conselho Nacional de Formacdo Continua que convalida as
instituicdes e as agdes oferecidas por estas para efeito de créditos na carreira do magistério,
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investimento na formagdo continua, restringe-se a melhoria salarial, no momento em que esta
depende, exclusivamente, da ascensdo na carreira docente. Esta realidade ¢ evidenciada na

seguinte fala:

O incentivo a capacitagdo, através da obtencdo de certificados e
pontuagdo para progressdo na carreira do magistério, pode transformar-
se ‘em um fim em si mesmo’, na medida em que o docente se interessa
mais por esta ‘recompensa’ que pelas aprendizagens que obtém
(REALI et al, 1995, p. 66).

5 - QUAL LOCUS PRIVILEGIAR PARA DESENVOLVER ACOES DE FORMACAO
CONTINUA DE PROFESSORES?

Ha consenso sobre onde se deve desenvolver as a¢des de formagdo continua de
professores? O que se pode perceber, mediante a andlise da literatura, ¢ a defesa ardorosa da
escola como /ocus privilegiado da formagao continuada de professores. Percebe-se, sobretudo,
o deslocamento do polo Universidade/Secretaria de Educagdo, tradicionalmente instancias
responsaveis por tal formagao, para o pdlo escola.

Os adeptos desta corrente argumentam no sentido de que:

As novas descobertas sobre a formagdo continua de professores, ao
contrario, postulam que a escola deve ser o seu /locus privilegiado desta
formagdo (BARRETO, 1999, p. 212).

Ha um acordo entre os educadores de que a capacitagdo, em ultima
instdncia, deve-se dar na escola, em servico, como um processo,
envolvendo uma interacdo entre os profissionais que nela atuam
(ALVES, 1995, p. 61).

A superagdo de alguns dos problemas indicados (...) poderia ocorrer
adotando-se, como alternativa, modelos de formacdo continuada
centrados no grupo institucional. Essencialmente, o que define esses
modelos é o desenvolvimento do processo de formagdo com um
conjunto de professores de uma mesma escola (ou grupo de escolas de
uma regido) no seu proprio local de trabalho (REALI et al, 1995, p.
68).

possibilitando ao professor progressao e melhoria salarial.
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A formacdo continua deve estar articulada com o desempenho
profissional dos professores, tomando as escolas como lugares de
referéncias (NOVOA, 1991, p. 30).

O locus da formacao a ser privilegiado é a propria escola; isto &, é
preciso deslocar o locus da formagdo continuada de professores da
universidade para a prépria escola de primeiro e segundo graus. (...)
considerar a escola como locus de formagdo continuada passa a ser
uma afirmagdo fundamental na busca de superar o modelo classico de
formagdo continuada e construir uma nova perspectiva na area de
formacdo continuada de professores (CANDAU, 1996, p. 143-4).

Todavia, outras instancias continuam a ser consideradas como responsaveis por esta
formacgao, como no caso a propria universidade, secretarias de educagdo e sindicatos. A
defesa da universidade como /ocus privilegiado da formagdo continua de professores estd

assentada nas seguintes premissas, como nos revela o autor:

E sabido que diversas entidades manifestam interesse em oferecer aos
docentes programas de formagao. Penso que tal interesse ¢ legitimo e
que certas institui¢cdes tém recursos suficientes para se empenharem em
determinados tipos de a¢des de formagdo. Permito-me, no entanto,
afirmar que serdo as instituicdes de ensino superior as que estdo mais
bem apetrechadas para o fazerem. Sendo estas responsaveis pelos
cursos de formagdo inicial, ¢ no seu ambito que a sensibilizagdo para
formag¢do continua poderda receber um forte impulso e, sendo
encontrados os mecanismos de acompanhamento por parte das
instituicdes formadoras, inegavelmente que os programas de formagao
por elas organizados poderdo ser excelentes desenvolvimentos da
formacao previamente realizada. Acresce ainda o facto que, sendo a
formacdo inicial de nivel superior, parece fazer todo o sentido que a
formacao continua tenha igual estatuto. Como terceiro factor adicional,
saliento a circunstincia de disporem estas instituigdes de recursos
adequados, quer humanos quer fisicos, para poderem responder a
maior parte das solicitagdes e necessidades de formagdo; por outro
lado, elas estdo implantadas em diversas regides do pais, logo,
proximas dos professores e das escolas (TRAVASSOS, 1991, p. 135).

Estes argumentos revelam, claramente, que a escola passa a ser considerada também
como um espaco formativo, visto que o professor, em situagdo de profissionalidade no seu
proprio ambiente de trabalho, defronta-se com situagdes conflitivas, contraditérias e
experiéncias diversas, pondo em xeque o saber socialmente construido, edificando novos

saberes a partir de sua inser¢@o na pratica social escolar. Neste sentido, o professor, ao longo
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de seu percurso profissional, faz sua descoberta, testa sua hipotese, institui novas praticas, (re)
constroi seu saber, propde novos conceitos, revendo sua analise acerca do mundo (profissional
e social) que o cerca, ou seja, constroi novas aprendizagens 47.

E neste contexto, de (des) constru¢do e desenvolvimento da profissio docente que o
professor ao aprender a sua profissdo aprimora sua formagdo nas organizacdes escolares.
Ressalta CANARIO (1997, p. 1) que, afirmar que os professores aprendem a sua profissio nas
escolas ndo deve ser confundido com a idéia segundo a qual os professores s6 aprenderiam a
sua profissdo nas escolas. Essa aprendizagem corresponde a um percurso pessoal e
profissional de cada professor, no qual se articulam, de maneira indissociavel, dimensoes
pessoais, profissionais € organizacionais, o que supde a combinagao permanente de muitas e
diversificadas formas de aprender. Tal entendimento me faz rever o pensamento tradicional
dominante no sistema de ensino de que a escola ¢ o lugar onde os alunos apenas aprendem e
os professores apenas ensinam.

A escola, entdo, passa a ser considerada, segundo NOVOA (1991, p. 30), como o
“lugar de referéncia” para defini¢ao de programas de formacgdo continuada, pois € 14 que o
professor vivencia concretamente as situagdes peculiares ao seu trabalho docente, identifica a
complexidade dos problemas que enfrenta, os limites e as incertezas do seu fazer pedagdgico,
os quais poderao ser convertidos em pontos de partida e de chegada da reflexdo e
transformacdo do ensino. Assumindo a escola esta referéncia, cria-se a expectativa da
formacio centrada nas escolas: quer dizer, centrada nas praticas, centrada nos problemas dos
professores e nas praticas pedagdgicas.

Contudo, os programas de formagdo continuada de professores, pautados em um
“modelo classico”, ndo contribuem para que a escola torne-se o local privilegiado desta
formacdo e assim, € preciso, entdo, rever ndo somente o Jlocus desta formagdo a ser
desenvolvida institucionalmente como também o modelo epistemologico que a orienta. Neste
aspecto, a institucionalizagdo de professores reflexivos e pesquisadores ganha propdsito no
momento em que: disponibilizam-se tempo e espaco de discussdo e debates coletivos na e
sobre a pratica; reconhecem-se e valorizam-se os saberes que os professores sdo portadores;

partilham-se saberes, ha trocas de experiéncias, desenvolvem-se projetos de pesquisas sobre

47 Apreender significa atribuir sentido a uma realidade complexa e essa construgio de sentido ¢ feita a
partir da historia cognitiva, afetiva e social de cada sujeito (CANARIO, 1997, p.14).
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os mais variados temas que analisam os perpétuos problemas que os professores vivenciam no
seu cotidiano e de intervengao para a resolugdo de problemas concretos.
Este ¢ um possivel caminho, ainda a ser construido no interior das escolas brasileiras,

face as eternas dificuldades que as mesmas encontram para elaborar e desenvolver, sem a
tutela das secretarias de ensino, um programa de formacao continuada de professores, como
por exemplo: a nao autonomia didatico-financeira das escolas em propor e realizar no seu
tempo ¢ em condigdes satisfatorias, um dado programa de formacdo continua; condigdes
alvitantes de salario; precarias condi¢des de trabalho do professor, que se vé obrigado a uma
tripla jornada, em diferentes escolas; sem falar no fato de que tais programas ndo se
constituem em mecanismos para ascensao na carreira docente 8. Sem divida, esses impasses
sdo empecilhos que devem ser sanados quando se tem em vista a implementacdo de acgdes
formativas que déem visibilidade a formacdo continua de professores nas organizagdes
escolares.
6 - ENFIM, QUE PERFIL DE PROFESSORES SE DESEJA CONSTRUIR AO SE

PROPOR DETERMINADAS ACOES DE FORMACAO CONTINUA DE

PROFESSORES?

Definir o perfil do professor induz-nos a perguntar que capacidades e habilidades o
professor deve ser portador para contribuir com a melhoria do ensino brasileiro? Que
capacidades e habilidades os programas de formagao de professores devem trabalhar para que
seus alunos, futuros professores, possam desenvolver um trabalho docente de qualidade? Que
saberes estdo sendo exigidos para o professor neste final de século?

Para o MEC, por exemplo, (1999, p. 84-102) o conhecimento profissional do professor
deve abranger: conhecimento sobre crianga, adolescente, jovens, adultos; conhecimento da
dimensao cultural, social e politica de educagdo; cultura geral e profissional; conhecimento
pedagdgico; conhecimento experencial contextualizado em situagdes educacionais, o que
revela a natureza, dimensdao e profundidade dos saberes que o professor deve ser portador

conforme a Otica desta institui¢do.

48 Varios estudos apontam que os professores valorizam ac¢des de formagdo continua na mesma
medida em que valorizam a melhoria da politica salarial.
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Segundo o que observei nesta pesquisa, a definicdo dos saberes, das competéncias e
das habilidades que o professor deve ser portador evidenciam um dado perfil que o possibilite
instituir uma pratica pedagdgica inovadora, diferente daquela que, até entdo, vinha se
realizando. Sob a otica da mudanca da pratica pedagogica do professor necessario se faz
mudar o perfil profissional que garantiria a producao de uma nova profissao.

A formacao desse novo profissional, com um novo perfil, deve contribuir para a
ampliacdao de sua consciéncia, possibilitando atuar competentemente, buscando solugdes para
os problemas encontrados em sua trajetoria e compreendendo o fendmeno educacional nas
suas multiplas determinagdes para que possa intervir responsavelmente na realidade
educacional brasileira. Exige-se um perfil de profissional que seja um agente de mudancas, de
inovagdo, de desenvolvimento social, utilizando para isto de novos métodos e novas técnicas
pedagogicas.

Por isso, o professor que investiga e reflete sobre sua pratica; planeja, organiza e avalia
o seu processo educativo; articula experiéncias pedagogicas; cria e recria formas de
intervencoes didaticas, demonstra habilidades e capacidades que estdo sendo exigidas pelo
mundo contemporaneo, contribuindo para a melhoria de sua competéncia profissional e da

qualidade da educagdo escolar.

O que se tem em vista ¢ fortalecer a autonomia intelectual do
professor, tornando-o capaz de compreender e assumir a relagdo
didatica em sua inteireza, em sua integridade; tornando-o um mediador
seguro do processo de construgdo do conhecimento, que interfere para
descortinar o novo, inquietar, colocar desafios, ensinar a perguntar,
orientar a busca de respostas e solugdes; tornando-o um observador
atento e sagaz, que registra em seu ‘didrio de bordo’ cada nova
descoberta, cada nova conquista; tornando-o, neste sentido, um
pesquisador arguto, que organiza suas experiéncias docentes bem-
sucedidas, para contribuir com a constru¢do coletiva de novos
paradigmas para a educagdo; tornando-o, em sintese, como diz Paulo
Freire, um professor epistemologicamente curioso (ALVES, 1995, p.
61).

Falar de formagdo continua ¢ falar de uma autonomia contextualizada
da profissao docente. Importa valorizar paradigmas de formacdo que
promovam a preparagdo de professores reflexivos, que assumam a
responsabilidade do seu préprio desenvolvimento profissional e que
participem como protagonistas na implementagdo das politicas
educativas (NOVOA, 1991, p. 25).
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A despeito de toda esta produgdo cientifica acerca da formagao continua de professores
que tenta dar um status cientifico e epistemologico a esta formagdo, a realidade educacional
brasileira se recente ainda, de agdes formativas mais consistentes e qualitativas. Pelo menos ¢
o que o MEC (1999, p. 43-4) constata ao arrolar as principais caracteristicas “negativas” desta
formagdo, que nos impdem o desafio de definir prioridades formativas para atenuar o

problema em foco. Sao elas:

- cada nova politica, projeto ou programa parte da “estaca zero”, desconsiderando a
experiéncia e o conhecimento ja acumulados;

- nao sdo consideradas outras dimensdes do exercicio profissional, como o contexto
institucional onde ele ocorre, condi¢des de trabalho, recursos disponiveis, carreira e
salario: a formacao ¢ tomada isoladamente;

- ¢ tida como apropriada fundamentalmente para professores, e ndo para os demais
profissionais da educacdo - supervisores, diretores, assessores, técnicos do sistema
educativo e formadores em geral;

- ndo se organiza a partir de uma avaliacdo diagnodstica das reais necessidades e
dificuldades pedagodgicas dos professores;

- destina-se a corrigir erros e a destacar debilidades da pratica pedagodgica, sem
estimular os aspectos positivos e ressaltar a importincia dos avangos ja
conquistados;

- nao dispde de instrumentos eficazes de avaliagdo do alcance das agdes
desenvolvidas;

- organiza-se para professores individualmente, € ndo para a equipe pedagdgica da
escola ou a instituigdo escolar como um todo;

- realiza-se fora do local de trabalho, e ndo na escola, lugar privilegiado de formacao
em Servigo;

- ¢ assistematica, pontual, limitada no tempo e ndo integra um sistema de formacao
permanente;

- utiliza dispositivos de motivagdo ‘“externa’-~ pontuacdo, progressao na carreira,

certificados — que, sem duvida, sdo importantes, mas ndo podem “estar no lugar”
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do compromisso, pessoal e institucional, com o desenvolvimento profissional

permanente, a melhoria do ensino, a propria aprendizagem e a dos alunos.

Talvez ndo seja exagero afirmar que o que determina esta configuragdo da formagao
continua de professores no Brasil, tenha sido o fato da concepcao de professor predominante
na historia da educagdo brasileira restringir-se como aquele que apenas cumpre determinado
papel social, reproduzindo propostas de ensino, por vezes elaboradas por técnicos das
secretarias de educagdo e que nem sempre partem das reais necessidades formativas dos
professores e dos alunos.

Para superar este “quadro negativo” elencado acima, determinadas secretarias de
educacdo com a cooperagao técnico-financeira do Banco Mundial, t€ém sido orientadas para
ofertarem programas de capacitacdo em servi¢o, como forma mais eficiente, eficaz e barata
para qualificar o professor e superar os problemas educacionais brasileiros 4.

Por meio dos argumentos expostos neste capitulo, podemos sistematizar o quadro

conceitual de formagdo continua de professores, representado pela seguinte configuragao:

ESPECIFICIDADES CARACTERIZACAO

- fragilidade dos cursos de formagao inicial dos professores;

- contribui para o desenvolvimento pessoal e profissional do
RAZOES professor;

- evolucdo do conhecimento;

- mudanga da pratica pedagogica do professor;

- mudanca da realidade escolar.

- aperfeigoar, reciclar o professor, suprir conhecimentos, atualiza-los
com os conhecimentos disponiveis na atualidade;

- desenvolver pessoal e profissionalmente o professor para a
construcdo da identidade profissional e estatuto da profissdo.

CONCEITOS

- garantir a qualidade da educagdo e do ensino;

- desenvolver habilidades, saberes e competéncias;

- promover atualizagdo e aperfeigoamento profissional;
- reconversao profissional;

49 Cf. FONSECA (1999)
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OBJETIVOS

- ascensdo na carreira docente;
- colmatar as deficiéncias da formagao de professores.

ACOES

- centrados na oferta exclusivamente de cursos de treinamento,
reciclagem, capacitagdo: trabalhados de forma isolados e
fragmentados;

- centrados na oferta de diversas modalidades de formacdo,
trabalhadas de forma articulada, integrada ao projeto pedagogico da
escola, sendo o desenvolvimento de pesquisas o elemento principal.

LOCUS

- a escola passa a ser considerada o local privilegiado para o
desenvolvimento desta formagdo (em servi¢o), pois ¢ la que o
professor vive cotidianamente seu fazer pedagdgico identificando os
problemas e as solugdes;

- as universidades, secretarias de educagdo e sindicatos ainda
aparecem, tradicionalmente como as instituicdes por esta formacao.

PERFIL

- professor critico, reflexivo, pesquisador, produtor de conhecimento.
- professor reprodutor de saberes.

O quadro conceitual de formacdo continua de professores apresentado nao foi

construido aleatoriamente, ¢ oriundo da producdo tedrica de professores e pesquisadores

assentada em uma dada pratica social, que articulados conseguem dar certa visibilidade de

analise a esta formagdo. Posso dizer, entdo, que este quadro conceitual possui limites

historicos pois ¢ fruto de seu proprio tempo/espago. A configuragdo desse tempo e espago € o

que pretendo analisar no proximo capitulo desta pesquisa com o intuito de identificar os nexos

existentes entre o mundo do trabalho contemporaneo e a necessidade de se investir na

continuidade do processo formativo do professor.
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III - O MUNDO DO TRABALHO E SUAS IMPLICACOES PARA OS
SISTEMAS DE ENSINO E DE FORMACAO DE PROFESSORES DA
EDUCACAO BASICA NO BRASIL.

O projeto alternativo para qual buscamos nos capacitar
como educadores, centra-se na idéia de que, em primeiro
lugar, vém as pessoas e estas nao podem ser sacrificadas
em nome da reestruturagdo produtiva (FRIGOTTO, 1996,
p. 101).

A analise da formacdo de professores tem sido enfocada sob varios aspectos:
pedagdgicos, historicos, politicos, sociais, culturais com o intuito de compreender e explicar
os fendmenos que ali ocorrem. Estas analises tém sido expressas em 1°) indicadores de
denuncias, 2°) denlncias e propostas e 3°) dentncias e propostas efetivadas, todas, de uma
maneira ou de outra, t€ém contribuido para sedimentar um campo de andlise ainda sedento de
explicagdes que extrapolem aspectos meramente pedagogicos.

Entretanto, apesar de significativa produgdo tedrica sobre a tematica, tais analises
deixa-me, ainda, uma constatacdo incomoda de que ha algo profundamente equivocado nos
sistemas de formacdo de professores. Apontar equivocos, estabelecer limites e encontrar
mecanismos de intervengdo sdo objetivos que tém mobilizado professores e pesquisadores da
area de formagao de professores intencionados em contribuir nas discussdes e propostas
curriculares, programas, projetos, diretrizes e politicas publicas para o setor educacional,
particularmente, aquelas relativas a formagdo do professor, cujos frutos possam derrubar a
constatacdo acima referida.

E meu entendimento que um dos instrumentos possiveis para contribuir com a
derrubada do descompasso entre o que se propde € o que se faz em termos de formagao de
professores, diz respeito a andlise de que politicas publicas educacionais para esta formagao
estdo sendo definidas no cenario das reformas do ensino no Brasil. A meu ver, essas reformas,
além de estarem sendo propostas e implementadas como mecanismos de regulagdo e
organiza¢do social, buscam edificar um novo formato para a formagdo de professores,

contribuindo, desta forma, para a produ¢dao de um novo perfil profissional, ajustando, ndo s6 a
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educagdo, como também, a formagdo profissional a reestruturacao produtiva do trabalho em
marcha no mundo globalizado.

Creio que, questionar essas analises ¢ de fundamental importancia visto que a “tarefa
de formar e profissionalizar educadores neste fim de século, particularmente, em sociedades
fortemente desiguais e subordinadas ao mercado global excludente, como a sociedade
brasileira” (FRIGOTTO, 1996, p. 93) ¢ um grande desafio para os sistemas de formacao de
professores quando estes se véem obrigados a corresponder as demandas do processo de
reestruturagdo produtiva em curso no Brasil.

Um rapido exame dos discursos “atrativos” dos 6rgaos oficiais brasileiros responsaveis
pela definicao de politicas publicas para o setor educacional revela-me que, de fato, o menos
feito nas ultimas décadas foi o estabelecimento de tais politicas. Ao que me parece, os ultimos
governos deste século tém priorizado a efetivacdao de varios projetos e programas para o setor
educacional, caracterizados pela pouca articulagdo entre si, de carater meramente assistencial,
notoriamente emergencial, nitidamente paliativo, quando muito, propostos mediante os
compromissos assumidos perante as campanhas politicas, encerrando-se no inicio de cada
mandato subseqiiente. Estes projetos e programas propostos e langados para o setor
educacional, vao sendo definidos conforme os interesses de grupos politicos partidarios e
empresariais, cuja trajetoria (concepgao/efetivacdo) nao nos autoriza a defini-los como
politicas publicas para o setor educacional °. Embora, segundo VIEIRA apud SCHEIBE
(1999, p. 66)

Se ¢ verdade que ao longo da historia ndo € possivel identificar uma
politica sustentavel de formacao de magistério (no Brasil), os anos 90
parecem indicar sinais de que algo nesse sentido comeca a tomar
corpo. Tanto ha um aprofundamento do debate no ambito das
institui¢des da sociedade civil, como sindicatos e organizagdo de
educadores, a exemplo da CNTE e a ANFOPE, quanto na esfera do
Estado

30 Um exemplo ilustrativo desta afirmacdo diz respeito aos vérios “pacotes” langados pelo Ministério
da Educagdo e do Desporto - MEC no governo Fernando Henrique Cardoso — 1° mandato (1995-
1998): Exame Nacional de Cursos - ENC; Avaliacdo do Ensino Superior; Exame Nacional do Ensino
Meédio - ENEM; Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Basica - SAEB; Avaliagdo dos Livros
Didaticos; Sistema Nacional de Educagdo a Distancia - TV Escola; Projeto Nordeste de Educagdo
(Projeto Aceleracdo); Parametros Curriculares Nacionais; Programa de Capacitacdo de Professores,
Dirigentes e Especialistas, entre tantos outros.
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No que diz respeito a definicdo de politicas e diretrizes para a formagao do professor
da escola basica constato a despreocupacgdo e o desinteresse por parte do governo federal, ao
relegar esta esfera de formagdo a patamares secundarios na escala de priorizagdo e
investimento educacional, a despeito de todas as normatiza¢des que o Governo FHC editou
nesses ultimos anos para regular a formagdo de professores no Brasil 5!. Nao obstante,

concordo com MACHADO (1994, p. 21) quando afirma que

Varios estudos demonstram que ndo temos histéria de uma politica
educacional sistematica voltada para a formacdo de professores do
Ensino Fundamental, muito pelo contrario, tivemos sempre um
divorcio entre as demandas do ensino e as instituigdes encarregadas da
formacdo, entre os cursos de formacgao e a pratica curricular do ensino
de 1° grau.

Ao tomar como referéncia de analise o entendimento acima mencionado, este capitulo
tem por objetivos: analisar a relagdo educagdo/trabalho e suas implicagdes para a formacao de
professores no Brasil, identificando a 16gica dos argumentos que tém sustentado a necessidade
de se investir em educacao e na continuidade do processo formativo do professor, bem como,
sistematizar as diretrizes politicas atuais que estdo sendo definidas pelo poder publico federal
para esta formagao 2. Estes objetivos revelam-se de fundamental importancia a medida que tal
reforma e diretrizes estdo sendo propostas, ao que me parece, com o intuito de preparar o
professor para se enquadrar num novo modelo de escola, cujo ensino possa formar um aluno
que corresponda e se adapte, sobremaneira, as transformagdes econOmicas, tecnologicas,
politicas e sociais da sociedade brasileira contemporanea.

Para produzir estas transformacdes, determinados segmentos da sociedade brasileira,
como politicos, empresarios, educadores, entre outros, consideram a educagdo fator

determinante para o desenvolvimento social e econdmico do pais, argumentando que, para isto

51 Regulamentagdo dos Cursos Seqiienciais; Diretrizes Curriculares para a Escola Normal;
Regulamentacdo dos Institutos Superiores de Educagdo; Diretrizes para os Cursos de Educacdo a
Distancia; Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia e demais Licenciaturas.

52 Com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9.394/96, a
implementagdo dos PCN’s (Pardmetros Curriculares Nacionais) em ambito nacional e os resultados
avaliativos do projeto SAEB (Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Bésica), esperamos
profundas implicagdes para o sistema de formacao de professores no Brasil.
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tornar-se realidade, faz-se necessario investir na criacdo de uma nova escola, de um novo
aluno e de um novo professor.

Neste aspecto, resignificar o papel da escola, do ensino e do professor ¢ a ordem-do-
dia em varios paises para que os objetivos do projeto de desenvolvimento econdmico possam
ser atingidos por meio de estreita relacdo entre reforma de ensino, reforma no sistema de
formagdo de professores, transformacgdes tecnoldgicas e econdmicas no mundo do trabalho,
estabelecida, sobretudo, pelas leis do processo produtivo. Na primeira instancia, o que estd em
jogo nesta relacdo € a finalidade da educagdo escolar e seus constitutivos principais: professor,

aluno, objetivos, contetidos, metodologias, avaliacdo, organizag¢ao do trabalho pedagdgico.

3.1 - TRABALHO E FORMACAO PROFISSIONAL

O processo produtivo regido por novas e sofisticadas tecnologias >3 e por novas bases
de organizagdo do trabalho, ainda a ser sedimentado na atual estrutura da sociedade brasileira,
requer um estoque de capital humano mais qualificado 54, com um grau de escolaridade mais
alto, possuidor de um conjunto de habilidades a serem demonstrados pelo trabalhador para se
tornarem competitivos e, sobretudo, empregaveis: versatilidade; flexibilidade; independéncia;
responsabilidade; polivaléncia; eficiéncia; iniciativas e decisdes; comunicabilidade,
capacidade de invengdo e inovagdo; espirito de cooperacdo e criatividade; capacidade de
raciocinio, pensamento e abstracdo. Neste conjunto de habilidades, importa,

fundamentalmente, o aprender a aprender, considerado, por FARIA & SILVA FILHO (1994,

53 Essas tecnologias, produzidas principalmente pelo avanco da eletronica e microeletronica nas
industrias, causaram profundas alteracdes no processo produtivo, fazendo com que as mesmas
evoluissem de uma base técnica eletromecanica para uma base microeletronica, propiciando, entre
outros, o aparecimento da automacao e robotizacdo desse processo.

34 O conceito de qualificagdo aqui desenvolvido estd associado & demanda do processo produtivo ¢ a
conseqiiente reestruturacdo da organizagdo do trabalho. Como nos informam BRUNO & FONSECA
(1995, p. 33): no capitalismo, a qualificacdo diz respeito a capacidade de execugdo das tarefas
requeridas pela tecnologia. Esta capacidade pressupde a existéncia de dois componentes basicos: um
manual e outro, intelectual, (...) Neste sentido, poderiamos dizer que € qualificada aquela forga de
trabalho capaz de realizar as tarefas de um dado patamar tecnologico de uma dada forma de
organiza¢do do trabalho.
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p. 88) 33, como condicao indispensavel para poder acompanhar as mudangas e os avangos cada
vez mais rapidos que caracterizam o ritmo da sociedade contemporanea.

Ressalto que esta nova base de organizagdo do trabalho se caracteriza como um
modelo que deseja romper com o taylorismo/fordismo, considerados, entdo, pelo capital,
defasados e limitados para atender a logica do mercado econdmico global. Esta organizagao se
funda num trabalho cooperativo, em equipe, polivalente e rotativo em termos de tarefa,
fazendo com que o trabalhador, multifuncional, ndo tenha uma visdo parcial e fragmentada,
mas uma visao de conjunto do processo de trabalho em que esta inserido (HIRATA, 1994, p.
130). Esta vis@o de conjunto necessita de nova qualifica¢do profissional, pois neste processo ¢
indispensavel que o trabalhador possua outras habilidades que extrapolem o campo do
dominio das destrezas manuais e que se reportam ao dominio de habilidades e competéncias
consideradas superiores, tais como: analisar, criar, julgar, discernir, intervir, resolver e propor
solugdes rapidas aos problemas concretos que surgem quotidianamente no interior do processo
de trabalho. Como nos diz a referida autora acerca do novo perfil de trabalhador: “trata-se de
capacidade de pensar, de decidir, de ter iniciativa e responsabilidade, de fabricar e consertar,
de administrar a producao e a qualidade, isto é, ser simultaneamente operario da produgao e de
manutencao, inspetor de qualidade e engenheiro” (op. cit. p. 130).

Com as mudancas ocorridas nas ultimas décadas na organiza¢do do trabalho - que
passou de uma base eletronica para uma base microeletronica - € por conseguinte, as novas
habilidades que o trabalhador deve ser portador, impde-se uma necessidade vital para este, que
se revela pela busca incessante de novas formas de valorizacdo de sua for¢a de trabalho a
medida que suas fungdes vao se tornando obsoletas para o capital, visto que, quanto mais se
simplificam as tarefas do ponto de vista de sua organizagdo e mais se complexificam do ponto
de vista de sua operacao, mais se exige do trabalhador em termos de desempenho intelectual e
emocional, o que tem levantado a necessidade de ampliagdo de suas potencialidades,
sobretudo, aquelas que poderdo ser adquiridas em processos permanentes de educacao
continuada. Esta necessidade vital, tanto para o trabalhador quanto para o capital, traduz-se
pela logica de participacdao em acdes formativas que caracterizem estudos continuos, rigorosos

e complexos. Recorrendo a TADDEI (1998, p. 351) faco lembrar que “a histéria da formagao

35 Empreséarios e coordenadores de projetos educacionais do Instituto Herbert Levy.
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esta, pois, ligada ao trabalho e, no modo capitalista de produgdo, as conflitivas relacdes entre
capital e trabalho.

Assim sendo, a busca da valorizagdo profissional implica, sobretudo, investir na
educagdo basica e permanente, sendo a volta a escola e a outros espagos formativos
(sindicatos, associagdes, partidos politicos etc.) a palavra de ordem no mundo do trabalho.
Nesta oOtica, o trabalhador necessita mostrar que retine condi¢des, motivagdes e disposicao
para continuar seu aprendizado, até para permanecer empregavel.

Um aspecto que nos parece conveniente destacar ¢ que tal modelo de processo
produtivo em voga tem como motor propulsor aquilo que, convencionalmente, vem se
chamando de “revolucdo tecno-cientifica”, “revolugcdo informatica”, “revolucdo da
automagdo” para adjetivar uma nova “revolu¢do industrial” em curso. O que esta em causa,
nestas ditas revolugdes, ¢ o jogo de concentracdo e centralizacdo de capitais @ medida que a
producao de novas tecnologias - fruto do investimento pesado em pesquisas cientificas nas
areas de ponta, como por exemplo, a microeletronica, informatica, robotica, biotecnologia,
fisica e quimica quantica, engenharia genética e nuclear — s3o incorporadas ao processo
produtivo, alterando e transformando os métodos de produgdo (regidos pela automatizacao e
robotizacdo), tendo em vista a diversificagdo e ampliagdo da produtividade e do lucro
proveniente dele. Neste processo, reduz-se a quantidade de postos de trabalhos e,
conseqiientemente, de trabalhadores, avolumando-se o numero de desempregados no planeta
terra.

Com efeito, se o século XIX via o século XX como o século do trabalho/emprego, o
século XX vé o século XXI como o século do trabalho incerto, do desemprego em ordem
planetaria. Nao ¢ de se surpreender que o desemprego em escala mundial tem sido
considerado pelos analistas politicos e econdmicos como o grande desafio para o século
vindouro.

Essas transformagdes tecnoldgicas, via conhecimento cientifico, operadas na
reestruturagdo produtiva impdem a exigéncia de se rever as atuais qualificagdes profissionais e
os perfis profissionais que se deseja. O clamor por este redimensionamento tem afetado,
poderosamente, os sistemas de ensino dos mais diferenciados paises do mundo, apressando as
reformas de ensino nos seus mais diferentes niveis e modalidades, pois perpassa por tal

reforma a logica de que, de fato, com a “intelectualizagdao” do processo produtivo, o
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trabalhador ndo pode ser mais improvisado pelo seu nivel de escolarizacao/qualificacao, ou
seja, o grau e a qualidade da escolaridade deste tem impacto direto sobre a produtividade do
trabalho. Logo, entendo que a categoria conhecimento tornar-se a grande for¢a de produgdo
nesta contextura.

FARIA & SILVA FILHO (1994, p. 87), ao refletirem sobre a génese da escola
brasileira e sua relacdo com o processo produtivo contemporaneo, evidenciam a natureza da

preocupacao do empresariado nacional quanto aos rumos da educagao escolar.

Hoje, no entanto, a realidade ¢ outra. Predominam as altas tecnologias
de producdo e informagdo; e nenhum pais se arrisca a entrar em
competi¢do por mercados internacionais sem haver antes estabelecido
um sistema educacional onde a totalidade da populacdo, e ndo sé a
forca de trabalho, tenha atingido um minimo de 8 a 10 séries de ensino
de boa qualidade.

A proposi¢do anterior destacada pode nos induzir a pensar que estamos
educando/formando para uma sociedade em que o trabalho e o emprego estejam garantidos.
Mas, a atual crise do capitalismo revela-nos, dolorosamente, o contrario. Diferentes analistas
politicos e econdmicos, de tendéncias diversas, nos informam que nos paises industrializados
e/ou subdesenvolvidos, a médio e longo prazo, ndo havera trabalho e emprego para atender a
populacdo economicamente ativa do planeta, o que nos faz reconhecer que a escola,
contraditoriamente, estd educando/formando o homem para o desemprego, para o trabalho
incerto, provisorio, temporario, efémero, uma tendéncia que parece ser irreversivel. Constato,
portanto, que em conseqiiéncia desta crise, alguns postos de trabalho deixaram de existir ao
serem substituidos pela automacgdo e robotizacdo do processo produtivo, ou seja, “longa
carreira” e “estabilidade no emprego” sdao expressdoes em desuso neste cendrio de
reestruturagao produtiva (auséncia de trabalho).

A incerteza do trabalho/emprego e o alto indice de desemprego no mundo neste
crepusculo de milénio, coloca-me uma questdo fundamental em relagdo a escola quanto a sua
contribuicdo para a formagdo profissional do (futuro) trabalhador, elaborada com bastante

propriedade por FRANCO (1998, p. 100). Refere a autora:

Como pensar a formagao profissional em um mundo onde cresce o
desemprego e onde a situagdo de trabalho é cada vez mais incerta? O
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que significa preparar para o trabalho em um mundo com alto indice de
desemprego? Que conhecimentos, para que trabalho?

Destaco que na esteira da educacdo para o desemprego, o setor produtivo enfatiza a
necessidade da escola educar, também, para a “empregabilidade”, entendida como “a
capacidade flexivel de adaptacao individual as demandas do mercado de trabalho” (GENTILI,
1996, p. 25-6), ou seja, educar para a procura efetiva e permanente de um trabalho provisério
ou que ndo exista mais. Educar para lutar, no mundo competitivo do trabalho, pelos poucos
empregos disponiveis. Educar para capacitar o individuo a obter ¢ manter-se num emprego em
um mundo do trabalho em constante transformagdo. Em resumo, sentencia GENTILI (1998, p.
89-90):

Na era do fim dos empregos, s6 a competéncia empregaticia flexivel
do individuo pode garantir sucesso no mundo das relagdes laborais. E
essa competéncia deverd ser procurada na escola, embora ndo
exclusivamente. Uma escola esvaziada de fungdes sociais, onde a
produtividade institucional possa ser reconhecida nas habilidades que
os seus ‘clientes - alunos’ disponham para responder aos novos
desafios que um mercado altamente seletivo impde.

Neste sentido, as habilidades que o trabalhador deve ser portador, anteriormente
destacadas, desprezadas antes, e neste momento indispensaveis ao mundo do trabalho, além de
poOr em xeque a formagdo e a performance da maioria dos trabalhadores brasileiros, levantam a
proposi¢do, por parte dos empresarios, organismos internacionais, governantes, politicos e
educadores de que ¢ na educagdao formal que estas habilidades, outras atitudes e diversas
destrezas podem ser adquiridas para corresponder aos avangos tecnoldgicos, ao mundo do
trabalho e a “nova” sociedade do conhecimento/da informacao e do consumo, as portas deste
fim de milénio ¢,

Como diz FREITAS (1992, p. 92) “sao habilidades proprias de serem aprendidas nas
escolas, durante a instrug¢ao escolar. Esta ¢ a raiz do recente interesse das classes dominantes

pela qualidade da escola, em especial da escola basica”.

56 Na era da chamada ‘sociedade do conhecimento’, a educacdo passa a ser considerada o movel do
desenvolvimento e deve estar voltada fundamentalmente para alimentar as for¢as do mercado, portanto,
para criar melhores condi¢des de competitividade (BARRETO, 1998, p. 18).
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E oportuno relembrar, também, o que escreveu GENTILI (1996, p. 32) sobre a
perspectiva dos “homens de negdcios” acerca da fungdo social da escola no quadro da

reestruturag@o produtiva da sociedade contemporanea:

A escola deve ter por fung@o a transmissdo de certas competéncias e
habilidades necessarias para que as pessoas atuem ‘competitivamente’
num mercado de trabalho altamente seletivo e cada vez mais restrito. A
educagdo escolar deve garantir as fungdes de classificagdo e
hierarquizag¢ao dos postulantes aos futuros empregos (ou aos empregos
do futuro).

De fato, tudo leva a crer que o século XXI serda regido pela necessidade de
escolarizacdo, informacdo e conhecimento. Ndo € de se estranhar o fato de ser cunhada a
expressao “sociedade do conhecimento™ para designar estes tempos na ampla alusdo de que o
saber e o saber fazer sdo as forgas produtivas desta sociedade emergente. FRIGOTTO (1994,

p. 7) desvela para nos a contradi¢do inerente a esta sociedade do conhecimento quando afirma:

A tese da qualidade total, formacdo flexivel e polivalente, a teoria do
capital humano e a categoria de sociedade do conhecimento sdo apenas
expressdes da nova materialidade da crise e das contradigdes do
capitalismo, em que se subordina a educagdo a logica da exclusdo
social e em que ndo se leva em conta as relagdes de poder e de forga e
os interesses antagonicos e conflitantes, mascarados nas caracteristicas
psicossociais demandadas e na participagdo subordinada maior.

Assim sendo, o dominio do conhecimento, da técnica e da tecnologia pelos mais
diferentes paises, assume uma importancia produtiva vital nesta era de globalizagdo
econdmica, de competi¢do internacional e de exclusdo social visto que, esses dominios, sdo
considerados, pelas elites, pecas chaves para o pleno desenvolvimento (do capital) da espécie
humana.

E nesta perspectiva que o discurso do investimento na melhoria da instrugdo do
trabalhador e na sua (re) qualificacdo profissional ¢ tdo recorrente no interior da logica
produtiva. SAVIANI (1994, p. 161) nos revela a propria contradicdo do sistema capitalista
quando afirma a importancia de tal investimento: “o trabalhador ndo pode ter meio de
producao, ndo pode deter o saber, mas, sem o saber, ele também nao pode produzir, porque

para transformar a matéria precisa dominar algum tipo de saber”.
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E no quadro da qualificagio humana, na expectativa da qualificagdo do trabalhador que
a escola aparece como o locus privilegiado de sua preparacdo. Sob a égide de que, quanto
mais tempo de escolaridade qualitativa, melhor qualificado ¢ o trabalhador, descortino os
verdadeiros objetivos a fundamentarem o interesse repentino pela educag¢do formal, ou seja, as
habilidades e os saberes que agora o homem (trabalhador em potencial) deve possuir “nao
passam de uma condigdo para a otimizagdo dos processos de trabalho, dentro das novas
normas de eficiéncia, qualidade e rentabilidade” (BRUNO & FONSECA, 1995, p. 36).

Logo, o interesse repentino pelo investimento na formagdo profissional, na
qualificagdo do trabalhador e a defesa ardorosa pela expansdo da qualidade da escola,
instituem novas qualificacdes para o ensino e para o trabalho docente, passando a exigir
reformas nos sistemas de ensino e de formagdo de professores. Este interesse tem como raiz o
fato de que esta formagao esta sendo considerada, pelo setor produtivo, “como uma resposta
estratégica aos problemas postos pela globalizacdo econdmica, pela reestruturagdo produtiva,
pela busca da qualidade e da competitividade, pelas transformagdes do mundo do trabalho e
pelo desemprego estrutural” (FRANCO, 1998, p. 101). Cabe aqui evidenciar que, neste
cenario, estd em jogo a construcdo de um novo ensino, novas pedagogias € novo perfil de
professor.

E neste cenario que o discurso oficial tem glorificado o investimento no ensino
fundamental e na formagdo dos professores como uma de suas prioridades emergentes.
Através deste investimento, espera-se dos professores a participagdo ‘“‘qualitativa” na
constru¢do de uma escola cuja instru¢ao seja o fator decisivo de preparo do cidaddo para o
desempenho de fungdes no mundo do trabalho contemporaneo.

Posso mencionar, entdo, que a relagdo acima aludida, desencadeada pelos movimentos
da conjuntura nacional e internacional quanto a globalizagdo da economia, entre outras,
desperta na comunidade cientifica, académica, sindical e escolar o interesse por um debate
consistente, reflexivo, critico sobre o direcionamento que o poder oficial brasileiro quer dar a
finalidade da educagdo escolar e ao sistema nacional de formagao de professores. Situacao que
ndo pode traduzir-se em passividade: acatar discursos, determinagdes politicas, diretrizes,
projetos, programas e pacotes sem denunciarmos os objetivos que os direcionam e o0s
argumentos que os sustentam. A indignacdo, espanto e a resisténcia ao projeto de sociedade,

de ensino, de formagdo de professores postulado pelo poder oficial t€ém sido externado por
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diversos autores, entidades e foruns brasileiros que analisam esta triade ofensiva as finalidades
da educacdo numa perspectiva transformadora 7.

Por conseguinte, sdo exclusivamente essas habilidades, atitudes e valores mencionados
que o cidadao brasileiro deve possuir para atender as demandas do processo produtivo? Qual o
perfil de cidadado (trabalhador) que interessa a sociedade brasileira para sua emancipagdo e
soberania? E responsabilidade da escola produzir um trabalhador com “novos atributos” para
atender ao mundo do trabalho? Qual a finalidade da educacdo escolar para o Brasil? Que
competéncias a desenvolver no professor para atender este cendrio? Enfim, que formagao e
que profissionalizagdo se espera para o professor neste cendrio de profundas mudangas na base
produtiva do pais?

Esses questionamentos sdo vitais na atual conjuntura brasileira, por entendermos que
os conceitos de formacdo, qualificagdo e competéncia, presentes nos discursos dos mais
diferentes representantes dos setores da politica e economia brasileira, estdo sendo formulados
e apresentados subordinados a 16gica restrita da produgao 38.

DESAULNIERS apud FRIGOTTO (1996, p. 92) desvela o entendimento que estd
implicito nos referidos termos quando estes sdo formulados tendo como parametro tal 16gica.

Analisa o referido autor que nesta otica:

Formagao se refere, normalmente, ao processo de escolarizagdo
necessario ao processo de trabalho; qualificacdo esta afeto a um
conjunto de exigéncias ligadas ao emprego, resultantes da formacao e
da experiéncia concreta; e competéncia explicita-se pela capacidade
de mobilizar conhecimentos, saberes, atitudes, tendo, como foco, os
resultados.

Essas conceituagdes me motiva a questionar se os atuais processos de formagao
(profissional) de professores quer inicial quer continuada, ndo estdo sendo propostos,
defendidos e desenvolvidos para atender a logica produtivista do mundo do trabalho e o

mundo econdmico? Ao que me parece, varias tém sido as propostas de formagdo de

57 Para uma discussdo aprofundada desta questdo consultar SILVA (1998), FRIGOTTO (1995),
MACHADO (1995), FREITAS (1995).

58 Analisa FRIGOTTO (1996, p. 91) que a perspectiva produtivista explicita-se, fundamentalmente
hoje, pelo ideario da reestruturagdo produtiva do processo de globalizagdo excludente e da
superestrutura ideologica do neoliberalismo que a legitima.
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professores guiadas para esta logica, pois definir o “perfil profissional do professor para
atender as demandas do mercado de trabalho” tem sido a mola mestra que tem motivado a
construg¢do/reformulagdo de tais propostas 3°. Esta ¢ uma tendéncia que se acentua cada vez
mais nas propostas de reformulagdes curriculares o que nos motiva e mobiliza a definir o
sentido politico das mesmas: “enquanto o capital estd interessado em preparar um novo
trabalhador, nés (professores progressistas) estamos interessados em formar um novo homem”
(FREITAS, 1995, p. 127).

Um aspecto que me parece curioso destacar, ainda, ¢ a importancia da relacdo
indissoluvel entre educagdo e trabalho para o alcance das finalidades da educacdo escolar. A
categoria trabalho, como principio educativo, deve se constituir como um dos eixos da
organizagdo do trabalho pedagogico, tanto do professor, quanto da escola, visto que, por meio
dele, podemos compreender a propria complexidade da existéncia humana: pelo trabalho o
homem produz sua historia, adapta a natureza a si; forma-se enquanto homem, dai sua
importancia. Neste sentido, torna-se imprescindivel que a escola tenha a a clareza de qual
concepcao de trabalho sustentara sua pratica social: trabalho entendido como valor de uso,
manifestacdo da vida ou trabalho como valor de troca que atormenta o trabalhador e o aliena
do processo e do produto de seu proprio trabalho?

Acredito que a clareza na definicdo da categoria trabalho como valor de uso,
possibilitara que a escola, ao menos, fique atenta e vigilante quanto aos rumos que se desejam
dar as finalidades da educagdo escolar vinculadas ao processo de reestruturagdo produtiva num
cenario mundial globalizado, desigual e excludente.

A partir desta sintese, vejamos agora quais argumentos que motivam e justificam
(explicita ou implicitamente) a necessidade de se implementar reformas no sistema de ensino e

de formagao de professores no Brasil.

3.2 - ARGUMENTOS QUE SUSTENTAM A INTRINSECA RELACAO ENTRE
MUNDO DO TRABALHO, REFORMAS DE ENSINO E REFORMAS NO
SISTEMA DE FORMACAO DE PROFESSORES.

3% Numa perspectiva contra-hegemdnica a esta tendéncia FRIGOTTO (1996, p. 923) ensaia um quadro
tedrico de desafios para a formacao de professores pautado numa concep¢do omnilateral de formacao.
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Atualmente, presenciamos a emergéncia de um mundo sob novas bases econdmicas,
politicas, sociais e culturais que se edificam, se fortalecem e se expandem, vias de regra, pela
disputa de um mercado econdmico internacionalizado e desterritorializado ndo mais restrito as
fronteiras de cada pais, de cada continente 0.

Alguns questionamentos sdo apontados como propulsores dessas novas bases: o
avanco e a produgdo de novas tecnologias; o advento da globalizagdo da economia e das
comunicag¢des; o fortalecimento de moedas internacionais; a efetivacdo de uma sociedade do
conhecimento e da informacao; a erradicagdo da pobreza, a reducdo das desigualdades sociais
e redistribuicao de renda; o investimento na qualidade da educacao escolar e na formacao do
homem, transformando-se em prioridades nacionais/mundiais, cada vez mais valorizadas pelo
discurso oficial com o intuito de efetivar e/ou consolidar um projeto de retomada de
crescimento e/ou estabilidade econdomica.

Esses argumentos e outros correlatos nada mais sdo, como alerta FRIGOTTO (1994, p.
41) “do que uma imposicdo das novas formas de sociabilidade capitalista tanto para
estabelecer um novo padrdo de acumulacdo quanto para definir as formas concretas de
integragdo dentro da nova reorganizacao da economia mundial”.

Conseqlientemente, podemos afirmar que ¢ no contexto da retomada do crescimento
econdomico € no quadro de competi¢ao e disputa por um mercado internacionalizado, que o
Brasil projeta e tenta edificar uma nova (re) estruturagdo e configuragdo
politico/administrativa do Estado, com a finalidade de atender aos interesses de uma ordem
econOmica, politica e social mundial. Faz parte desse processo de reestruturacio a revisao do
projeto educacional do pais, inaugurado, sobretudo, com a promulgagdo da Lei de Diretrizes e

Bases da Educacao Nacional-LDB n°® 9.394/96 em dezembro de 1996 ©1,

60 Para um estudo detalhado sobre globalizagdo, sociedade global e suas repercussdes para a vida
humana brasileira consultar IANNI (1997, 1998, 1999).

61 No presente momento o Brasil ainda se debate em implementar os seus “programas de ajustes” (ao
projeto neoliberal), cujos compromissos assumidos se resumem a efetivacdo de reformas nas mais
diferentes esferas do governo federal: trabalhista, previdenciaria, justica, fiscal, politica, tributaria,
judiciaria etc.
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O Brasil, ndo querendo “ficar de fora” deste panorama e, sobretudo, pressionado pelos
paises participantes do G-7 92, pelos organismos internacionais, nacionais e regionais, pelos
grandes bancos internacionais, € mesmo, antenado a um discurso internacional que associa o
crescimento econdmico ao investimento na educagdo, assume como uma das metas prioritarias

impor-se a

retomada do crescimento econdmico sobre novas bases, quer do ponto
de vista tecnoldgico, quer do ponto de vista organizacional, quer do
ponto de vista da distribuicdo de tarefas entre o setor publico e o
privado, quer, ainda, do ponto de vista das relagdes da economia
brasileira com a economia mundial. Sera preciso consolidar uma
economia mais competitiva e menos protegida, menos dilapidadora do
meio ambiente e dos recursos naturais ndo - renovaveis e, sobretudo,
que propicie mais gera¢do de empregos e melhor distribui¢do de renda
entre capital e trabalho, em favor deste ultimo (MRE/BRASIL, 1995,
p- 59).

Pela trajetoria politica do governo brasileiro percebe-se que a meta da retomada do
crescimento economico vem fundamentando e desencadeando tentativas de ajuste econémico;
reestruturagdo politica/administrativa do Estado; reformas previdencidrias, tributérias e fiscais;
privatizagdes dos servigos publicos e defini¢des de politicas publicas sociais focalizadas e
emergenciais, entre outras. Apesar da bela intengdo, a realidade objetiva nos mostra tais
ajustes indo de encontro as reais necessidades da maioria da populacdo brasileira, que se V&,
cada vez mais, excluida do processo social e produtivo. O desdobramento de tais tentativas
tem trazido profundas conseqiiéncias aos cidaddos brasileiros ao acentuar, ainda mais, as
desigualdades sociais, o crescimento do desemprego e subemprego, a miséria, a pobreza,
criminalidade entre tantos outros indicadores sociais que coloca o Brasil em patamares
inferiores de desenvolvimento quando comparado aos paises ditos industrializados e
desenvolvidos.

Portanto, hda um clamor mundial, principalmente dos paises ricos, quanto a
configuragdo de um mundo tecnolégico sob novas bases. Este clamor vem revestido de
exigéncias da qualidade em todas as etapas de producdo, regidas pelo avango tecnologico,

implicando, sobretudo, em alteragio do sistema produtivo e na qualificagdo do trabalhador. E

62 Estados Unidos da América, Canada, Italia, Alemanha, Franca, Japao e Reino Unido.
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notdrio que este clamor cada vez mais estad sendo incorporado pelo discurso oficial brasileiro
como fundamento das defini¢des das politicas publicas para o setor educacional.
Tomemos como exemplo a fala do Diretor do Departamento de Politicas Educacionais

da Secretaria de Ensino Fundamental do MEC nos idos do governo Itamar Franco:

Os novos paradigmas de producdo requerem, cada vez mais, educagio
basica de todos os cidaddos. Nao se trata mais de proporcionar somente
o dominio de uma habilidade motora especifica. Exige-se do
trabalhador moderno uma visdo geral do processo produtivo que, por
sua vez, requer o dominio de novas habilidades que devem ser
alcancadas mediante uma educacdo bdasica de qualidade (CUNHA,
1993, p. 32).

Esta asser¢do afina-se com a intencao do Estado brasileiro em eleger a educagdo como
uma das suas prioridades emergentes, transformando-a em estratégia de desenvolvimento
nacional e competitividade internacional. Os nexos entre estratégia de desenvolvimento,
prioridade na educacao e investimento na qualificagdo humana, sdo cada vez mais enfatizados
e aparecem no discurso oficial como um dos motores para o alcance do processo de
modernizagdo nacional, na mais clara alusao a teoria do capital humano.

Apesar de ndo ser minha intengao analisar a teoria do capital, porque requer um marco
teorico interpretativo especifico, convém ter sempre presente que tal teoria apregoa existir
uma estreita relagdo entre desenvolvimento econdmico ¢ desenvolvimento educacional, sendo
este ultimo considerado fator que incrementa a produtividade do trabalho. Importa registrar,
também, que a teoria do capital humano afirma que o processo de escolarizagdo é elemento
fundamental na formacao e estruturagdo do homem. Na Otica desta teoria, investir nesta
formacao so traria dividendos tanto para os paises quanto para as empresas € Seus
trabalhadores que a adotassem, pois a ideologia que perpassa configura-se em uma simples
sentenga: os paises ditos subdesenvolvidos desenvolveriam-se; os trabalhadores teriam a
garantia de melhores empregos e saldrios; as empresas teriam maior produtividade e aos
cidadaos se garantiriam mobilidade e ascensao social.

Em sintese, como diz FRIGOTTO (1998, p. 37-8), este investimento passa a constituir-
se na chave de ouro para resolver o enigma do subdesenvolvimento e das desigualdades
internas, regionais e individuais, embora, num balango sobre a disseminagdo da teoria do

capital humano, o referido autor conclui que nada daquilo que se postulava se efetivou.
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Outro exemplo ilustrativo deste nexo pode ser destacado nas falas de alguns
educadores brasileiros que vém, em diversos foruns, expressando as finalidades da educagao
para atender ao setor produtivo.

ALBUQUERQUE (1993, p. 63-5), ao sintetizar as contribui¢cdes do V Forum Nacional
63, que objetivava debater os rumos da educacdo, registra algumas questdes presentes nas
discussdes ali travadas, cujo entendimento vai ao encontro das expectativas de se estabelecer

um mercado econdmico competitivo. Afirma o autor:

Ao buscar as inter-relagdes entre a educacdo basica e a estratégia de
desenvolvimento concebida para o pais, ressaltou-se que, como o
conceito de qualificacdo profissional, correspondente ao novo
paradigma tecnoldgico adotado pelas economias dinamicas e
competitivas, tem como fundamento escolaridade basica de bom nivel,
impode-se elevar os padrdes de ensino e universalizar a educacdo de
primeiro grau como requisito minimo de uma vida ativa em uma
sociedade moderna. A questdo, enfatizou-se, ndo estd apenas (nem
sobretudo) em propiciar a educa¢do mais recursos financeiros. Esta em
criar as condi¢des basic skills, ou seja, das competéncias minimas a
partir das quais as habilidades exigidas pelo novo padrio tecnologico
possam ser desenvolvidas.

A elite empresarial de nosso pais também expressa seu posicionamento quanto as
finalidades da educacdo brasileira. KAPAZ (1993, p. 94), Coordenador do Pensamento
Nacional das Bases Empresariais (PNBE), sintetiza ¢ manifesta a opinido dos empresarios
quanto ao tripé: nova (des) ordem mundial, valorizacdo da educacdo, valorizagdo do fator

humano. Ao expor o pensamento de suas bases argumenta que

s6 agora comecamos a descobrir que a tdo falada ‘Globaliza¢do da
Economia’ ndo ¢ Unica e exclusivamente uma questdo econdmica. Ela
coloca cada pais diante de um desafio gigantesco de descobrir as suas
vocagdes como pais, em uma economia cada vez mais mundial (...) No
fundo, o que a nova ordem mundial e a terceira Revoluc¢ao Industrial,
que ¢ a da inteligéncia e do conhecimento, estdo nos ensinando ¢ que
tudo passa pela valorizagdo maxima do fator humano. Sem investir no

63 O referido autor assim situa a natureza do referido Forum: “O Forum Nacional é associagdo que
congrega cerca de 100 dos mais respeitados economistas, socidlogos e cientistas politicos do pais, além
de liderancas politicas, empresariais, sindicais de grande representatividade. Criado em 1988 realiza
reunides anuais (os Foruns Nacionais), além de semindrios, encontros e workshops, voltados para o
debate de idéias e de propostas concretas para a modernizagdo do Brasil .
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fator humano, continuaremos patinando. Sobrevivera quem
potencializar a sua criatividade, o seu conhecimento, a sua educacao.

Encontrando questionamentos de sustentacdo para investir no capital humano, via
educagdo escolar, o referido representante da classe empresarial expressa o sentido da
educagdo para a formagao do cidaddo e para o projeto de reconstrucdo do desenvolvimento

econdmico nacional:

Trata-se de uma educacdo que esteja voltada para os fatores
determinantes da competitividade e da insercdo de nosso pais na
economia internacional. Os novos atributos de qualificacdo exigidos
nos postos de trabalho sdo radicalmente diferentes daqueles tipicos dos
processos que ainda dominam a produc¢do no Brasil. Sio mecanismos
que valorizam o raciocinio légico, a capacidade de comunicacdo, de
decisdo e solugdo de problemas, a cooperacdo, a capacidade de
aprender principalmente a valorizagdo de uma visdo global de uma
percepcao do todo (op. cit. p. 94).

No Relatorio Nacional Brasileiro Cupula Mundial para o Desenvolvimento Nacional
(1995), encontramos uma analise do sistema educacional em que as preocupagdes com o
desenvolvimento tecnoldgico e a formagao profissional, entendida esta como investimento em
capital humano, aparecem como desencadeadoras das possiveis politicas ou metas a serem
definidas para o setor educacional que respondam as exigéncias de um novo padrdo

tecnologico. Afirma o referido relatorio que

As caracteristicas do processo atual de desenvolvimento tecnologico
apresentam novos desafios, com énfase na questdo dos recursos
humanos, na medida em que a propria capacitacdo tecnoldgica implica
capacidade de gerar inovagdes de produtos e processos, a partir do
envolvimento dos proprios trabalhadores. Tais mudangas trazem
profundas conseqiiéncias no que se refere a perfis ocupacionais e a
organizacdo do trabalho, apontando para um acesso ao mercado de
trabalho qualificado que passa cada vez mais por critérios de
seletividade definidos, de um lado, por uma nova concepcao de
processo educacional, e de outro, por uma nova visdo de formagao
profissional (op. cit. p. 45).

E nesta perspectiva que o referido relatdrio expressa os objetivos principais do governo
brasileiro para o setor educacional: “redugdo das taxas de repeténcia e melhoria substancial da

qualidade do ensino de primeiro grau; preparagdo cuidadosa da futura expansdo do segundo
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grau, o qual terd carater mais pratico e experimental; reformulagdo do ensino técnico e
profissional, de forma a adequa-lo as novas exigéncias do mundo do trabalho”, entre outros
(op cit, p. 61).

O conjunto de argumentos, dos mais variados setores da sociedade brasileira (elite
empresarial, governo, gestores publicos e educadores), aqui destacados de forma ilustrativa,
vem sustentando a ldégica de conceber a educagdo escolar como estratégia para o
desenvolvimento nacional. Esta 16gica gera um punhado de expectativas em varios segmentos
da sociedade pelas quais passam a exigir reformas no sistema de ensino, que por sua vez,
impoem novos horizontes para os sistemas de formagdo de professores, isto porque “‘a
formag¢dao de um novo trabalhador que dé conta destas novas e mais complexas tarefas (do
mundo do trabalho) passa a exigir a formagdo de um professor sob novas bases” (FREITAS,
1996, p. 4).

Se a sociedade capitalista, cujo objetivo fundamental ¢ produzir para acumular,
concentrar e centralizar capital ¢4, ao tentar ajustar a educagdo escolar e a formagao
profissional a reestruturagao produtiva, consegue definir com precisdo quais conhecimentos,
saberes, informagdes, habilidades ¢ competéncias que os trabalhadores deste final de século
devem ser portadores para serem inseridos no mundo do trabalho altamente incerto e
competitivo, cabe-me perguntar, entdo, o que este ajuste tem afetado as escolas, aos
professores e as politicas de formagao de professores no Brasil?

Diante deste quadro em que a qualidade da escolaridade do trabalhador e a
continuidade dos estudos sdo fatores fundamentais para a base produtiva brasileira
0
investimento na esfera da educacdao permanente tem sido considerado um dos métodos, sendo
o principal, que garantiria a sobrevivéncia dos trabalhadores na condi¢do de empregaveis no
mundo do trabalho e, garantiria, também, a sobrevivéncia dos homens na condicdo de
intelectuais na sociedade do conhecimento.

Na esfera do investimento na educag¢do permanente, o investimento na continuidade do

processo formativo do professor aparece como condicdo fundamental para que este possa

64 Na sociedade capitalista ndo sdo as necessidades humanas, individuais ou coletivas, a prioridade e
nem as pessoas. Tanto as primeiras quanto as segundas vém subordinadas as leis imanentes da
producdo capitalista, cujo fim € o lucro. (FRIGOTTO, 1996, p. 79).
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superar a deficitaria formagdo recebida; estar atualizado em termos de conhecimento
pedagodgico e cientifico da disciplina em que atua e, sobretudo, atualizado com as demandas
de uma sociedade dita do conhecimento que passa a exigir um novo ensino, uma nova escola e
um novo professor diferentes daqueles que até entdo vém se realizando. Ao que me parece,
essas exigéncias nao ddao mais conta de serem trabalhadas no ambito dos cursos de formagao
de professores por pressuporem que investir neste ambito ¢ oneroso; dificil de reverter a
deficiéncia, ineficiéncia e fragilidade de seu ensino.

A reflexdo depreendida nos itens deste capitulo buscou destacar o quanto a
configuracdo de uma nova sociedade (do conhecimento/global); de uma nova escola e de um
novo ensino exigem a presenga, também de um novo professor e de um novo paradigma de
formagdo que déem conta de atender os anseios, clamores e as expectativas desta sociedade.

Em funcdo destas exigéncias, o Brasil vem operando profundas transformagdes no
sistema de ensino brasileiro na tentativa de criar, organizar, regular e conferir certa
visibilidade ao sistema nacional de formagdo de professores utilizando-se do carater
normativo, por meio das promulgacdes de leis, decretos, resolugdes, para tanto.

Neste sentido, qué diretrizes estdo sendo definidas pelo governo federal para organizar

e regular a formagao inicial e continua de professores da educacao basica no Brasil?

3.3 - DIRETRIZES E POLITICAS PARA A FORMACAO DE PROFESSORES DA

EDUCACAO BASICA NO BRASIL

Quando se critica a escola basica afirmando ser de ma
qualidade, logo se pensa em treinar seus profissionais. Se
a pratica ¢ de ma qualidade s6 ha uma explicagdo, a ma
qualidade no preparo dos mestres. Essa logica mecanica
justifica que todo governo e toda agéncia financiadora
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coloquem como prioridade qualificar e requalificar,
treinar e retreinar os professores (ARROYO, 1999, p.
146).

Para analisar a proposicdo acima destacada tomarei como material de analise os
seguintes documentos: Plano Decenal de Educacdo para Todos 1993/2003, Plano de
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério, Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional - Lei n°® 9.394/96 ¢ o Plano Nacional de Educagdo do Governo
Federal. O conjunto desses documentos expressa a posi¢do do Ministério da Educagdo e do
Desporto - MEC, o6rgao responsavel pela definicio de politicas publicas para a educagao,
quanto as linhas mestras a serem desenvolvidas pelo sistema de formagao de professores no
Brasil.

Parto do principio que estes documentos, ao estabelecerem bases, principios, diretrizes,
formas organizativas, metas, entre outras, para a formagdo de professores em todo pais,
revelam-nos, de forma clara as intengdes € os rumos que esta formagdo estara sujeita, pelo
menos, nesta “década de educagao” (1997-2007) e, de forma nebulosa, sinaliza os primeiros
passos que devem ser dados para a criagdo e organizacao de um sistema nacional de formagao
de professores no Brasil objetivando elevar a qualidade desta formacgdo, considerada meta
necessaria, para também, se elevar a qualidade da educagao.

A criagdo deste sistema ¢ uma idéia que ressurge, fortemente, em ambito nacional,
neste final de década, amparado nos argumentos por parte do poder oficial de que se faz
necessario regulamentar o Titulo IV — Dos Profissionais Educagdo — da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional por meio de uma base normativa nacional para atender, como
nos informa NEVES (1999), as mudancas da sociedade, do sistema educacional brasileiro e as
do mercado de trabalho ¢5.

Importa salientar que a definicdo das politicas publicas para a educacao, entre elas a de

formacao de professores, tem encontrado pardmetros de sustentagdo ideologica na proposta

65 Face a iniciativa de regulamentacdo deste titulo por parte do MEC presenciamos um movimento por
parte dos educadores no sentido de se manifestarem contrarios a forma e ao conteudo de tais
regulamentagdes, inclusive apontando propostas, sem, contudo, serem tomadas como referéncia no
momento de sua elaboragio e definigio. A este respeito confira LIBANEO (1999); LIBANEO &
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neoliberal do governo FHC. A ANFOPE (1998, p. 20-21) sistematiza esses parametros que

nos dao certa visibilidade dos rumos da educagao brasileira para a atual década da educacao.

adoc¢do de um novo conceito de publico, desvinculado de estatal e de gratuito, com
transferéncia da responsabilidade para a sociedade civil, através de parcerias com
empresarios e “comunidade” para financiamento e gestdo da educacgao;

adocdo de medidas de combate a repeténcia, no ensino fundamental, com
programas questionaveis como de “aceleracdo de aprendizagem” ou “promogao
automatica”;

programas de difusdo da leitura através de avaliagdo e da tradicional distribui¢do de
livros didaticos, baseados nos Parametros Curriculares Nacionais;

controle de qualidade das escolas e universidades através da avaliagdo — SAEB e
“provao”, sempre na ideologia empresarial do controle da qualidade pelo controle
do produto;

reformas dos conteudos curriculares com a adocao dos Parametros Curriculares
Nacionais, os PCNs visando a avaliagdo dos resultados e nao do processo
educativo;

mudancas nas reformas de gestdo e financiamento da educacdo através de
mecanismos de descentralizagdo controlada pelo poder publico a nivel federal,
estadual e municipal;

énfase na formacdo de professores com a popularizagdo de cursos rapidos para

docentes, as Licenciaturas Breves, que trazem de volta o grave perigo do

aligeiramento da formagdo docente em cursos de carater pos-secundario ou pos-

médio;

O que anuncia o Plano Decenal de Educacio para Todos — 1993 — 2003 (PDET) para o

Sistema de Formacao de Professores da Educacio Basica?

GARRIDO (1999), FREITAS (1999) e ANFOPE (1996, 1998).
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O Plano Decenal de Educacao para Todos — PDET (1993), elaborado no crepusculo do
Governo Fernando Collor e posteriormente Itamar Franco, ¢ resultado de significativa pressao
de organismos governamentais € ndo governamentais internacionais preocupados com os
baixos indices de produtividade e qualidade dos setores da economia e da educacdo de
diversos paises, principalmente daqueles que se situam num panorama de
subdesenvolvimento.

E com esta intencionalidade que no &mbito mundial foi se constituindo um movimento
denominado de Educagdo para Todos cujo coroamento concretizou-se na realizagdo da
Conferéncia de Jomtien (Tailandia/1990), patrocinada pela UNESCO, UNICEF, PNUD ¢ ¢
Banco Mundial. Esta Conferéncia, teve como lema de desenvolvimento dos trabalhos “que
toda pessoa tem direito a educagdo”, recomendando aos paises participantes a elaboragdo de
um plano de acdo para educacdo tendo como norte “satisfazer as necessidades basicas de
aprendizagem de todas as criangas, jovens e adultos” (CUNHA, 1993, p. 26), visando a
criacdo de uma sociedade em permanente estado de aprendizagem.

No desenrolar desta Conferéncia, que tinha como objetivo principal cobrar quais as
medidas que cada pais estaria tomando no ambito educacional para o pleno desenvolvimento
econdmico do mundo, instituiu-se o “Grupo dos Nove” 67 entre os 157 paises presentes, com o
compromisso de expressar em uma carta de intengao (Declara¢ao) quais politicas, diretrizes e
objetivos estariam sendo propostos para “recuperar” a educa¢do em seus paises face o baixo
indice de produtividade neste setor.

E com base nesta recomendacio que o referido grupo na Conferéncia de Nova Delhi
(India/1993) proclama uma Declaragdo cujo teor expressa os diversos compromissos firmados

por seus signatarios para melhoria da educagdo, inclusive, estipulando-se uma data limite para

66 Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura - UNESCO, Fundo das
Nagdes Unidas para a Infancia - UNICEF, Programa das Nagdes para o Desenvolvimento - PNDU.

67 Nove paises em desenvolvimento mais populosos do mundo: Indonésia, China, Bangladesh, Brasil,
Egito, México, Nigéria, Paquistio, india cujos baixos indicadores do setor educacional denotam que se
faz necessario um urgente investimento neste setor. Segundo BENASSI (1995, p. 7) esta escolha nao
foi aleatoria, mas sim porque estes paises para o sistema capitalista apresentam um nivel médio de
desenvolvimento, com certo nivel de industrializacdo, com populagdo ja bastante estratificada, com
setores médios desenvolvidos, ramos de atividades com bom nivel de desenvolvimento e
competitividade, economia em potencial crescimento que precisam ser enquadradas no novo modelo
neoliberal de economia.
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efetiva-los 8. Os compromissos assumidos nestas Declaragoes (Jomtien e Nova Delhi) iniciam
um processo de discussdo no contexto nacional, coordenado pelo MEC, para subsidiar a
elaboragdo do PDET com objetivo de orientar a educagdo brasileira numa perspectiva de
universaliza-la com qualidade.

Ressaltamos que um dos principios basilares que sustentariam o PDET era a
compreensao de que a qualidade dos recursos humanos, indispensaveis as mudancas em
cursos na sociedade contemporanea e no mundo do trabalho, seria garantida pela oferta de um
ensino de qualidade.

HINGEL (1994, p. 10), Ministro de Estado de Educacdo e Desporto de entdo,
evidencia tal compreensdo no discurso de Pronunciamento da Solenidade de Encerramento da

Cupula de Nova Delhi sobre Educacao para Todos. Refere-se ele:

A sociedade brasileira sabe que, no mundo moderno, importa mais a
qualidade dos recursos humanos que o tamanho da populagdo, a
extensdo do territério ou a abundancia de recursos naturais. E que esta
qualidade somente se obtém se formos capazes de assegurar a todos
educacdo basica de qualidade.

E neste sentido que o referido Plano apresenta inicialmente um diagnostico da
realidade da educagdo brasileira identificando os obstaculos a serem enfrentados e
possivelmente superados quando posto em execugdo. Apds uma breve analise desta realidade
sdo estipulados os objetivos, metas, linhas de acdo e medidas a serem desenvolvidas no
periodo de 1993 a 2003 para a efetiva reconstrucao do sistema nacional de educagdo bésica no
pais ao assegurar, pelo menos até esta data limite, “contetidos minimos de aprendizagem que
atendam as necessidades elementares da vida contemporanea as criangas, jovens ¢ adultos”
(MEC, 1993, p. 12-3). Este Plano foi pensado, inclusive, para servir de referéncia e
fundamentagdo aos planos estaduais e municipais de educagao.

Ao considerar que este documento endossa a compreensdo de que ha uma estreita
relagdo entre desenvolvimento econdmico e qualidade da educagao e qualidade de ensino e
qualidade na formagdo do educador, quais medidas o PDET anuncia para a melhoria da

formacao do professor da escola basica?

68 Para saber que compromissos foram afiangados nesta Declaragdo, consultar: EM ABERTO (1993);
MEC (1994).
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O PDET no item “Situacdo e Perspectivas da Educacdo Fundamental” faz um pequeno
diagnodstico da qualidade do trabalho do professor, atribuindo a sua formagdo a
responsabilidade de ndo se instituir, no interior da escola, “estratégias eficazes de ensino”.

Afirma o Plano:

Com efeito, as escolas geralmente operam com pouca ou nenhuma
definicdo de seus objetivos de aprendizagem, precdrios métodos de
construgdo curricular, e os professores enfrentam grandes dificuldades
para formular estratégias eficazes de ensino em virtude das
insuficientes condigdes de formacdo inicial e continua e da falta de
apoio pedagégico e de melhores meios didaticos. (...) Além disso, eles
proprios revelam que mal conseguem ministrar, a cada ano, trés
quartos dos programas propostos; e, com freqiiéncia, se verifica -
mesmo dentre aqueles professores com titulagdo mais elevada - que
muitos demonstram ter pouco dominio de partes importantes das
disciplinas que lecionam (op cit, p. 23-4).

Sob a dtica de associar a fragilidade da formagao do professor ao fracasso do ensino, o
referido Plano afirma que, se isto ocorre, ¢ porque ha um “esgotamento dos sistemas de
formacgdo inicial e de escassez de formagdo continuada dos educadores” (op. cit, p. 24),
sentenciando a necessidade de investir nestes sistemas para o panorama do ensino brasileiro
alcangar melhores indices de qualidade. Assim é que em suas “metas globais”, previstas para
serem alcancadas no periodo de 1993 a 2003, estabelecem a seguinte prioridade para as

agéncias formadoras de professores:

promover a revisdo critica dos cursos de licenciaturas e da escola
normal de forma a assegurar as instituigdes formadoras um novo
padrio de qualidade, compativel com os requerimentos atuais da
politica de educagéo para todos. (op. cit., p. 42).

Coadunado a esta “meta global” o PDET estabelece nas ‘“suas linhas de acdo
estratégicas” para a formacdo de professores, a seguinte recomendacdo no item

“Profissionalizagdo e Reconhecimento Publico do Magistério™:

devem ser intensificadas as agdes voltadas para a reestruturacdo dos
processos de formacdo inicial e continuada, abrangendo a revisdo dos
curriculos dos cursos médios e superiores do magistério e dos
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programas de capacitacdo dos profissionais em exercicio (...) Devem
ser adotadas medidas legislativas e administrativas para tornar
realidade o dispositivo constitucional que determina a valorizagdo dos
profissionais da educagao (op cit, p. 45-6).

E neste panorama de analise, prioridades estabelecidas e definigdo de estratégias que o
Plano sublinha a necessidade de se dar continuidade a programas e agdes ja existentes. Assim
sendo, sugere que o Programa de Capacitacdo de Professores, Dirigentes e Especialistas, em
andamento, seja intensificado. Este programa tem como objetivo central “promover mudangas
substantivas na qualificagdo técnico-profissional dos docentes e especialistas, bem como dos
métodos de gestdo e organizagdo dos sistemas de ensino e das unidades escolares”, incluindo
duas dimensdes: “reestruturar a formagdo inicial dos profissionais e rever, sistematizar e
expandir a formacao continuada dos profissionais da educagao basica” (op cit, p. 60).

Passado-se cerca de 07 anos da institui¢do do PDET, o MEC tem cumprido fielmente a
recomendag¢do acima destacada no que se refere a “adocdo de medidas legislativas e
administrativas” para regular a formagdo de professores no Brasil, pois o que presencio,
atualmente, ¢ uma enxurrada de resolugdes, decretos, pareceres e diretrizes editadas por este
Ministério para tal fim que nos deixa confusos e perplexos quanto aos rumos que se desejam
imprimir para esta formagao.

Até a presente data da elaboragdo deste trabalho foram editadas as seguintes resolucdes

que afetam direta ou indiretamente a formagao de professores:

1) Lei n® 9.424, de 24/12/1996 — Dispde sobre o Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagao do Magistério.

2) Resolugdo CNE n ° 02, de 26/06/1997 — Dispde sobre os programas especiais de
formacao pedagodgica de docentes para as disciplinas do curriculo do ensino
fundamental, do ensino médio e da educagao profissional em nivel médio.

3) Resolugdo CEB n° 02, de 07/04/1998 — Institui as diretrizes curriculares nacionais
para o ensino fundamental.

4) Resolugcdo CES n° 01, de 27/01/1999 — Dispde sobre os cursos seqiienciais de
educacgdo superior.

5) Resolugdo CEB n° 01, de 07/04/1999 — Institui as diretrizes curriculares nacionais

para a educag¢do infantil.
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6) Resolucao CEB n° 02, de 19/04/1999 — Institui Diretrizes curriculares nacionais
para a formacdao de docentes da educacdo infantil e dos anos iniciais do ensino
fundamental em nivel médio, na modalidade normal.

7) Resolucao CES n° 2, de 10/05/1999 — Dispde sobre a planificacdo de licenciaturas
curtas por faculdades e faculdades integradas do sistema federal de ensino

8) Resolucao CP n° 01, de 30/09/1999 — Dispde sobre os Institutos Superiores de
Educacao.

9) Decreto Presidencial n°® 2.036, de 19/08/1997 — Dispde sobre o Sistema Federal de
Ensino Superior.

10) Decreto Presidencial n°® 3.276, de 06/12/1999 - Dispde sobre a formacao em nivel
superior dos professores para atuar na educagdo basica.

11) Proposta de Diretrizes para a Formacao inicial de Professores da Educagdo Basica,
em cursos de nivel superior (MEC, 2000).

12) Projeto de Estruturagdo do Curso Normal Superior (MEC, 2000).

Todas essas regulamentagdes e documentos, vinculadas a uma dada Secretaria do
MEC: Ensino Fundamental, Ensino Superior, Educagdo a Distancia, Ensino Médio “nos dao
um quadro das politicas atuais de formacao de professores em nosso pais € dos principios que
orientam e orientardo as discussdes nos proximos anos” (ANFOPE, 1999, p. 2).
Regulamentagdes estas que, a despeito de terem sido elaboradas a partir da consulta a
comunidade académico-cientifica ® no sentido de legitima-las, sdo frutos de um processo de
discussdo ndo consensual, polémico, marcado por manifestacdes antagdnicas e contrarias a
este modelo de formagdo em curso no pais, revelando que, no seio da resisténcia, o debate
acerca da formagao de professores nao se esgotou.

Uma observagdo mais atenta desses dispositivos legais me permite afirmar que, nunca,
em tempo algum, foram editadas tantas leis, regulamentacdes, decretos, pareceres em curto
espago de tempo com a finalidade de regular a formacdo de professores para a educagdo

basica, o que demonstra o interesse do governo federal em definir, rapidamente, o formato que

% Para o processo de elaboragdo de tais regulamentagdes ter uma cariz democratica, 0 MEC institui
“comissoes de especialistas” e “grupos tarefas” com o intuito de desencadear um processo de discussdo
e consulta as bases acerca de proposi¢des que poderiam estar sendo contempladas no momento da
definicdo do teor destas regulamentagdes.
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esta formacao (e profissdo) tera no quadro da reestruturacdo educacional e produtiva do pais.
A discussao da formagao dos professores universitarios bem como dos professores do ensino
profissional vem sendo secundarizada pelo MEC, pelo menos momentaneamente.

Importa registrar que estas regulamentagdes tém impacto direto sobre o trabalho do
professor visto que ha uma estreita relagdo entre: formagao e profissao; formacgao, profissao e
trabalho e formagdo, profissdo, trabalho e as politicas publicas que as orientam, os quais em
muitos sentidos colocam o professor ora como os grandes responsaveis pela ma qualidade do
ensino ora como a figura central para alavancar o processo de tal qualidade. ARROYO (1999,
p. 149) ao se reportar sobre os dilemas que os professores da educacao basica se defrontam no
exercicio da profissdo ao tentarem corresponder aos conclames das leis, nos faz a seguinte

reflexdo:

Estes (os professores) aparecem como super-herdis que em cada conjuntura,
em cada cena do filme, tem de dar conta das novas competéncias, dos novos
conhecimentos, contetidos e técnicas, das incumbéncias (termo comum usado
nos pareceres oficiais dos conselhos) que lhes sdo atribuidas pelas leis, pelas
reformas curriculares, pelas politicas oficiais, ou, como agora se diz,
demandadas pelos avangos da sociedade do conhecimento, da informatica e
das tecnologias. Nessa logica, pensar nos curriculos e nos cursos de formagao
sera readapta-los ao sempre inconcluso propdsito de preparar os mestres
super-herois da escola, capacita-los para dar conta do novo filme, das novas
(sempre novas e tdo velhas!) ‘incumbéncias atribuidas pela lei’.
Destaco que a edigdo destas regulamentacdes se enquadra dentro da logica das

reformas pontuais, topicas e localizadas que o MEC vem operando em termos da defini¢do das
politicas publicas para a educagdo, vindo de encontro as posicdes do movimento dos
educadores que buscam, num espaco democratico, debater, propor e construir propostas
alternativas que visem a melhoria da formagdo do professor. Neste particular, parece-me

decisiva a seguinte indicagdo de SAVIANI (1994, p. 200) a esta questao:

Em suma, a politica do Ministério da Educac@o escolheu a via das
alteragdes parciais operando, por assim dizer, segundo a célebre forma
das ‘doses homeopaticas’. Isso, todavia, ndo significa que o ministério
nao tenha uma politica global para a area de educacdo. Certamente ele
a tem. Entretanto, estrategicamente parece ter optado por ndo anuncia-
la, procurando implementd-la através de reformas pontuais
acreditando, talvez, que dessa forma seria mais facil viabiliza-la
politicamente, safando-se das pressdes e quebrando as eventuais
resisténcias.



101

O que preconiza o Plano de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagao

do Magistério (PDEFVM) para a formacao de professores da educagao basica?

Os preceitos relativos ao sistema de formagdo de professores estabelecidos no PDET
aliado a denuncia da situagcdo precaria do magistério publico desencadeiam sensiveis
preocupacdes no governo federal quanto a necessidade da retomada da valorizacdo da
profissdo docente, instituindo-se, portanto, o ‘“Pacto Pela Valorizacdo do Magistério e
Qualidade de Educagao” (MEC, 1994). Firmado no dia do professor de 1994 pelo Ministério
da Educagdo, Conselho Nacional de Secretarios de Educacao, Unido Nacional dos Dirigentes
do Ensino Municipal, Confedera¢ao Nacional dos Trabalhadores em Educagdo e Forum dos
Conselhos Estaduais de Educacao, o referido pacto manifesta publicamente a vontade politica
de seus signatarios de se tomarem medidas concretas para investir na valorizagdo do
magistério, com vistas a elevacdo dos padrdes de qualidade da educagdo basica, estabelecendo
em suas linhas de acdo os seguintes encaminhamentos acerca da formacao de professores que
deveriam ser postos em execucao pelas partes signatarias:

Formacao inicial e continuada do magistério capaz de responder as demandas da

educagdo basica de qualidade para todos:

- formacdo de docentes, para a educagdo infantil e as séries iniciais do ensino
fundamental, progressivamente em nivel superior, de modo a assegurar uma base
solida de conhecimentos gerais, politicos e culturais, com integragdo entre as
dimensdes de formacao académica e profissional, teorica e pratica, especializada e
polivalente, disciplinar e pedagogica. Tais programas devem incluir as
necessidades da atengdo integral as criangas e adolescentes, da educacdo de jovens
e adultos, da educacao especial e da educacao escolar indigena;

- revisdo dos programas de licenciatura, que visam a formacao de docentes das séries
finais do ensino fundamental, promovendo o mais estreito relacionamento com os
niveis anteriores, de modo a responder as efetivas exigéncias dos sistemas de
ensino;

- reorganizagdo do sistema de formacao de professores em nivel médio, nas regides e
localidades em que este nivel de capacitacdo seja ainda necessario, com o
fortalecimento de instituigdes com reconhecida competéncia;
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- reorientacdo dos programas de pds-graduagdo para o magistério, no sentido de
valorizar a formagao de formadores e especialistas em educacgao;

- reestruturacdo e sistematizacdo dos programas de formagdo continuada do
magistério, articulando-os a formacao inicial e aos projetos pedagogicos dos
diferentes sistemas de ensino;

- aproveitamento das novas tecnologias e de diversas modalidades de educagdo a
distancia especialmente para a formacao continuada, e nas regides em que 0 acesso
as institui¢des de ensino superior for dificil (op. cit. p. 5 - 6).

Tal pacto serviu como elemento de referéncia para a elaboragdo do Plano de
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagao do Magistério por parte do MEC 70.

O PDEFVM, elaborado pelo MEC, ainda na gestdo do governo Itamar Franco,
constitui-se em um conjunto de diretrizes politicas para o setor educacional objetivando a
melhoria da qualidade do ensino fundamental, elegida como prioridade central nesta
administracao federal. O investimento neste ensino, na valorizacdo e reconhecimento do
magistério publico sdo considerados fatores determinantes para o desenvolvimento
educacional, social e econdmico do pais e devera ser direcionado para o atendimento de trés

questdes basicas indispensaveis a melhoria da qualidade do ensino fundamental. Sdo elas:

1- redistribuigdo dos recursos salario educagdo destinados a construgdo, reforma e
manutencao das escolas, de forma a compensar, pelo menos, parcialmente, as

desigualdades sociais;

2- estabelecer programas assistenciais, como o de merenda escolar e o do livro

didatico, que promovem e facilitam o acesso a escola da populacdo de baixa renda;

3- estimular e financiar programas de formagdo continuada de professores, de

forma a aumentar o seu grau de qualificagdo. (op. cit., p. 03).

70 Em decorréncia do Plano foi instituido o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagdo do Magistério com a promulgacdo da Lei n® 9.424 de 24 de dezembro
de 1996, com o objetivo de alavancar a valorizagdo do magistério. Os recursos do Fundo destinam-se a
manutencdo e desenvolvimento do ensino publico e de valorizagdo do magistério.
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Nota-se que as questdes de fundo que o governo de entdo deseja atacar merecem
alguns destaques. A primeira delas ¢ que o investimento na expansao e melhoria da rede fisica
escolar (construgdo, reforma e manutengdo) ¢ salutar visto que pressupde oportunidade de
acesso vez que ainda ndo conseguimos superar o deficit de ofertas de vagas no sistema de
ensino publico. Todavia, esse investimento nao faz eco se nao vier acompanhado, também, de
um aceno ao investimento qualitativo no sistema de ensino que diga respeito a: (re)
formulagdes de projetos pedagogicos, instituigdes de novas bases de organizagdo e
funcionamento da escola; politica de estimulo ao desenvolvimento profissional do professor e
de gestores educacionais; existéncia de bibliotecas, laboratérios, aquisigdo de materiais
didaticos; implementag¢do de politica salarial e plano de carreira, entre outros, que exigem
fundamentalmente, disponibilidade or¢camentaria/financeira para tanto, pois sem esta ndo se
assegura, minimamente, uma educacao escolar de qualidade.

Ou seja, mudar a cara da escola (reforma e manutengao fisica) sem prever a mudanca
de sua esséncia pouco contribuird para que se “compense”, pelo menos, parcialmente, as
desigualdades sociais, pois a expansao quantitativa de oferta de vagas e melhoria da rede
fisica das escolas sdo indissoltiveis a expansdo qualitativa do ensino brasileiro. Ademais,
investir em educacao por meio do oferecimento de “programas assistenciais”’, mais uma vez ¢
tornar claro que o governo federal sempre tem feito opcdo pela efetivacdo de politicas
educacionais de cunho compensatério, focalizado e de carater emergencial para tentar
minimizar, temporariamente, um dado problema social. Acreditamos que a questdo de fundo
que o governo deseja atacar expressa no item dois acima destacado, exige um investimento de
recursos financeiros significativo, imediato e feroz na educagdo basica por parte do poder
federal, estadual e municipal, meta perfeitamente cabivel e viavel se esta questdo se
transformar em prioridade politica nimero um, nao necessitando, portanto, de se implementar
politicas e programas educacionais de cunho assistenciais e compensatorios.

No que se refere ao sistema de formagdo de professores, o referido Plano levanta
inimeros problemas que dizem respeito a ma qualidade do ensino fundamental associada a

formagao do professor. Nas falas destacadas podemos perceber esta relagao:

E ainda grande o numero de professores leigos no Pais. (...) A
valorizagdo do professor e o estabelecimento de minimos salariais (...)
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pressupdem um nivel de escolarizagdo elevado e uma formagao
profissional adequada. A formagao, assim como a dedicag@o ao ensino,
sdo condicOes indispensaveis para a melhoria da qualidade da escola,
da diminuigdo dos altissimos niveis de repeténcia e a elevacao do nivel
de desempenho dos alunos. (...) O ensino ndo ¢ uma atividade que
possa prescindir de formacdo profissional prévia e de continuo
aperfeicoamento durante a vida ativa. E imprescindivel que a
contratagdo de professores seja feita em fungdo da qualificagdo e
competéncia dos candidatos. (...) A profissdo docente requer ainda
estimulos para a permanente atualizacdo através de cursos ou estudo
independente. (...) E fundamental uma carreira que inclua os estimulos
necessarios para o constante aperfeicoamento do professor. (...) Dada a
existéncia de grande nimero de docentes sem o nivel de qualificagdo
desejavel, ¢ imprescindivel um programa de qualificacdo para os
professores em exercicio (op. cit, p. 08).

E com base neste argumento que o Plano sintetiza uma politica de Valorizagdo do
Magistério - considerada uma das premissas do PDET - com o propdsito de produzir
“profundas transformagdes” no quadro caotico do sistema de ensino brasileiro.

Segundo suas linhas mestras, a valorizacdo do magistério publico deve ter como
fundamento basilar: elevar o nivel de escolarizacdo do professor; possibilitar uma formagao
adequada; remuneragdo compativel com sua formacao; melhoria salarial; revisdo critica dos
cursos de formagdo de professores; estabilidade de emprego; elaboracdo e implantagdo de
plano de carreira (ingresso/progressao/aposentadoria); implantacdo de uma jornada tinica de
trabalho.

No que se refere aos objetivos desta pesquisa , 0 MEC, neste documento, propde trés

diretrizes basicas para o sistema de formagao de professores:

1- preparagdo e oferta de cursos de formacdo de professores a distancia, a ser
ministrado nas escolas, de modo a atingir o maior nimero possivel de docentes no
seu ambiente de trabalho, dentro de uma programagdo a ser desenvolvida pelas
proprias unidades escolares;

2- estimulo as universidades federais, especialmente aquelas localizadas em
regides de maior caréncia educacional, para atuarem junto as escolas de 1° grau, na
formacao em servico dos professores, inclusive monitorando e avaliando os cursos
a distancia;

3- promover um amplo debate nacional sobre a necessidade de reformulagdo e
revitalizagdo dos cursos de licenciatura e, especialmente, da criagdo de cursos para
preparagdo de professores para as séries iniciais (op. cit, p. 08).
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No tocante a valorizagdo do magistério publico, por meio do investimento na formagao
do professor, destacamos trés questdes centrais que comegaram a ganhar peso ideologico
dentro do Ministério da Educacdo e se propagaram no sistema de ensino como linhas de acoes
que pudessem ser implementadas para suprir as deficiéncias formativas do professor e que,
posteriormente, foram regulamentadas no Governo de Fernando Henrique Cardoso. Sao elas:
implantacdo de cursos de formacao de professores a distancia; implantacdo de programas de
formagao em servico (inicial e continuada), criagdo de institui¢des e cursos especificos para
formar professores para educagdo infantil e séries iniciais do ensino fundamental (Institutos
Superiores de Educagao com seus Cursos Normais Superiores).

Evidencia-se em tais diretrizes a presenca da logica da racionalidade financeira (custo/
beneficio) no sentido de que se possa, por meio do investimento em educacao a distancia e da
formagao em servigo, atingir um contingente maior de docentes, em seu proprio ambiente de
trabalho, reduzindo-se, portanto, tempo de formagao e despesas com estrutura administrativa e

académica que a formacao presencial na agéncia formativa exige.

O que anuncia a Lei de Diretrizes e Bases da Educacido Nacional para os sistemas de

formacio de professores da educagio basica?

A LDB n° 9.394\96 estabelece diretrizes e bases da educacdo nacional. No seu Titulo
VI dos “Profissionais da Educagdo”, artigo 62, estabelece em que nivel (médio e/ou superior)
e locus (universidade/institutos superiores de educagdo/escola normal) se dardo a formagao

desses profissionais, quando afirma:

A formagdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em
universidades e institutos superiores de educagdo, admitida, como
formagdo minima para o exercicio do magistério e na educagao infantil
e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade normal.
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Se considerarmos que o Brasil era, até¢ a promulgacdo desta lei, um dos poucos paises
da América Latina que ndo atendia este dispositivo legal, ja ha bastante tempo contemplado
pelos paises europeus ¢ da América do Norte, podemos dizer, entdo, que a definigdo de que
esta formagao possa ser oferecida no ambito do ensino superior, além do ensino médio, ¢ uma
das inovacgoOes da LDB, fruto de reivindica¢bes da comunidade educativa, desde os idos dos
anos 70 com Valnir Chagas, assentada na critica contundente da fragilidade teérico-pratica do
professor, quando este se formava em cursos normais no ambito do ensino médio.

Isto porque, a medida em que estes cursos ndo conseguem produzir um profissional
competente em suas funcdes educativas cresce o entendimento de que o ensino superior € o
locus apropriado para construir, aprofundar e disseminar competentemente os conhecimentos
filosoficos, historicos, socioldgicos, econdmicos e politicos necessarios para a explicacdo do
fenomeno educativo e social, j4 que o trato com o saber pedagdgico, técnico, cientifico e
politico, supostamente, aparece 14 de forma mais séria e responsavel, embora se reconhegam
todas as criticas feitas a este nivel de ensino em se tratando do acesso, ofertas de vagas e
qualidade de ensino por ele propagado.

Além do que, no territorio deste entendimento, se vislumbraria, também, a
possibilidade do resgate da imagem e do prestigio profissional e social da profissdo docente;
de melhor remuneragdo e, sobretudo, de trabalho docente mais qualificado, impossiveis, ao
que parece, de serem visualizados a partir do contexto dos cursos normais.

Neste sentido, convencionou-se que os cursos de formacgdo de professores no ambito
do ensino médio ao formarem profissionais desprovidos de saberes e competéncias para o
exercicio do trabalho docente nas séries inicias do ensino fundamental e educacao infantil t€m
sido considerados como um dos grandes responsaveis pelo fracasso do ensino desses niveis de
escolarizagdo, imputando a formacdo do professor a responsabilidade, entre outras, pelo
carater seletivo da escola.

Responsabilizar estes cursos pelo fracasso do ensino destas séries ¢ reduzir os
problemas e os limites que envolvem essa modalidade de formagdo a analise meramente
pedagoégica. Considera-los, exclusivamente, como a unica instancia de formagao (deficiente) ¢
desconsiderar as outras dimensdes em que o professor, ao longo de sua historia de vida e
exercicio profissional, ¢ formado, adquirindo com isto certa compreensao do mundo, que sem

duvida, estabelecera os pressupostos de sua pratica.
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Entretanto, no que se refere a qualidade dos cursos de formacdo de professores no

ambito do ensino superior, 0 MEC (1999, p. 41-2) faz as suas ressalvas:

A exigéncia da formacdo inicial em nivel superior - uma tendéncia
aparentemente irreversivel em varios paises - por si s6 ndo tem
resolvido os problemas que, em parte, justificam a defesa desse nivel
de formagdo profissional para os professores. Em muitos casos, ao
contrario, alguns desses problemas t€ém se acentuado: o elevado
academicismo e a dificuldade de introduzir inovagdes nos cursos, por
exemplo. Portanto, ndo ¢ direta a relacdo entre formag¢do em nivel
superior, qualidade superior da formagdo e niveis superiores de
profissionalizagdo.

A garantia deste dispositivo (artigo 62°), todavia, me faz perguntar quais as suas
implicagdes na revisdo das politicas publicas para o ensino médio e superior, precisamente na
expansdo de vagas, reformulacio e criagdao de cursos de formagao de professores nas escolas
normais e universidades publicas?

Se considerarmos que o paragrafo 4° do artigo 87, da referida Lei, sublinha que “até o
fim da década da educacdo somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior
ou formados por treinamento em servigo” 7!, presume-se, entdo, que os governos: federal,
estadual e municipal investirdo, macigamente, na qualificagao dos seus professores, visto que
o Brasil ainda retine um ntimero significativo de professores, principalmente nas regides norte,
nordeste e centro-oeste, que ndo possue este nivel de formacao desejada.

Os dados estatisticos do Ministério da Educacao (1998, 1999), no que se refere ao grau
de formagdo dos professores que atuavam na educagdo pré-escolar e séries iniciais do ensino
fundamental mais recentes remontam aos idos de 1996 e demonstram a complexidade deste

investimento.

EDUCACAO PRE-ESCOLAR ENSINO FUNDAMENTAL

GRAU DE FORMACAO
¢ Valor absoluto % Valor absoluto %

1A Lei 9.424/96 que regulamenta o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizacdo do Magistério - FUNDEF, no seu artigo 9°, paragrafo 2°, também faz
referéncia a formagdo do professor quando afirma: “aos professores leigos ¢ assegurado prazo de 5
anos para obtenc¢do da habilitacdo necessaria ao exercicio da atividade docente”.
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1° grau incompleto 16.198 7,4% 83.015 9,8%
1° grau completo 19.069 8,7% 66.637 7,8%
2° grau completo 144.189 65,7% 540.103 63,4%
3°  grau  completo| 35.693 16,2% 147.644 17,3%
(licenciatura)

3° grau completo (sem| 4.368 2,0% 14.687 1,7%
licenciatura

TOTAL 219.517 100% 852.086 100%

FONTE: MEC/INEP/SEEC

Nao obstante, na educacdo pré-escolar, de um total de 219.517 professores, apenas
35.693 possuem formacao em nivel superior em cursos de licenciatura, representando apenas
16,2% deste total, e os restantes 83,8 sdo potencialmente professores candidatos a esta
formacao. Nas séries iniciais de escolarizagao (1* a 4* série) dos 852.086 professores apenas
147.644 possuem formagdo desejada conforme o que apregoa a LDB, representando 17,3%,
restando um total de 82,7% para serem formados no &mbito do ensino superior.

De qualquer forma, a grande demanda dos professores (83,8% - Educacdo Pré-escolar
e 82,7% - 1* a 4" série do ensino fundamental) que ndo possuem a formacgao especificada pelo
artigo 87 da LBD, exige do MEC e dos governos estaduais e municipais uma decisdo politica
de se investir na criacdo e expansdo de vagas nos cursos de formacdo de professores nas
universidades publicas brasileiras

Se considerarmos que a expansao e a criagdo de cursos de formacao de professores no
interior das universidades publicas exigem investimento compativel com o tamanho da
grandeza da intengdo assegurada neste artigo; se considerarmos, também, que nao
presenciamos nenhum aceno por parte dos governos neste sentido, presumimos, que esta
grande demanda deverd ser suprida pela iniciativa privada em institutos superiores de
educacdo ou faculdades isoladas.

Torna-se importante destacar que alguns estados brasileiros estdo equivocadamente
extinguindo os cursos de formagdo de professores no ambito do ensino médio, ancorados no
referido artigo, portanto, desobrigando-se da oferta desta formagdo por entenderem que estes

cursos serao gradualmente extintos.
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Os dados estatisticos do MEC (1999, p. 35), no tocante ao nimero de matriculas e ao
numero de estabelecimento que oferece habilitagdo magistério estdo decrescendo nesta tltima
década. A comparagdo dos percentuais estatisticos permite verificar que a matricula neste
nivel de ensino em 1997 chegou a 826.574, com decréscimo de 1,5% em relagdo ao ano de
1996 que registrou 839.487 alunos matriculados nesta habilitagdo. Por sua vez, o nimero de
estabelecimentos de ensino que ofereciam esta habilitagdo, também sofreu um decréscimo de
3,6% no periodo de 1993 — 1997, principalmente daqueles estabelecimentos privados situados
nas capitais brasileiras. De um total de 5.572 estabelecimentos que ofereciam esta habilitagao
em 1993 registrou-se, em 1997, 5.370. Portanto, a redu¢ao do nimero de estabelecimentos que
oferecem habilitacdo magistério quer sejam no ambito do ensino publico ou privado ¢ uma
constatagdo verossimil que vem se acentuando nos ultimos anos da década de 90.

Segundo meu ponto de vista, o fechamento de tais estabelecimentos ¢ um grande
equivoco se tomarmos como referéncia que: as condigdes estruturais e conjunturais da
sociedade brasileira produzem diferentes niveis de desenvolvimento e industrializagdo
regionais; a universalidade da educacdo bésica ndo deixou de ser ainda uma conquista
constitucional; a formagdo do professor para as séries iniciais de escolarizagdo no ensino
superior ¢ uma novidade no cenario educacional brasileiro; a realidade educacional de cada
estado, principalmente nas regides norte e nordeste do Brasil, onde em muitas cidades nem o
ensino médio ¢ oferecido quanto mais a modalidade normal médio; a retragdo do investimento
do ensino superior brasileiro por parte do poder oficial que impede, sobretudo a sua expansao,
a permanéncia da oferta da formagao de professores para a educagdo infantil e séries iniciais
de escolarizagdo, na modalidade normal, no &mbito do ensino médio se justifica e clama por
sua reformulacdo, com projetos pedagogicos inovadores.

Esta justificativa, contudo, ndo pode ser entendida como um argumento contrario aos
investimentos em propostas de formagdo inicial do professor para a escola basica no ambito
dos estudos superiores, que serdo conquistas ao longo prazo, a serem concretizadas dentro da
histéria educacional brasileira, quer sejam no interior das Faculdades de
Educagao/Universidade ou mesmo nos Institutos Superiores de Educagdo, como assegura a
nova LDB.

Assim, além da exigéncia de se rever as politicas de ensino publico superior, exigir-se-

4, também, rever as do ensino médio, vez que “a modalidade normal” inclui-se nesse nivel de
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ensino, sobretudo, aquelas que dizem respeito a melhoria da qualidade dos cursos no contexto
nacional.

Uma novidade imposta pelo artigo 62 diz respeito a criagdo no cenario nacional de
uma outra instancia formadora denominada de Institutos Superiores de Educagdo - ISE’s 72, os
quais oferecerdo em suas a¢des 0s seguintes cursos € programas, conforme assinala o artigo

63:

Os institutos superiores de educacdo manterao:

I- cursos formadores de profissionais para a educacao basica, inclusive
o curso normal superior, destinado a formagao de docentes para a
educacdo infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental;

II- programas de formacdo pedagodgica para portadores de diplomas de
educacdo superior que queiram se dedicar a educacgdo basica;

III- programas de educa¢do continuada para os profissionais de
educacdo dos diversos niveis.
A oficializagdo dos Institutos Superiores de Educacdo acoplados ou paralelos a

estrutura das Universidades tem levantado uma série de questionamentos sobre a identidade e
objeto das Escolas Normais, dos cursos de Pedagogia (Licenciatura e/ou bacharelado?) e dos
cursos Normais Superiores ¢ das Faculdades/Centros de Educacdo, acirrando, ainda mais, o
debate a respeito do nivel e do locus privilegiado da formagdo dos professores para a
educagao infantil e séries iniciais do ensino fundamental 73.

Atualmente o debate manifesta-se ndo mais pela contundéncia de se afirmar em que
nivel se darda esta formagdo (médio ou superior?) mais sim em que local/institui¢do, no
momento em que € oficializado, pelo Decreto n°® 2.306 de 19/08/1997, artigo 8°, a organizagao
académica das instituicdes de ensino superior do Sistema Federal de Ensino na seguinte
hierarquia: universidades, centros universitarios, faculdades integradas, faculdades, institutos
superiores ou escolas superiores, efetivando-se a demarcagdo de instituicdes que se
caracterizam pela indissociabilidade das atividades de ensino, pesquisa e extensdo

(universidades), instituicdes que se caracterizam pela exceléncia do ensino oferecido (centros

72 A Resolugdo CP n° 01 de 30/09/1999, regulamenta os Institutos Superiores de Educagdo Superior
definindo suas finalidades, organizacdo, cursos, programas, principios, habilidades e competéncias para
os profissionais da educag@o.

73 Consultar FREITAS (1992), FREITAS (1999), AGUIAR (1994, 1997, 1998), BRZEZINSKI (1994, 1999),
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universitarios) prescindindo-se da institucionalizagdo da pesquisa e instituicdes que se
caracterizam pela oferta, simplesmente, de ensino, que presume-se que sejam as demais
especificadas neste artigo. Distinguem-se claramente com esta organizagdo as instituicdes de
pesquisa e instituicdes de ensino, instaurando-se uma questdo polémica que diz respeito a
auséncia da pesquisa como elemento constitutivo da formacao do professor, que podera trazer

profundas implicacdes ao trabalho docente.

Essa forma de organiza¢do nos leva a afirmar que os estudos que ai se
desenvolverdo, separados da pesquisa e da producdo de conhecimento nas
areas de formagdo — tanto nas disciplinas de conteudos das areas especificas
da docéncia quanto na area educacional -, adquirirdo carater técnico e
instrumental, retirando do profissional da educacdo a possibilidade de
desenvolver-se como ‘intelectual responsavel por uma area especifica do
conhecimento, atribuindo-se a ele uma dimensdo tarefeira, para o que nao
precisa se apropriar dos conteiidos da ciéncia e da pesquisa pedagogica’
(KUENZER apud FREITAS, 1999, p. 21-2).

FREITAS (1999, p. 116-7) faz a critica a criacdo dos ISE’s e das Escolas Normais
Superiores como locus especifico e preferencial da formagao de professores e defende que as
Faculdades/Centro de Educacdo das Universidades sejam o espago privilegiado desta
formacdo por entender que “nelas se encontram instaladas as competéncias para o
desenvolvimento do processo de formagdo na perspectiva epistemoldgica da constru¢ao do
saber sustentador e fomentador dos avangos teoricos e praticos do campo educacional”.

A ANFOPE (1998, p. 10-1), no I Seminario Nacional sobre Formagdo dos
Profissionais da Educagdo, realizado em outubro de 1997 também posiciona-se contraria a

criacao dos ISE’s quando afirma:

As experiéncias que tendem a colocar a formagdo de professores a
nivel superior mas nio universitario — ou seja em instancias de pos-
médio (ou licenciaturas breves nas universidades) ou na linha dos
atuais Institutos Superiores de Educagdo tendem ao fracasso. O
afastamento dessas iniciativas dos centros produtores de conhecimento,
das ciéncias, da pesquisa, coloca os estudantes afastados do contato
com a universalidade dos conhecimentos cientificos, humanisticos, das
artes, da cultura que hoje as universidade, bem ou mal, propiciam.

ANFOPE (1996, 1998).
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O Forum de Diretores de Faculdades/Centros de Educacao das Universidades Publicas

Brasileiras (op. cit, p. 11) manifesta, também, sua preocupagao

“com a formagdo mais rapida e a prescedéncia da pesquisa no processo
de formagdo, configurando assim, o aligeiramento da formagdo
profissional, escancarando ainda mais as portas para instalagdo de
novos estabelecimentos isolados de ensino que se somarao aqueles ja
notoriamente criticados tanto por suas condigdes materiais como pela
titulagdo e regime de trabalho de seus profissionais”.

Contudo, a responsabilidade dos ISE’s em oferecer curso normal superior, programa de
formacao pedagogica para graduados que desejam ser professores da educagdo basica e
programa de formacao continuada revelam bem a importancia que esta casa tera para o poder
oficial como referéncia para a formacdo de professores, até entdo de responsabilidades
exclusivas das Faculdades/Centros de Educagao e Escolas Normais.

A partir dos objetivos destes institutos posso levantar, mesmo que hipoteticamente, as
seguintes constatagdes acerca dos rumos e dos percursos da formacao de professores em causa

no Brasil.

- esta em curso a descaracterizagdo das Faculdades/Centros de Educagao e do Curso
de Pedagogia como local privilegiado da formacdo de professores das séries

iniciais de escolarizac¢do e da educagao infantil;

- questiona-se o fato de que esses institutos terdo condi¢des de se constituirem como
espago de producao do conhecimento cientifico-tecnolégico e de cultura, capaz de

potencializar uma formagdo competente ao professor;

- interroga-se, também, a natureza do impacto desses institutos, que nao se

constituem como instituicdes de pesquisa, na formacao do professor;

- a auséncia da pesquisa como elemento constitutivo da formagao leva a pressupor
que seus cursos (Normas Superiores) sdo de natureza “pds—médio” e nao de

estudos superiores;
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- pergunta-se também, sobre as condi¢des politico-pedagogica e administrativas que
terdo para responder pela formacgdo dos professores diante das novas exigéncias da

sociedade;

- com a criagao dos ISE’s e a manutengdo das Faculdades/Centros de Educagao
como agéncias formadoras nas Universidades, questiona-se se havera
superposicoes de fungdes, paralelismo de agdes, duplicidades de esforcos,
desperdicios de recursos, os quais poderdo contribuir para o esvaziamento de

ambas.

A despeito de todos esses questionamentos, perguntam-se ainda quais os argumentos
que dao amparo a criacdo e a manutencao desses institutos, que tém sua origem no Plano
Decenal de Educacdo para Todos. AGUIAR (1994,1997), ao proceder uma analise expressiva
sobre a criacdo dos ISE’s nos informa que a razdo principal de assegurar essas instituicdes
formadoras na LDB n° 9394/96, que causaram impacto e perplexidade no segmento dos
educadores, diz respeito apenas em se dar “legitimidade juridica a medidas de politica que ja
se esbocavam no governo anterior ¢ que atendiam ao projeto de flexibilizagdo das estruturas
educacionais de acordo com as recentes recomendacdes dos organismos educacionais (op cit,
p. 164).

Uma observacao mais atenta dos objetivos expressos neste artigo revela-me que sao de
grande monta ao se propor o oferecimento de: Curso Normal Superior; programa de
complementagdo pedagogica aos graduados, programa de formagao continuada de professores
exigindo-se uma estrutura organizacional, administrativa, curricular de grande porte,
necessitando portanto, de financiamento para colocd-los em execucdo. O investimento
financeiro na formacao de professores reivindicado hd muito tempo, ao que me parece, agora
torna-se inadidvel com este preceito. Entretanto, até a presente data, ndo tomamos
conhecimento de onde sairdo os recursos financeiros para a criacdo e manutengao dos ISE’s,
quanto sera destinado a esta empreitada e a quem estara sujeito em termos de autonomia
didatico-cientifica-administrativa e gestdo financeira e patrimonial: as universidades publicas

e/ou privadas? Aos sistemas estaduais e¢/ou municipais de ensino?
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Contudo a definicdo dos ISE’s como agéncias institucionais responsaveis em operar
uma profunda renovagdo na formagao dos professores da educacdo basica, ¢ um fato
consumado ao se tornar um preceito normativo. A questdo esta em sua criagdo, instalacao,
manutencdo e expansdo sistematica pelo poder oficial que devera ser visto com cautela por
parte da comunidade educacional face aos possiveis impactos que estes trardo a formagao dos
professores e ao financiamento dos cursos de formacdo de professores ja existentes nas
universidades publicas brasileiras.

No que se refere a formacgdo continuada de professores contemplada na LDB da
Educacdo Nacional, sdo apresentadas as seguintes orientagdes para o desenvolvimento

profissional do professor, dispersas nos seus mais variados artigos e titulos:

- Art. 13, inciso V — “ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidas, além de
participar integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao
desenvolvimento profissional ”.

- Art. 40 — “A educagido profissional sera desenvolvida em articulagdo com o ensino
regular ou por diferentes estratégias de educag¢do continuada em instituigdes
especializadas ou no ambiente de trabalho”.

- Art. 44, inciso IV — “de pos-graduagdo, compreendendo programas de mestrado e
doutorado, cursos de especializagdo, aperfeicoamento e outros, abertos a
candidatos diplomados em cursos de graduagdo e que atendam as exigéncias das
instituigdes de ensino”.

- Art. 59, inciso III — “professores com especializagdo adequada em nivel médio ou
superior, para atendimento especializado, bem como professores de ensino regular
capacitados para integracao desses educandos nas classes comuns”.

- Art. 63, inciso III — “Programas de educacdo continuada para os profissionais de
educacdo de diversos niveis”.

- Art. 67, inciso Il — “aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periodico remunerado para esse fim”.

- Art. 67, inciso V — “periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacao,

incluido na carga de trabalho”.
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- Art. 87, inciso IV — “realizar programas de capacitacao para todos os professores

em exercicio, utilizando também, para isso, os recursos da educacao a distancia”.

O que anuncia o Plano Nacional de Educacio - PNE, na versao do MEC, para o sistema

nacional de formacao de professores no Brasil?

A Constitui¢ao Federal de 1988, em seu artigo 214° e, a LDB 9393/96, em seus artigos
9° e 87° definem a natureza do Plano Nacional de Educagdo: deve ser elaborado pela unido,
em colaboracdo com os estados, Distrito Federal e municipios em sintonia com a Declaragao
Mundial sobre Educagdo para Todos; fixam o prazo de um ano ap6s a publicacdo da Lei
9394/96 para remeté-lo ao Congresso Nacional; estabelecem o prazo de 10 anos de vigéncia, a
contar e sua aprovagao e¢ definem seus objetivos:

1- erradicagdo do analfabetismo;

2- universalizacdo do atendimento escolar;

3- melhoria da qualidade do ensino;

4- formagao para o trabalho;

5- promocao humanistica, cientifica e tecnologica do pais.

O Plano Nacional de Educacao, constitucionalmente solicitado para se tornar forga de
lei, que devera estabelecer diretrizes ¢ metas a serem desenvolvidas em dez anos a partir de
sua promulgagdo, ainda encontra-se em fase de elaboragdo e discussdo por dois diferentes
segmentos da sociedade civil, dando origem, portanto, a dois projetos diferentes. Sdo eles:
Metas do Plano Nacional de Educacao, elaborado pelo MEC, sob a coordenagdao do INEP e
Plano Nacional de Educagdo da Sociedade Brasileira, elaborado pela sociedade civil
organizada em oposi¢do ao Plano do Executivo, sob a coordenagdo da Comissao Organizadora
do Congresso Nacional de Educagao — CONED.

O PNE, apresentado pelo MEC, representa o ponto culminante de todo um processo de
implementacdo das politicas publicas para a educagdo no Brasil por parte deste Ministério,

cuja trajetoria origina-se em torno da elaboracdo da Constituicao de 1988, posteriormente com
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o Plano Decenal de Educagao para Todos, prosseguindo com implementacao da LDB 9394/96,
tendo continuidade com a Lei n® 9424/96 que estabeleceu o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagao do Magistério, objetivando assegurar
a continuidade de tais politicas expressas nos referidos documentos. Atualmente este Plano
encontra-se em discussdo no Congresso Nacional consubstanciado no PL n°® 4. 173/98.

Registra-se, que o PNE da Sociedade Brasileira, em resposta e enfrentamento ao PNE
do Executivo, encontra-se em discussdo no Congresso Nacional sob forma de PL n° 7
4.155/98 revelando-nos que a sociedade brasileira também tem um projeto claro de
organizacao da educagdo nacional, assentado nos pressuposto de uma educacao que se deseja:
publica, gratuita, democratica, laica e de qualidade para todos em todos os niveis, ao que nos
parece bem diferente do PNE do Executivo em termos de processo de discussdo, deliberagdes
e defini¢des das prioridades da educacdo brasileira. O PNE da Sociedade Brasileira, elaborado
a partir de uma discussdo ampla e democratica por diferentes segmentos da sociedade civil
organizado e guiado pela “racionalidade social”, define diretrizes e metas para a educagdo
tendo em vista a necessidade urgente da inclusdo social e o resgate do atraso educacional
brasileiro 74.

Nao se configura como material de analise estabelecer comparagdes entre os
antecedentes historicos, os limites e possibilidades das diretrizes ¢ metas contidas nos
referidos planos, vez que em SAVIANI (1998) encontramos expressiva reflexdo acerca do
processo de construgcdo destes dois projetos que se apresentam, na sua filosofia e configuragao
diferentes e por vezes antagdnicos. Como diz o referido autor analisando as diferencas entre
eles, o PNE do MEC foi gestado e organizado segundo uma logica de racionalidade financeira
em educagdo, por sua vez o PNE da sociedade civil ¢ sustentado por uma logica de
racionalidade social, o que demarca claramente que as diferengas existentes revelam que sao
projetos antagdnicos na sua origem, no seu processo, no seu produto.

Logo, o que me interessa como material de analise, neste trabalho, ¢ a sistematizagao
das politicas e diretrizes educacionais para a formacdo de professores definidas pelo poder
publico federal, sendo o PNE do MEC a fonte de analise dos nossos dados.

Este documento apresenta a proposta de metas para o Plano Nacional de Educagdo,

referindo-se a: educagdo infantil, ensino fundamental, ensino médio, educagdo de jovens e
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adultos, educagdo tecnologica e formagdo profissional, educagdo superior, educacao especial,
educa¢do indigena, formacao de professores e valorizagdo do magistério, educacdo a distancia
e tecnologias educacionais e financiamento e gestao.

O PNE do MEC (1998), ao estabelecer como uma das primeiras prioridades a
“promogao de formagdo inicial e continuada de professores em conformidade com as
necessidades de ensino”, define as seguintes metas para a formagdo de professores e
valorizagdo do magistério, a serem cumpridas por meio da articulacdo entre as diferentes
instancias do poder publico, o que exigird uma defini¢do do poder publico dos recursos

financeiros disponiveis pata atingi-las, visualizadas no seguinte quadro:

INSTANCIA METAS EXECUTOR 75

- garantir, no prazo de cinco anos, que todos os otk
professores da pré-escola possuam no minimo
habilitagao especifica em nivel de 2° grau;

- criar, nos estados e municipios, programas de ok
formacao em servigo que permitam aos docentes
em exercicio adquirir a formag¢do minima
estabelecida para esse nivel de ensino,
assegurando a colaboragdo técnica e financeira
da Unido aos municipios ou conjuntos de
municipios de menores recursos.

Educacao Infantil

Ensino Fundamental |- observar as metas estabelecidas nos capitulos -
referentes a formacgdo dos professores (...)

- assegurar, em cinco anos, que todos os oAk
professores do ensino médio possuam diploma
de nivel superior, oferecendo, inclusive,
Ensino Médio oportunidades de formacao nesse nivel e ensino
aqueles que nao a possuem.

- estabelecer, em um ano, programa emergencial ok
para formacdo de professores, especialmente
nas areas de ciéncias e matematica.

74 Cf. PNE da Sociedade Brasileira (1999).

75 As metas assinaladas com um (*) asterisco dependem basicamente da atuacdo da Unido, as
marcadas com dois (**) exigem a associagdo da Unido com os estados, municipios ou organizagdes da
sociedade civil e aquelas marcadas com trés (***) asteriscos sdo de responsabilidades dos estados,
municipios e sociedade civil.
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Educagao de Jovens
¢ Adultos

- garantir que os sistemas estaduais de educagdo
mantenham  programas de formagdo de
educadores de jovens e adultos, de forma a
atender a demanda de Odrgdos publicos,
comunitarios e privados.

- conceder créditos curriculares aos estudantes
de Educagdo Superior e dos cursos de formagao
de professores em nivel médio que participarem
de programas de Educacao de Jovens e Adultos.

skokok

skesk

Educacao Indigena

- estabelecer e assegurar a qualidade de
programas continuos de formacdo sistemadtica
do professorado indigena, especialmente no que
diz respeito aos conhecimentos relativos aos
processos escolares de ensino-aprendizagem, a
alfabetizacdo, a construcdo coletiva de
conhecimentos na escola ¢ a valorizagdao do
patriménio cultural da populacao atendida.

- formular, em dois anos, um plano para a
implementacdo de programas especiais para a
formagdo de professores indigenas em nivel
superior, através da  colaboragdo  das
universidades ¢ de outras instituigdes de nivel
equivalente.

kk

skokok

Formagao de
Professores e
Valorizacdo do
Magistério

- impedir, imediatamente, a contratagdo de
novos professores que ndo possuam as
qualificacdes minimas exigidas pela Lei de
Diretrizes e¢ Bases, a ndo ser em casos
excepcionais, em carater temporario € por prazo
ndo superior a trés anos.
- estabelecer, dentro de um ano, parametros e
diretrizes curriculares para os cursos superiores
e formacao de professores e de profissionais da
educagdo para os diferentes niveis e
modalidades do ensino, que assegurem:
. solida formagao geral;
. 0 estabelecimento da atividade docente como
foco formativo e o contato dos alunos com a
realidade das escolas durante todo o curso,
integrando a teoria com a pratica pedagogica;
dominio das novas tecnologias de

comunicacdo e capacidade para integra-las a
pratica docente;

a inclusdo da problematica especifica dos
alunos portadores de necessidades especiais nos
programas de formacdo dos docentes;

skokok




. trabalho coletivo interdisciplinar;

. incentivo a pesquisa;

. vivéncia da gestdo democratica do ensino;

. compromisso social com a docéncia.

- estabelecer, onde quer que ainda ndo existam
condicdes para formagdo em nivel superior de
todos os profissionais necessarios para o
atendimento das necessidades do ensino, cursos
de nivel médio, em instituigdes especificas que
observem os parametros estabelecidos na meta
anterior e prepararem pessoal qualificado para a
Educagao Infantil, para a Educa¢do de Jovens e
Adultos e para as séries iniciais do Ensino
Fundamental, prevendo a continuidade de
Estudos desses profissionais em nivel superior.

- incentivar a criacdo, dentro ou fora das
universidades, de Institutos Superiores de
Educagdo e de Escolas Normais Superiores
como parte do processo de renovagdo e
valorizac¢ao da formacao para o magistério.

- definir recursos para organizar, dentro de um
ano, em regime de colaboracdo entre Unido,
estados e municipios, programas de formagao
em servico que assegurem a todos os docentes a
possibilidade de adquirir a qualificagdo minima
exigida pela Lei de Diretrizes e Bases,
observando os novos parametros e diretrizes
curriculares.

- desenvolver, de acordo com o0s mesmos
parametros, programas de Educa¢do a Distancia
que possam ser utilizados também em cursos
semipresenciais modulares, de forma a tornar
possivel o cumprimento da meta anterior.

- generalizar, nas instituicdes de ensino
superiores publicas, cursos regulares noturnos e
cursos modulares que facilitem o acesso dos
docentes em exercicio a formagdo nesse nivel de
ensino.

-incentivar as  universidades e demais
instituigoes formadoras a oferecer, no interior os
estados, cursos temporarios de formacao de
professores, no mesmo padrio dos cursos
oferecidos na sede, de modo a atender a
demanda local e regional por docentes
graduados em nivel superior.

- nromaover nac inctitiicAec Y\l’l]’\]l(‘ﬂc AP ﬂl"lP]
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superior, a oferta, na sede ou fora dela, de
cursos de extensdo e aperfeicoamento
destinados a formacdo permanente do pessoal
do magistério.

Educacao a - iniciar, ja em 1998, a oferta de formacao a Hk
Distancia distancia em nivel superior, especialmente na
area de formacgao de professores.

FONTE: PNE/INEP/1998.

O PNE do Executivo anuncia 19 metas especificas para a formacao de professores da
educacdo basica e valorizagdo do magistério das quais 10 exigirdo a colaboragdo da Unido
com os estados, municipios e sociedade civil; 08 de responsabilidade exclusiva deste Gltimo e
apenas 01 depende, basicamente, da iniciativa da Unido. Conclui-se assim, que a totalidade
das metas anunciadas para esta formacao e valorizagao sao de responsabilidades exclusivas ou
prioritarias dos governos estaduais e municipais e da sociedade civil organizada, ficando a
Unido com a responsabilidade restrita de elaborar documentos que contenham parametros e
diretrizes curriculares para os cursos de formacao de professores, desobrigando-se, portanto,
de responsabilidades que exigiriam investimento financeiro para tal. Com esta divisdo de
responsabilidade, o MEC assegura a continuidade da politica de contenc¢ao financeira/redugado
de custos em educagdo que vém marcando o governo Fernando Henrique Cardoso.

SAVIANI (1998, p. 91-2) ao realizar uma extensa andlise das metas do PNE do
Executivo deixa claro que este plano se revela um instrumento de introdugao da racionalidade
financeira na educagdo pois esta ¢ a “via de realizacao de uma politica educacional cujo vetor
¢ o ajuste aos designos da globalizacdo através da reducdo dos gastos publicos e diminuigao
do tamanho do Estado visando tornar o pais atraente ao fluxo do capital financeiro
internacional”.

As diferentes organizagdes de educadores, entidades e foruns manifestam suas
insatisfacdes quanto as metas para a formagdo e valorizagdo do magistério preconizado PNE
do Executivo, que nos revelam claramente que tais metas ndo asseguram uma formagdo de

qualidade e nem garantem a valorizagdo e qualificagdo dos profissionais por priorizar para
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formacao continuada de professores, programas de formagao em servigo ou a distancia (cursos
semi presenciais, modulares) e para formagdo inicial, programas emergenciais, especiais,
cursos temporarios. Destaca-se, ainda, a auséncia de metas que abordem carreira e piso
salarial e garantia de condigdes de trabalho.
Em sintese, as reflexdes acerca de tais metas apontam para as seguintes consideragdes
sistematizadas por BRITO (1999, p. 57-8)
- indicam formas aligeiradas para a capacitagdo de professores leigos, via formagao
em servico ou educacdo a distancia, usando os treinamentos rapidos em todo o

conjunto do documento e enfatizando a quantidade em detrimento da qualidade;

- alegando paralelismo entre o bacharelado e a licenciatura nas universidades,
indicam a formacdo dos professores em institutos superiores de educacdo, de
acordo com a LDB. Criando-se fora das universidades, tal meta fere principio
constitucional, quanto a indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa ¢ a extensao,

essencial para a formagao dos profissionais da educacao;

- aponta para a reducdo do periodo de duragdo dos cursos de formagao plena do
educador sob a responsabilidade do poder publico, em nome da flexibilidade e do
viés da contencao de gasto, favorecendo o voluntariado ¢ a iniciativa de 6rgaos nao

governamentais para a tarefa de formar e valorizar os profissionais da educagao;

- no tocante, ainda, a formacao e a valorizagdo dos professores, deixa a valorizagao
como responsabilidade dos estados e municipios; ndo hé referéncia concreta a

carreira ou a um piso salarial nacionalmente unificado.

Ao sistematizar as diretrizes politicas para a formagdo do professor tendo como
material de analise o conjunto dos quatro documentos oficiais - PDET, PDEFVM, LDB e PNE
do Executivo, constato que, no ambito da intengdo/proposicao, os 6rgaos responsaveis pela
definicao de politicas publicas para a educag@o consideraram importante promover um amplo
debate na comunidade educacional brasileira com a finalidade de reestruturar os processos de
formacao inicial e continua do professor da educagdo basica visando a melhoria da qualidade

do ensino nas escolas.
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Neste sentido, ¢ que a atual gestdo do MEC considera este periodo da historia da
educagdo brasileira como aquele em que mais, democraticamente, houve participacdo da
comunidade académico-cientifica cujas proposi¢cdes serviram de referencial tedrico para
edicdo de inumeros pareceres que dessem visibilidade ao investimento na formagdo de
professores e na valorizagdo do magistério, formulados por representantes dessa comunidade e
por consultores nacionais e internacionais. Realizaram-se também, encontros nacionais,
regionais e estaduais com o objetivo de colher sugestdes junto a formadores, especialistas,
técnicos e gestores do sistema educacional do pais para servirem como subsidios a estes
pareceres.

Parafraseando FREITAS (1992, p. 94) o governo sabe que sem o envolvimento dessas
pessoas - formadores de opinido — qualquer tentativa de implementagdo de reforma no sistema
de ensino, tende ao fracasso, dai a necessidade de solicitar amparo politico/ideologico a estes
para que suas propostas, aparentemente, ganhem legitimidade no contexto nacional ao serem
referendadas por estes segmentos da sociedade civil. O poder publico oficial, “(Estado)
legitimo representante dos interesses do capital sabe que os professores sdo pegas
fundamentais na reestruturagdo da escola e, sem o envolvimento destes, qualquer
reformulagdo esta condenada ao insucesso - dai seu permanente esforco para coopta-lo” (op
cit, p. 94).

No ambito da formagao inicial, as diretrizes propostas revelam a énfase em se investir
na revisao/reformulagdo/revitalizacao dos curriculos dos cursos de Licenciaturas e do 2° Grau
- Magistério (Escola Normal) e na criagdo de novos cursos. Deseja-se que por meio deste
investimento (revisao/criacdo) seja instituido um “novo padrdo de qualidade” nas agéncias
formadoras compativel com um modelo de ensino que se quer estabelecer no cendrio
educacional brasileiro a partir das reformas educativas a serem implementadas. Esse objetivo
nos indica ser forte o entendimento de que a boa formagdo do professor ¢ peca chave para o
efetivo éxito da reforma de ensino, revelando-nos, portanto, a intrinseca relagdo entre reformas

na formacgao de professor com a reforma de ensino.

Se de um modo geral, em qualquer campo de atuagdo, profissionais
com boa formagdo alcancam melhores resultados do que profissionais
com formacao ruim, a questdo, portanto, seria o tipo de formacao a que
tiveram acesso os professores: Ter ou ndo habilitagdo e oportunidade
de formacdo em servigo ndo parece ser propriamente o ponto. Tudo
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leva a crer que o que de fato conta ¢ a qualidade da formagdo de que
dispde (MEC, 1999, p. 40-1).

E preciso deixar claro que esta relagdo acaba reproduzindo a crenga ou o otimismo
ingénuo de que basta ter uma boa formagdo para se ensinar bem e conseqiientemente melhorar
a qualidade do ensino. Esta relagdo - boa formacao/bom ensino 7 - ¢ marcada por multiplos
determinantes dentre os quais: as condi¢des precarias de trabalho, auséncia de um plano de
carreira, saldrios alvitantes e os limites historicos e institucionais que envolvem tanto os
cursos de formagdo de professores quanto o trabalho docente nas instituicdes de ensino,
revelam suas discrepancias e relativizam este determinismo.

PERRENOUD (1993, p. 93), pesquisador suico, ao desmistificar a f&é que se propaga
quanto a relevancia da formacdo do professor para a melhoria de sua pratica pedagogica e,
especialmente, a melhoria do ensino nos adverte: “a formagdo de professores s6 pode
influenciar as suas praticas em determinadas condi¢des e dentro de determinados limites”.

ZEICHNER (s/d, p. 01), professor americano, ao fazer um estudo sobre melhoria da
qualidade de ensino vinculada a reforma do sistema de formacdo de professor norte-

americano, também nos ajuda a desmistificar tal determinismo. Refere o autor:

La mejora de los programas de formacion del profesor, es sin duda un
componente importante en cualquier plan para mejorar la calidad de la
enseflanza en un sistema educativo estatal. Los cambios de estructura,
organizacion, programa y pedagogia de los programas de la formacion
del profesor no conducen, sin embargo, directamente y por si mismos a
mejorar la practica de la ensefanza. (...) Mejorar los programas de
formacion del profesor es una condicion necesaria pero no suficiente
para mejorar la practica de la ensefianza. (...) La probabilidad de que
una estrategia particular para la reforma de la formacion del maestro
tenga ¢€xito, debe ser juzgada en relacion con las condiciones sociales,
econdmicas, politicas y culturales del pais en que se realizan”.

Ainda no ambito da formacao inicial destaca-se, também, a assuncdo de que a agéncia
formadora preferencialmente seja a Universidade ou os Institutos Superiores de Educagao,
integrados ou nao a estrutura da universidade, emergindo em cena um novo /locus de

formagao. Portanto, o que vem sendo proposto € que esta formacao se dé preferencialmente no

76 Tanto a boa formagio quanto o bom ensino reinem um conjunto de saberes, competéncias e habilidades que
concorrem para a constru¢do de uma formagdo de cidadios criticos e reflexivos capazes de ler a pratica social,
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ambito do ensino superior, proposta esta endossada por diversas institui¢des e educadores
brasileiros e que ja se constitui como realidade em alguns estados brasileiros.

A questdo problemadtica estd na criagdo de uma outra institui¢do de nivel superior para
tal fim. A possibilidade de cria¢do e ou expansdo de Institutos Superiores de Educacao vai de
encontro ao posicionamento de determinados educadores e entidades civis, como por exemplo,
a ANFOPE, pois compreendem que ¢ a Faculdade de Educacdo/Centro de Educagao
pertencentes a estrutura das Universidades o locus de formacdo de todos os profissionais da
educacdo, sendo, por isso, contrarios a qualquer politica de implantag@o de estruturas paralelas
ou acopladas a universidade com as mesmas finalidades visto que descaracterizarda a
Faculdade/Centro de Educacdo como espago privilegiado de formacao dos profissionais da
educacao 7.

Como conseqiiéncia dessa medida AGUIAR (1997, p. 166-9) conclui que

havera ou uma superposi¢do de fungdes, com duplicidade de esforgos e
desperdicios de recursos, ou um esvaziamento das mesmas, ou, ainda,
uma mistura de ambas (...) caso isso se concretize, a formagdo dos
profissionais sofrerd as conseqiiéncias do seu afastamento de um
centro importante de produgéo e discemina¢do do conhecimento, que ¢
a universidade.

No ambito da formagdo continuada a énfase recai em rever, sistematizar, expandir,
estimular e financiar programas nesta esfera de formagao. Sugere-se preferencialmente que tal
formagdo seja desenvolvida por meio de ofertas de cursos a distancia ou no proprio ambiente
de trabalho do professor para que atenda os pressupostos da formacdo em servigo. Este
investimento tem sido considerado pelo governo oficial, também, um fator determinante para
aumentar o grau de qualificagcdo do professor para a melhoria da qualidade do ensino.

No momento politico atual da educagdo brasileira a definicdo e implantacdo de
politicas para a formagdo do professor para a educagdo basica por parte do poder oficial se
confrontam com os anseios € as expectativas de diversas entidades representativas da
comunidade cientifica e educacional, que ao longo dos ultimos anos, expressam diretrizes

politicas de formagdo de professores e de valorizagdo do magistério que nao tém sido

responder aos seus desafios ¢ nela intervir de forma responsavel.

77 - Cf. FREITAS (1992), AGUIAR (1994, 1997).
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consideradas pelo referido poder, ignorando, de certa forma, as pesquisas e as experiéncias de
formacgao exitosas que vém sendo desenvolvidas pelas Faculdades/Centros de Educacdo de
forma satisfatorias.

Em suma, este ¢ um periodo da histéria da formagdo de professores no Brasil que
apresenta inumeros desafios para elevar o patamar da qualidade da atuacdo profissional dos

professores por meio de mudangas e concepgdes de formacao, entre eles:

- criagdo do sistema nacional de formacdo de professores articulando formacao

inicial e continuada;

- exigéncia da formagdo do professor da educacdo basica no dmbito dos cursos

superiores;

- criacdo dos ISE’s com os seus cursos normais superiores;

- reformulagdo dos cursos normal, nivel médio;

- formagcao e titulagdo de professores (leigos) em servigo;

- definicdo do percentual de investimento financeiro na formacao de professores;

- universalizagdo da formag¢do em nivel superior para todos os professores da

educacao infantil e das séries iniciais do ensino fundamental

- instituicdo de um piso nacional unificado e instituicdo de plano de carreira docente.

Desafios estes que merecerdo estudos futuros no que diz respeito aos processos de
desenvolvimento da formagao inicial e continuada dos professores da escola basica.

A politica oficial de formac¢do de professores e valorizagdo do magistério
implementada pelo MEC, aos meus olhos, ndo responde aos sentidos definidos a formagao
continuada de professores estipulados na producao tedrica dos pesquisadores da tematica e do

movimento de educadores, pois seu enfoque €:
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- priorizar programas de capacitacdo em servigo;

- priorizar a modalidade da educacdo a distancia como modelo formativo;

- o da capacitagdo e aperfeigoamento profissional, de cunho estritamente técnico e

compensatorio pois privilegia a complementacao pedagogica;

- auséncia da pesquisa como elemento constitutivo da formacao;

- auséncia da participacao dos professores na definicdo das politicas de formacgao

continuada;

- divorcio entre as politicas de formacdo continuada com a propria formacao

pretendida pelos professores;

- desconsiderar toda uma producdo teodrica que tenta fazer com que esta formacao

deixe de ser secundarizada, subteorizada e subconceitualizada,

- desarticular formacao inicial da continuada.

Em resumo, as atuais politicas de formagdo de professores definidas pelo MEC
apontam para a desarticulagdo da formacao inicial e continuada, dissociam estas de um plano
unificado de saldrio e carreira, sem garantias de condi¢des satisfatorias de trabalho, longe de
atenderem as demandas do movimento dos educadores e pesquisadores da area que lutam pela
qualidade social da educagdo ¢ as do processo produtivo em curso no pais que, por meio de
seus argumentos, reivindicam a institucionalizacdo de uma reforma de ensino cujo produto
(formagao do individuo) e o agente desta reforma (professor) possam ser marcados pela
chancela da qualificagdo profissional.

Em verdade, entendo que tais politicas apontam para a constru¢do da identidade de um
professor “sobrante” 78, ou seja, aquele que esta a margem de um processo formativo que
recupere sua dignidade pessoal e profissional e que promova sua qualificacdo e valorizagdo

profissional.
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78 Expressdo cunhada por KUENZER (1999, p. 181).
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5 — CONSIDERACOES FINAIS: DESAFIOS A FORMACAO DE
PROFESSORES PARA O SECULO VINDOURO

Para aqueles que acreditam que as pessoas vém em
primeiro lugar e ndo podem ser sacrificadas, que tipo
de projeto de sociedade devemos construir; que tipo
de valores e de conhecimentos devemos desenvolver;
quais as implicacdes para a formacdo e
profissionalizagdo do educador ? (FRIGOTTO, 1996,
p. 77).

Gostaria de concluir este trabalho tecendo algumas consideragdes sobre o debate da
formacao de professores frente iminéncia do novo milénio. Esta opgdo ¢ fruto das minhas
constatacdes no desenvolvimento desta pesquisa de que nunca, em tempo algum, se discutiu
tanto no cendrio global/local sobre os rumos da educagdo para o século XXI e, por
desdobramento, sobre a formagdo necessaria ao professor. Nao desejo caracterizar quais os
modelos de educagdo e formacgdo estdo no imaginario da comunidade académico-cientifica, da
sociedade civil, das instituicdes oficiais de ensino, mas tdo somente realizar uma breve
reflexdo sobre os tempos atuais que culturalmente produzirdo uma dada educagdo e formagao
para este século.

Neste sentido, o presente, o passado e o futuro se entrelagam para dar certa visibilidade
ao destino da educagdo brasileira tendo como parametro a existéncia de um século XX
marcado pela revolugdo do conhecimento, da tecnologia, da informatica e da comunicagdo. As
conseqiiéncias de tais revolugdes nos empurram a um novo milénio com uma sensagao
profunda de desconfianca pelo que imaginamos que vira.

Entendo que essas revolugdes, que caracterizaram o século XX, deixaram marcas
indeléveis no imaginario da sociedade humana ao ponto de estarmos a um passo do inicio de
um novo milénio sem termos claro que caminhos tracar, por exemplo, para a educagdo da

nova era. Nao ¢ a toa que, nestas ultimas décadas proliferam eventos cientificos e culturais
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com o intuito de discutir a formacdo do educador ¢ a educacao necessarias ao século vindouro,
que se anuncia pelo adjetivo da mundializacao.

Intuitivamente tenho presenciado em varios setores da vida a preocupagdo com a
chegada do proximo milénio. Ao que me parece a aproximagao deste traz consigo um grande
mistério que, por razdes diversas, pde em xeque a propria existéncia da humanidade. Sera que
a espécie humana testemunhara o vindouro quarto milénio? S¢é a historia nos dira!

Cada vez mais a humanidade manifesta a sua preocupacdo com a chegada do terceiro
milénio, anunciado, por vezes, como uma era de duvidas, incertezas, perplexidades, crises,
impasses e profundas insegurangas, em decorréncia daquilo que conseguimos construir até o
presente momento historico. CALVINO (1990, p. 41) nos meados da década de 80 ja nos
chamava atencdo para este pequeno detalhe da historia do homem: “iremos ao encontro do
préximo milénio sem esperar encontrar nele nada além daquilo que seremos capazes de levar-
lhe”.

Esta afirmativa me faz levantar algumas questdes acerca da historia humana, pelo
menos neste século que se encerra, que merecem respostas. O que estamos levando para o
proximo milénio? O que a humanidade conseguiu construir e destruir nesses longos, e por
vezes, tenebrosos tempos de historia? Para onde o século XX nos leva? Sabemos para onde ir?
Qual o melhor caminho a tomar?

A bem da verdade, aquilo que conseguimos preservar em termos de patrimonio
humano, independente dos meios disponiveis para tal, bem como, o que foi banido da face da
terra em nome deste mesmo patrimonio serdo as trilhas que moldarao este proximo milénio.

Para qualquer bom observador da histéria, a falta de clareza sobre o tempo histérico
que vira, encontra suas raizes neste século XX, reconhecido como um dos séculos mais
violentos e terriveis da historia humana com seus altos custos humanos e sociais: século de
grandes guerras (étnicas, religiosas, politicas e ideologicas), massacres, exterminios, fome,
pobreza, desempregos, exclusao social, doengas cronicas e endémicas.

MAGNOLI (1993, p. 62) nos faz um breve balancgo deste final de século marcado que
se marca pela divisdo geo-politica do planeta em grandes megablocos econdmicos,
acentuando-se ainda mais as desigualdades sociais € econdmicas entre o hemisfério norte e
sul. Refere-se o autor:

A nova ordem mundial ndo ¢ mais estavel ou segura que a ordem da
Guerra Fria. Se o espectro da catastrofe nuclear parece ter sido
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afastado, novos demonios tomaram-lhe o lugar. A emergéncia do
nacionalismo e da hostilidade étnica, o ressurgimento do racismo e da
xenofobia e a multiplicagdo dos conflitos localizados evidenciam o
componente de instabilidade introduzida pela decadéncia das velhas
superpoténcias. O século vindouro ndo promete um mundo melhor que
o século que se encerra.

Por outro lado, ndo podemos negar que foi um século de extraordinario crescimento
econdmico pelo menos para alguns paises, de grandes transformagdes culturais e sociais, de
grandes politicas e tecnologias revolucionarias. Enfim, de grandes avancos: da ciéncia, do
conhecimento, da escolarizacdo, da informacdo como instrumentos que pudessem eliminar,
radicalmente, os males que afligem o espirito e a matéria humana. E inegavel também que do
ponto de vista do avango da ciéncia e do acimulo de informagdes e tecnologias produzidos
pela humanidade, o século XX, como nos diz HOBSBAWM (1995, p. 510) pode ser
considerado como “aquele em que a ciéncia transformou tanto o mundo quanto o nosso
conhecimento dele”, ao ponto de produzirmos mudangas fundamentais e irreversiveis no
planeta terra. Um mundo onde se supunha viveriamos melhor que nossos ancestrais.

O que nos diz a biologia molecular, a biotecnologia, a engenharia genética, a
sociobiologia, a cibernética, a fisica quantica, a ecologia, as ciéncias da educagdo, entre tantas
outras ciéncias nascidas no século XX com suas modernas teorias e tecnologias a respeito de
suas contribui¢des para o bem estar da humanidade e o exterminio dos males cronicos deste
século? Como democratizar suas teorias e descobertas? Qual o sentido politico que podemos
atribuir a elas?

A despeito dessas circunstancias, foi um século em que a humanidade depositou todas
as esperancas de melhoria nas condigdes de vida e progresso humano.

Ao rememorar a historia da passagem do séc. XIX para o século XX, eis que este passa
a ser considerado, no imaginario de suas testemunhas, o século de plenas realiza¢des, de
ascensao e triunfo da humanidade. No entanto, para muitos, ele chega ao seu fim, com os
mesmos e acentuados problemas vivenciados na sua génese, acrescentados com aqueles
produzidos pela sua propria historicidade causando um mal-estar no planeta, embora tenha
sido um século incomparavelmente mais rico e muito mais inteligente que os que
antecederam. Hoje pode-se afirmar com muita tranqiiilidade que foi um século que conseguiu

destruir todas as ilusdes e ideais postulados em seu inicio, ou como nos faz refletir
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FRIGOTTO (1996, p. 81) “chegamos ao fim do século enfrentando o velho dilema do inicio
do mesmo: socialismo ou barbarie”.

A proposito ainda, reflete o autor (op. cit, p. 76):

Uma contradicdo profunda salta aos nossos olhos. Como entender e
explicar que nunca a humanidade teve em suas méaos tanta capacidade
cientifica e técnica para satisfazer as necessidades humanas e diminuir
o tempo de trabalho necessario a subsisténcia, ampliando assim o
tempo livre, isto é, tempo de fruigcdo, de gozo, de lazer, de ludico e,
perversamente, chegamos ao fim deste século com dois tercos da
humanidade excluidos e sem atenderem sequer as minimas
necessidades biologicas, construindo um tempo aprisionado e de
sofrimento do desemprego, subemprego?

Neste mesmo ponto de vista FRANCO (1998, p. 100) faz as suas consideracdes:

Vivemos em um tempo onde o abandono da certeza ndo ¢ apenas a
abertura necessaria do avango do conhecimento e ao progresso
humano, matriz do pensamento que marca a modernidade. Oscilamos
em um mundo onde cresce o conhecimento e a capacidade de produzir
riquezas, mas onde aumenta a incerteza sobre a propria sobrevivéncia
do ser humano. Além dos grandes problemas ecoldgicos, milhdes de
habitantes de todas as regides do planeta enfrentam ou sucumbem
diante da incerteza do acesso aos meios basicos de vida: a alimentagao,
a habitacao, o trabalho, a saude, a protecao, a educagdo.”

Trago aqui interrogagdes tdo bem formuladas pelo historiador de seu tempo ERIC
HOBSBAWM (1995, p. 22) a respeito dos paradoxos entre o triunfo e o declinio da
humanidade, entre a melancolia e a tristeza que se estabeleceram entre nés humanos, cidadaos

de fin-de-siécle. Afirma o autor:

“Por que, entdo, o século terminaria ndo com uma comemoracgdo de
progresso inigualado e maravilhoso, mas num estado de inquietacao?
Por que, (...) tantos cérebros pensantes o véem em retrospecto sem
satisfag¢do, e com certeza sem confianga no futuro?

A memoria histérica nos leva para esses posicionamentos. Independente de que papel
social a humanidade desempenha, independente da natureza do drama de cada existéncia

humana, independente da origem de nossas historias pessoais, de nossos sonhos e ilusoes, este
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século ndo acaba bem, pelo menos para a grande maioria da populagdo do planeta que se vé
excluida das benéfices deste século. E um século que nos marca na medida em que temos que
nos defrontar com questdes sociais, politicas, economicas, culturais e religiosas que colocam
em jogo a propria existéncia humana.

Nos brasileiros, nos mais longiqiios espacos ribeirinhos, agrarios ou urbanos, fomos
moldados por este século. Nos, testemunhas dos acontecimentos historicos deste tempo,
compreendemos o quanto as grandes guerras mundiais; a polarizagdo do discurso politico e
ideologico entre o capitalismo e socialismo, entre o leste e o oeste; a globalizagdo do mundo,
da economia e do mercado financeiro; a integragdo e desintegragdo das nagdes, entre tantos
outros artefatos produzidos neste século, afetaram a vida dos paises e as nossas vidas de forma
incisiva, obrigando-nos a fazer op¢des sem muitas certezas do que desejariamos para elas.

HOBSBAWM (op. cit, p. 24) afirma que a “caracteristica mais impressionante do fim
do século XX seja a tensdo entre esse processo de globalizacdo cada vez mais acelerado e a
incapacidade conjunta das instituicdes publicas e do comportamento coletivo dos seres
humanos de se acomodarem a ele”. E, sdo tempos dificeis...

Esses breves comentarios me faz desconfiar do futuro. Um futuro, ao que me parece,
incerto, mas com a unica certeza de que este vem se moldando a partir dos escombros deste
fim de século. Como nos alerta MORIN (1996, p. 10) “o navio-terra trafega na noite € na
neblina, em uma aventura desconhecida”.

Esta incerteza no futuro me leva a afirmar o quanto se torna perigoso e dificil prever ou
profetizar o préoximo milénio ou o novo século que nos batem as portas, pois qualquer
tentativa de previsibilidade do futuro perde sentido quando cremos no poder da sociedade se
transformar. Mas dificil e perigoso ainda ¢ antevermos qual a educa¢do, qué aprendizagens e
que educador sdo necessarios para o Brasil no préximo milénio sem a definicdo de um projeto
de sociedade que explicite em quais bases se assenta. Esta ¢ uma questao complexa e de dificil
previsdo e resposta.

Minhas analises permitiram identificar duas questdes que sdo recorrentes quando se
tentam definir qual educacdo e quais aprendizagens serao fundamentais para a instituigdao
escolar no proximo século, que ja nasce com a chancela do conhecimento e da informagao

como mote confessavel.
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A primeira delas aparece contida no Relatério Jacques Delors 7 que representa esta
tendéncia mundial de compreender a educacdo como motor de desenvolvimento social e
econdmico. Nesta tendéncia, para se instituir e consolidar uma educagdo global e uma
sociedade que necessita estar em permanente estado de aprendizagem, faz-se indispensavel
diferentes tipos de aprendizagem, como: “aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a
viver junto e aprender a ser”. Estes grandes motes estdo sendo considerados como as vias de
acesso possiveis a escola, ao conhecimento, a informagao, ao trabalho, a participagdo social e
a emancipacdo da cidadania, os quais s3o utilizados como justificativas para se
implantar/reformular os projetos educativos das escolas, bem como orientar a definicao de
politicas publicas para a educa¢do em curso no Brasil.

Uma outra questdo associada a esta diz respeito a qual formagdo € necessaria ao
professor para responder qualitativamente a esses diferentes tipos de aprendizagem que se
impdem a escola como um grande desafio? Uma das resposta possiveis € que esta formagao
devera ser muito superior a atual pois 0s novos tempos impdem a profissdo docente novas
referéncias e exigéncias.

Sem duvida que tal formagdo remete nossos olhares aos Cursos de Formagdo de
Professores oferecidos tanto pelas Faculdades/Centros de Educacdo como pelas Escolas
Normais e aos Programas de Formagdo Continuada de Professores no sentido de que sdo
necessarios uma urgente e profunda revisdo epistemologica de suas finalidades; de seus
conteudos e estatutos; de suas articulagdes com o sistema de ensino etc. ndo para atender os
pressupostos da sociedade global e de sua matriz ideologica, no caso o neoliberalismo, mas
para se construir uma cultura de formagdo de professores que articule formagao inicial e
continuada na perspectiva de devolver ao professor o resgate social e politico de sua
profissionalizagdo na busca de uma educacdo de inclusdo e de uma sociedade mais justa e
igualitaria.

Portanto, pensar na educagao e no educador no presente, ¢ colocar na ordem-do-dia das
instituicdes formadoras a necessaria e urgente revisao dos valores, dos conhecimentos, dos

modelos pedagdgicos, das ldgicas que se manifestam no interior desses espacos educativos.

79 Este Relatorio, datado de 1996, foi elaborado por especialista de diversos paises pertencentes a
Comissao Internacional sobre Educagdo da UNESCO e apresenta as aprendizagens pilares da educacao
para o proximo século.
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Eis o grande desafio para aqueles que t€ém como responsabilidade formar e
profissionalizar os professores no presente € no proximo milénio, visto que o investimento na
formagdo inicial e continuada do professor estd intrinsecamente relacionado com as
finalidades da educacao no Brasil, particularmente, no que se refere a formagdo de criangas,
jovens e adultos por meio do oferecimento de um ensino de qualidade, emancipatorio, critico,
reflexivo e transformador. Contudo, esta perspectiva de ensino se assenta num projeto de
sociedade pautado na ética, na participacdo democratica, mais justo e igualitario, cuja
perspectiva seja de assegurar o direito a vida, a inclusdo social e ndo de exclusdo cultural,
politica, educacional e social, que tem sido produzida pelo Brasil fruto de suas politicas
publicas, sobretudo, na area econdmica.

Vale a pena destacar que os desafios ndo sdo imputados apenas aos professores, aos
professores formadores nem tdo pouco as agéncias formadoras, mas sobretudo ao poder
publico oficial nas esferas municipal, estadual e federal responsaveis diretos sobre o
planejamento, a execugao e avaliagdo do sistema nacional de ensino brasileiro.

Na verdade, estamos em um periodo da histéria educacional brasileira onde o “embate
ideologico” entre os orgdos oficiais (BM, MEC, CNE etc.) e a sociedade civil organizada
(associagoes, foruns, entidades, sindicatos, universidades, escola etc.) no campo da formagao
de professores se agudizara ainda mais, explicitando dois projetos de formagdo com
concepgdes e conteudos diferentes e antagonicos: o do MEC e o do movimento dos
educadores, sendo a ANFOPE a grande articuladora deste debate. Tal antagonismo nos impde
uma necessidade impar de estarmos atentos a compreensao de que concep¢do se assenta a
politica oficial de formagdo de professores para tentarmos, nos limites do jogo politico,
apresentar propostas de enfrentamento (a estas), qué tem sido construidas historicamente
dentro deste movimento. Eis 0 nosso grande desafio.

Saberemos construir uma educacdo que possibilite a inser¢do do homem brasileiro na
arena das decisoes publicas? Saberemos implementar uma educag¢do que contribua para a
formac¢ao do homem critico dando-lhe condig¢des politicas e filosoficas para que se construa
como cidadao? Saberemos definir um projeto de ensino para que os estudantes possam se
tornar cidadaos ativos, criticos e participativos neste século vindouro? Saberemos construir

um sistema nacional de formagdo de professores que concorra para tornar estes objetivos
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possiveis? Saberemos formar um educador atento e sensivel aos problemas de seu tempo?
Formaremos protagonistas ou observadores da historia?

Nao obstante a este século indescupavel, como bem nos faz lembrar SANTOS (1996,
p. 17), os rumos para a educacao e educador no Brasil devem ser pensados tendo como base
um projeto educativo que recupere, sobretudo, a “capacidade de espanto e indignagao” de sua
populacao, derrubando as crengas da naturaliza¢do das desigualdades sociais e da trivializagao
do sofrimento e da opressdo. Nesta Otica de andlise o que esta em jogo ¢ a formacdo de
subjetividades (homens) inconformistas e rebeldes.

Concluo este trabalho com a clareza de que o futuro tem um pé no presente. Como nos
ensina sabiamente HOBSBAWM (1995, p. 26) esperamos que neste mundo que nos chega,
seja um mundo melhor, mais justo e mais viavel, pois, como nos diz o referido autor, o velho
século ndo acabou bem.

Parafraseando o autor, espero que neste mundo que nos chega possamos edificar uma
educagdo mais justa e responsavel. Um mundo sensato, coerente e atento as expectativas e

necessidades dos protagonistas que viverao o terceiro milénio.



136

BIBLIOGRAFIA

ABREU, Ana Rosa et al. Referéncias para a formacdo de professores. In: BICUDO, Maria
Aparecida Viggiani & SILVA JUNIOR, Celestino Alves da (orgs) Formagao do educador
¢ avaliagdo educacional: formagao inicial e continua, v 2. SP: UNESP, 1999.

AGUIAR, Marcia Angela. Institutos superiores de formagdo de professores: novo modismo na
educacdo nacional? In: ANAIS DO VII ENDIPE. Goiania, UFG/UCG, 1994.

. Institutos superiores de educacdo na nova lei de diretrizes e bases da educacio
nacional. In: BRZEZINSKI, Iria (org.). LDB interpretada: diversos olhares se
entrecruzam. SP, Cortez, 1997.

. Carta aberta aos companheiros da ANFOPE. In: BOLETIM DA ANFOPE, ano III,
n° 9, outubro de 1998.

ALARCAO, Isabel (org.). _Formacio reflexiva de professores: estratégias de supervisio.
Porto: Porto Editora, 1996.

. A experiéncia portuguesa. In: MENEZES, Luis Carlos de (org.). Professores:
formagao e profissao. Campinas: SP: Autores Associados: NUPES, 1996.

. Reflexdo critica sobre o pensamento de D. SCHON e os programas de formacdo de
professores. In: ALARCAO, Isabel (org.). Formacio reflexiva de professores: estratégias
de supervisao. Porto: Porto editora, 1996.

. Ser professor reflexivo. In: ALARCAO, Isabel (org.). Formagdo reflexiva de
professores: estratégias de supervisao. Porto: Porto editora, 1996.

ALBUQUERQUE, Roberto Cavalcanti. O Plano decenal de educagdo para todos e a estratégia
nacional de desenvolvimento. In: EM ABERTO: Plano Decenal de Educagao para Todos.
Brasilia, n°® 59, 1993.

ALMEIDA, Maria Isabel. Os professores diante das mudancas educacionais. In. BICUDO,
Maria Aparecida Viggiani & SILVA JUNIOR, Celestino Alves da (orgs) Formacao do
educador ¢ avaliagdo educacional: formacdo inicial e continua, v 2. SP: UNESP, 1999.

ALVES, Nilda & VILLARDI, Raquel (org.). Multiplas leituras da nova LDB. RI:
Qualitymark/Dunya, 1997.

ALVES, Nilda. Trajetéria e redes na formacdo de professores. RJ: DP&A, 1998.

ALVES, Maria Leila. A politica de capacitagdo - SEE/FDE. In: COLLARES, Cecilia &
MOYSES, Maria Aparecida (org.). Cadernos CEDES: Educagio Continuada n° 36.
Campinas, Papirus: CEDES, 1995.




137

ANGULO, Luis Miguel Vilhar (Coord). La formac¢ién permanente del profesorado en el
nuevo sistema educativo de Espana. Barcelona: Oikos-Tau, 1996.

APPLE, Michael W. Justificando o neoliberalismo: moral, genes e politica educacional. In:
HERON, Luis et al (org.). Novos mapas culturais novas perspectivas educacionais. Porto
Alegre, Sulina, 1996.

AROUCA, Lucia Schwantes. O discurso sobre a educacdo permanente (1960 - 1983). In:
Revista da Faculdade de Educagao: Pro-Posigdes, vol. 7, n® 2 [20], jul. Campinas:
UNICAMP, 1996.

ARROYO, Miguel. Trabalho-educacdo e teoria pedagogica. In: FRIGOTTO, Gaudéncio
(org.). Educacao e crise do trabalho: perspectivas de final de século. Petropolis, RJ:Vozes,
1998.

. Ciclos de desenvolvimento humano e formacdo de educadores. In: Revista
Educagao e Sociedade: Formacao de profissionais da educagdo: politicas e tendéncias. n°
69. Campinas: CEDES, 1999.

ARRUDA JR, Edmundo Lima & RAMOS, Alexandre (org.). Globaliza¢do, neoliberalismo e o
mundo do trabalho. Curitiba: IBEJ, 1998.

ASSOCIACAO NACIONAL PELA FORMACAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO
(ANFOPE). Documento final do VII, VIII e IX Encontro Nacional. Niter6éi, BH,
Campinas, 1994, 1996, 1998.

. Documento gerador do III Seminario da ANFOPE. Brasilia, 1999.

AUED, Bernaderte Wrublesnski (org.). Educagdo para o (des) emprego. Petropoles:RJ:Vozes,
1999.

AZEVEDO, Jodo Bosco da Costa. O projeto de educacido continuada (PEC) da Universidade
Estadual Paulista (UNESP): alguns indicadores avaliatérios. In: BICUDO, Maria
Aparecida Viggiani & SILVA JUNIOR, Celestino Alves da (orgs) Formagio do educador
¢ avalia¢ao educacional: formagao inicial e continua, v 2. SP: UNESP, 1999.

BAR, Graciela._A experiéncia argentina. In: MENEZES, Luis Carlos de (org.). Professores:
formagao e profissao. Campinas: SP: Autores Associados: NUPES, 1996.

BARBIERI, Marisa Ramos et al. Formacdo continuada dos profissionais de ensino: algumas
consideragoes. In: COLLARES, Cecilia & MOYSES, Maria Aparecida (org.). Cadernos
CEDES: Educagao Continuada n° 36. Campinas, Papirus: CEDES, 1995.

BARDIN, Laurence. Analise de conteudo. Lisboa: Edi¢oes 70, 1997.

BARRETO, Elba Siqueira de S4. Tendéncia recentes do curriculo do ensino fundamental no
Brasil. In: BARRETO, Elba Siqueira de Sa. (org.). Os curriculos do ensino fundamental




138

para as escolas brasileiras. Campinas, SP: Autores Associados: Fundagdo Carlos Chagas,
1998.

. Uma Experiéncia de formacdo de docentes a distdncia com potencialidades
inovadoras. In: BICUDO, Maria Aparecida Viggiani & SILVA JUNIOR, Celestino Alves
de (orgs). Formagdo do educador e avaliagdo educacional: formacao inicial continua, v 2.
SP: UNESP, 1999.

BENASSI, Sérgio. As intengdes ocultas do plano decenal. In: BENASSI, Sérgio (org.). Plano
decenal: educacao a servigo de todos ou educagdo a servigo de poucos? Campinas, D 4
publicidades, 1995.

BENAVENTE, Ana. A reforma educativa e a formacio de professores. In: NOVOA, Antonio
e POPKEWITZ, Thomas S. (org.). Reformas educativas e formacdo de professores.
Lisboa: Educa, 1992.

BRITO, Ana Rosa Peixoto de. Os profissionais da educacdo: organizacdo e participacdo, hoje,
nas lutas em prol da educacdo e do educador. In: Associagdo Profissional dos Docentes da
UFMG. III Caderno. Belo Horizonte: APUBH, 1999.

BRAULT, Michel. A experiéncia francesa. In: MENESES, Luis Carlos de (org.). Professores:
formagao e profissao. Campinas: SP: Autores Associados: NUPES, 1996.

BRZEZINSKI, Iria. (org.). LDB interpretada: diversos olhares se entrecruzam. SP: Cortez,
1997.

. Embates na definicdo da politica de formacdo de professores para a atuacido
multidisciplinar nos anos iniciais do Ensino Fundamental: respeito a cidadania ou disputa
pelo poder. In: Revista Educacdo e Sociedade: Formacao de Profissionais da Educagao:
politicas e tendéncias, n° 69. Campinas: CEDES, 1999.

BRUNO, Lucia & FONSECA, Maria Cristina Linhares da. Qualificacdo e educagéo
omnilateral frente a reestruturacdo do trabalho. In: Revista da Faculdade de
Educagao/Universidade de Sao Paulo, v. 21, n° 2, jul/dez, 1995.

BRUNO, Licia (org.). Educagdo e trabalho no capitalismo contemporaneo. SP: Atlas, 1996.

BOGDAN, Robert e BIKLEN, Sari. Investigacdo qualitativa em educa¢do: uma introducdo a
teoria e aos métodos. Porto: Porto Editora, 1994.

CALVINO, ftalo. Seis propostas para o préximo milénio. Sio Paulo: Companhia das Letras,
1990.

CANARIO, Rui . O professor e a producio de inovacdes In. Coldquio Educagio e Sociedade,
4, pp. 97-121, Lisboa, 1993.

. A Escola: o lugar onde os professores aprendem. In: I Congresso Nacional de
Supervisdo na Formagao. Aveiro, 1997, mimeo.




139

. Centros de Formacdo das AssociacOes de escolas: que balanco? Lisboa, S/D, mimeo.

. O professor entre a reforma e a inovagao. In BICUDO, Maria Aparecida Viggiani &
SILVA JUNIOR, Celestino Alves da (orgs) Formagdo do educador e avaliacdo
educacional, v 3. SP: UNESP, 1999.

CANDAU, Vera Maria Ferrao. Formacao continuada de professores. In: REALI, Maria Aline
& MIZUKAMI, Maria da. Formacdo de Professores: tendéncias atuais. Sdo Carlos;
EDUFSCar, 1996.

CARRASCOSA, Jaime. Andlise da formacdo continuada e permanente dos professores de
Ciéncias ibero-americanos. In: MENEZES, Luis Carlos de (org.). Formagdo continuada

de professores de Ciéncias no contexto ibero-americano. Campinas: Autores Associados:
NUPES, 1996.

CEDES - Educacao continuada n° 36. Campinas, Papirus: CEDES, 1995.

CEPAL UNESCO. Educacio e Conhecimento: eixo da transformacao produtiva com equidade
Brasilia: IPEA/CEPAL/INEP, 1995.

CHIZZOTI, Ant6nio. Pesquisa em ciéncias humanas e sociais. SP: Cortez, 1991

CHONGSATITYOO, Chuachan. A experiéncia tailandesa. In: MENESES, Luis Carlos de
(org.). Professores: formacao e profissdo. Campinas: SP: Autores Associados: NUPES,
1996.

COLLARES, Cecilia Azevedo Lima & MOYSES, Maria Aparecida Affonso. Construindo o
sucesso na escola. Uma experiéncia de formacdo continuada com professores da rede
publica. In: COLLARES, Cecilia A.L. & MOYSES, Maria Aparecida (org.). Caderno
CEDES, n° 36. Campinas, Papirus: CEDES, 1995.

COLOQUIO SOBRE POLITICA DE FORMACAO DE PROFISSIONAIS DA EDUCACAO
NO ESTADO DE SAO PAULO: Cortez: Agao Educativa, 1998 (série debates).

CONGRESSO NACIONAL DE EDUCACAO — CONED. Plano Nacional de Educagdo:
proposta da sociedade brasileira. BH:CONED, 1997,

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, Resolugio CEB n° 2 de 19/04/1999.
. Resolugao CES n° 01, de 27/01/1999.
. Resolug¢ao CP n° 01, de 03/09/1999

CORREIA, José Alberto. Inovacdo pedagdgica e formacgdo de professores. Porto: ASA, 1989.

CRUZ, Armando. A formacao de professores de ciéncia em cuba. In: MENEZES, Luis Carlos
de (org.). Formacao continuada de professores de ciéncias no contexto ibero—americano.
Campinas: SP: Autores Associados: NUPES, 1996.




140

CRUZ, Dores Escada Ladeira da. Vantagens e limites dos modelos institucionais de formacao
continua. In: Universidade de Aveiro. Formagdo continua de professores: realidades e
perspectivas. Aveiro, Universidade de Aveiro, 1991.

CRUZ, Roberto Moraes. Formacao profissional ¢ formagdo humana: os (des) caminhos da
relacdo homem-trabalho na modernidade In: AUED, Bernaderte Wrublesnski (org).
Educacao para o (des) emprego. Petropolis, Rj. Vozes , 1999.

CUNHA, Célio. Plano Decenal: fundamentos, trajetoria ¢ alcance social. IN: EM ABERTO:
Plano Decenal de Educagdo para Todos. Brasilia, n® 59, 1993. jul/set.

DEMAILLY, Lise Chantraine. Modelos de formacgdo continua ¢ estratégias de mudancgas. In:
NOVOA, Anténio (org.). Os professores e a sua formagdo. Publicacdes Dom Quixote.
Lisboa, 1992. - (Colecao temas de educacao).

DEMO, Pedro. Formacdo Permanente de formadores: educar pela Pesquisa. In : MENEZES,
Luis Carlos de (org.). Professores: formacdo e profissdo. Campinas SP: Autores
Associados; NUPES, 1996

DIAS. J. Ribeiro. Formacao continuada de formadores (educadores e professores): perspectiva
historica e cultural. In: Universidade de Aveiro. Formacdo continua de professores:
realidades e perspectivas. Aveiro: Universidade de Aveiro, 1991.

DRAIBE, Sonia M. As politicas sociais e 0 neoliberalismo. In: Revista USP, Sao Paulo (17):
86 — 101, 1993.

EM ABERTO: Plano Decenal de Educacdo para Todos. Brasilia, MEC, ano XIII, n® 59,
jul/set, 1993.

ENGUITA, Mariano Fernandez. O magistério numa sociedade em mudanca. In. VEIGA, Ilma
Passos Alencastro. Caminhos da profissionalizagdo do magistério. Campinas, SP: Papirus,
1998.

ESTEVE, José M. Mudancas sociais e fun¢io docente. In: NOVOA, Anténio (org). Profissdo
Professor. Porto: Porto Editora, 1991.

ESTRELA, Albano. Formacdo Continua de professores: uma exigéncia para a inovacdo
educacional. In Reformas Educativas e formagao de professores. NOVOA, Antonio &
POPKEWITZ, Thomas S. (org.). Educa, Lisboa, 1992.

FARIA, Horacio Penteado & SILVA FILHO. O empresariado € a educacdo. In: FERRETTI,
Celso Jodao et al. (orgs.). Novas tecnologias, trabalho e educacdo: um debate
multidisciplinar. Petropoles, RJ: Vozes, 1994.

FARIA FILHO, Luciana Mendes de. Trabalho, educagéo ¢ ensino de 2° Grau. (mimeo)

FERREIRA, Fernando Ilidio. Formacdo continua e¢ unidade do ensino basico: o papel dos
professores, das escolas e dos centros de formacdo. Porto:Porto Editora, 1994.




141

FERREIRA, Joaquim de Souza Morais. O passado/presente: expectativas de futuro. In:
Universidade de Aveiro (org.). Formagdo continua de professores: realidades e
perspectivas. Aveiro: Universidade de Aveiro, 1991.

FERRETTI, Celso Jodo et al. (org.). Novas tecnologias, trabalho e educacdo: um debate
multidisciplinar. Petropolis, RJ: Vozes, 1994.

FIDALGO, Fernando Selmar (org.). Gestdo do trabalho e formacdo do trabalhador. Belo
Horizonte, MG: Movimento de Cultura Marxista, 1996.

FINKEL, Sara Morgenstern. A formacdo de professores em Espanha. In: NOVOA, Antonio e
POPKEWITZ, Thomas S. (org.). Reformas educativas e formagdo de professores. Educa,
Lisboa, 1992.

FONSECA, Marilia. Os_financiamentos do Banco Mundial como referéncia para a formagao
do professor. In: BICUDO, Maria Aparecida Viggiani & SILVA JUNIOR, Celestino
Alves da (orgs) Formagdo do educador e avaliacdo educacional: formacao inicial e
continua, v 2. SP: UNESP, 1999.

FORMOSINHO, Jodo. Modelos Organizacionais na formacdo continua de professores. In:
Universidade de Aveiro, Formagdo continua de professores: realidades e perspectivas.
Aveiro: Universidade de Aveiro, 1991.

FRANKLIN, Barry. Porque educamos criangas em risco: uma perspectiva historica da reforma
educativa_dos Estados Unidos da América. In: NOVOA, Anténio e POPKEWITZ,
Thomas S. (org.). Reformas educativas e formacao de professores. Educa, Lisboa, 1992.

FREITAS, Helena Costa Lopes de. Papel das disciplinas de formagdo pedagdgica nas
licenciaturas. In: BOLETIM DA ANFOPE, ano II, n° 3, abril/1996.

. Plano decenal de educac@o: consenso e coopitacdo. In: BENASSI, Sérgio (org.).
Plano decenal: educagao a servigo de todos ou educagdo a servigo de pocuos? Campinas,
D4 Publicidades, 1995.

. Formacdo de professores na escola cubana: o processo nas séries iniciais. In:
GOERGEN, Pedro & SAVIANI, Dermeval. Formacdo de professores: a experiéncia
internacional sob o olhar brasileiro. Campinas: SP: Autores Associados: NUPES, 1998.

. Declaragdo de voto ao documento do grupo de trabalho de licenciaturas da
SESU/MEC, SP. Campinas, 1999, mineo.

. A formagdo dos profissionais da educacdo basica em nivel superior: desafios para as
universidades e faculdades / centros de educacdo. In: BICUDO, Maria Aparecida
Viggiani & SILVA JUNIOR, Celestino Alves da Formagdo do Educador e avaliagio
educacional: Formacao inicial e continua, v2 SP: UNESP, 1999 Seminarios e Debates).

. A reforma do ensino superior no campo da formacdo dos profissionais da
educacao: as politicas educacionais ¢ 0 movimento dos educadores. In: Revista Educacao




142

e Sociedade: Formacdo de profissionais da educacdo: politicas e tendéncias. n® 69.
Campinas: CEDES, 1999.

FREITAS, Luiz Carlos de. Em direcdo a uma politica para a formacdo de professores. In: EM
ABERTO, n° 54. Brasilia, 1992.

. Neotecnicismo e a formacdo do educador. In: ALVES, Nilda (org.). Formagao de
professores: pensar e fazer. Sdo Paulo, Cortez, 1992 ( coleg¢ao questdes de nossa época).

. Critica da organizagdo do trabalho pedagégico e da didatica. Campinas, SP:
Papirus, 1995.

FRIGOTTO, Gaudéncio. Cidadania e formacdo técnico-profissional: desafios neste fim de
século. IN: SILVA, Luiz Heron et al (org.). Novos mapas culturais novas perspectivas
educacionais. Porto Alegre, Sulina, 1996.

. Educacdo e formacdo humana: ajuste neoconservador e alternativa democratica. In:
GENTILI, Pablo A. A. & SILVA, Tomaz Tadeu da (org.). Neoliberalismo, qualidade e
educacdo. Petropolis, Vozes, 1995.

. Capital humano e sociedade do conhecimento: concepcdo neoconservadora de
qualidade na educac¢io. In: REVISTA CONTEXTO E EDUCACAO. Inijui, Editora Inijui,
ano 9, n° 34, abr/jun, 1994.

. (org.). Educacdo e crise do trabalho: perspectivas de final de século. Petropoles,
RIJ: vozes, 1998.

. (org.). Educacao, crise do trabalho assalariado e do desenvolvimento: teorias em
conflitos In: FRIGOTTO, Gaudéncio. (org). Educagao e crise do trabalho: Perspectivas de
final de século. Petropoles, RJ: Vozes, 1998.

. A formacdo ¢ a profissionalizacdo do educador: novos desafios. In: SILVA, Tomaz
Tadeu da & GENTILI, Pablo (org.). Escola S.A: quem ganha e quem perde no mercado
educacional do neoliberalismo. Brasilia, CNTE, 1996.

. A educacdo e formacdo técnico—profissional frente a globalizacdo excludente e
desemprego estrutural. In: SILVA, Luiz Heron da (org.). A escola cidada no contexto da
globalizagdo. RJ: Vozes, 1998.

FRANCO, Maria Ciavatta. Formacdo profissional para o trabalho incerto: um estudo
comparativo Brasil, México e Italia. In: FRIGOTTO, Gaudéncio (org.). Educagdo e crise
do trabalho: perspectivas de final de século. Petropoles, RJ: Vozes, 1998.

FUSARI, José C. & RIOS, Terezinha Azerédo. Formacdo continuada dos profissionais do
ensino. In: COLLARES, Cecilia & MOYSES, Maria Aparecida. Cadernos CEDES:
Formagao continuada, n® 36. Campinas, SP: Papirus, 1995.




143

FUSARI, José Cerchi. Avaliacdo de modalidades convencionais e alternativas de educacdo
continuidade de educadores: preocupacdo a serem consideradas. In: BICUDO, Maria
Aparecida Viggiani & SILVA JUNIOR, Celestino Alves da (orgs) Formagio do educador
e avalia¢ao educacional: formagao inicial e continua, v 2. SP: UNESP, 1999.

GAMBOA, Silvio Sanchez. Epistemologia da pesquisa em educacdo. Campinas: SP: Praxis,
1996.

GARCIA, Carlos Marcelo. A formacdo de professores: novas perspectivas baseadas na
investigagio sobre o pensamento do professor. In: NOVOA, Antonio (org.). Os
professores e a sua formagdo. Publicagdes Dom Quixote. Lisboa, 1992 - (Colecao temas
de educacdo).

GARCIA, Walter E. (org.). Inovacdo educacional no Brasil: problemas e perspectivas
Campinas: SP: Autores Associados, 1995.

GATTI, Bernadete. Formacdo de professores e carreira: problemas e movimentos de
renovacgdo. Campinas, SP: Autores Associados, 1997.

GENTILI, Pablo. Neoliberalismo e educacdo: manual do usuario. In: SILVA, Tomaz Tadeu da
& GENTILI, Pablo. (org.). Escola S.A: quem ganha e quem perde no mercado
educacional do neoliberalismo. Brasilia, CNTE, 1996

. (org.). Pedagogia de exclusdo: critica ao neoliberalismo em educacdo. Petropoles,
RIJ: Vozes, 1995.

. A falsificacdo do consenso: simulacro e imposicdo na reforma educacional do
neoliberalismo. Petropoles: RJ, 1998.

GIROUX, Henry A. Os Professores como intelectuais rumo a uma pedagogia critica da
aprendizagem . Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

GOERGEN, Pedro. O Sistema de ensino e a formacdo de professores na alemanha. In:
GOERGEN, Pedro & SAVIANI, Dermeval (org.). Formacdo der professores a
experiéncia internacional sob o olhar brasileiro. Campinas, SP: Autores Associados:
NUPES, 1998.

GOERGEN, Pedro & SAVIANI, Dermerval (Orgs). Formagao de professores: a experiéncia
internacional sob o olhar brasileiro. Campinas, SP: Autores Associados; NUPES, 1998.

GOMEZ, Angel Pérez. O pensamento pratico do professor: a formacdo do professor como
profissional reflexivo. In: NOVOA, Antonio (org.). Os professores ¢ sua formagao.
Lisboa: Publica¢cdes Dom Quixote, 1992.

HERRERA, Martha Cecilia. A Histéria da formacdo de professores na Colombia: uma busca
da identidade profissional. In: GOERGEN, Pedro & SAVIANI, Dermeval (org.).
Formagao de professores a experiéncia internacional sob o olhar brasileiro. Campinas, SP:
Autores Associados: NUPES, 1998.




144

HINGEL, Murilio. Pronunciamento do Ministro de Estado de Educacdo e do Desporto na
Solenidade de Encerramento da Cupula de Nova Delhi sobre Educacgdo para Todos. In:
MEC: Gabinete do Ministro. Educagdo para Todos : A Conferéncia de Nova Delhi.
Brasilia: MEC, 1994.

HIRATA, Helena. Da polarizacdo das qualificacbes ao modelo de competéncia. In:
FERRETTI, Celso Jodo et al. (org.). Novas tecnologias, trabalho e educagdo: um debate
multidisciplinar. Petropoles, RJ: Vozes, 1994.

HOBSBAWM, Eric. A era dos extremos: o breve século XX: 1914 — 1981 SP: Companhia
das Letras, 1995.

HUBERMAN, Michael. O ciclo de vida profissional dos professores. In: NOVOA Antonio
(org.). Vida de professores. Porto: Editora Lisboa, 1992.

IANNI, Otavio. A era do globalismo. RJ: Civilizagao Brasileira, 1997.

. A sociedade global. RJ: Civilizagdo Brasileira, 1998.

. Teorias da globalizagdo, RJ: Civilizagao Brasileira, 1999.

IBARROLA, Maria de. A recente experiéncia mexicana de formacdo basica e continuada de
professores. In: SERBINO, Raquel Volpato et al (org.). Formagao de Professores. SP.
UNESP, 1998.

KAPAZ, Emerson. Educacdo para competitividade. In: EM ABERTO: Plano Decenal de
Educagao para Todos. Brasilia, n® 59, 1993.

KAWAMURA, Lili & NORONHA, Olinda Maria. Qualificacdo do trabalho face as novas
tecnologias: parametros culturais. Cadernos TTEduc/FE/UNICAMP, Campinas, 1993.

KAWAMURA. Lili. A formacdo do professor no Japdo: questdes atuais.In: GOERGEN,
Pedro & SAVIANI, Dermeval (org.). Formagdo de professores: a experiéncia
internacional sob o olhar brasileirto. Campinas, SP:Autores Associados: NUPES, 1998.

KINCHELDE, José L. A formacgdo do professor como compromisso politico: mapeando o
pos-moderno. Porto Alegre: Artes Médica., 1997.

KRAMER, Sonia. Melhoria da qualidade do ensino: o desafio da formacdo de professores em
servico. In: Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos, 70 (165): 189-207,
maio/ago,1989.

KUENZER, Acacia Zeneide. Desafios tedrico-metodolégicos da relacdo trabalho—educacdo e
o papel social da escola. In: FRIGOTTO, Gaudéncio (org.). Educagao e crise do trabalho:
perspectivas de final de século. Petropoles, RJ: Vozes, 1998.




145

. As politicas de formacdo: a construcdo da identidade do professor sobrante. In:
Revista Educacdo e Sociedade: Formagdao de Profissionais da Educacdo: politicas e
tendéncias. n° 69. Campinas: CEDES, 1999.

LAURELL, Asa Cristina (org.). Estado e politicas sociais no neoliberalismo. SP: Cortez,
1995.

LIBANEO, José¢ Carlos & PIMENTA, Selma Garrido, Relacdo de voto em separado ao
documento norteador para elaboracdo das diretrizes curriculares nos curso de formacdo de
professores. Sdo Paulo: 1999, mimeo.

. Formacao dos Profissionais da Educagdo — visdo critica ¢ perspectiva de mudanca.
In: Revista Educacao e Sociedade: Formagao de profissionais da educacao: politicas e
tendéncias. n° 69. Campinas: CEDES, 1999.

LIBANEO, José Carlos. Regulamentar as licenciaturas ou o Sistema Nacional de Formacio de
Professores? Podemos chamar isso de um dilema relevante? Goiania , 1999, mimeo.

. Distinguindo o curso de pedagogia (stricto sensu) € o curso de formacdo de
professores das séries iniciais do ensino fundamental. Goidnia, 1999, mimeo.

. Sobre o sistema nacional de formagao de professores. Goiania, 1999, mimeo.

LUDKE, Menga. Os professores e a sua socializacdo. In: REALI, Aline Maria &
MIZUKAMI, Maria da Graca. Formagao de professores: tendéncias atuais. Sao Carlos:
EDUFSCar, 1996.

LUDKE, Menga & ANDRE, Marli. Pesquisa em Educacdo: abordagens qualitativas. SP: EPU,
1986.

MACHADO, Lucia Regina de Souza. Formagdo geral e especializada: fim da dualidade com
as transformacdes produtivas do capitalismo? In Revista Brasileira de Educagio -
ANPEd, n° 0, set/dez, 1995.

. Mudancas tecnoldgicas e a educacdo da classe trabalhadora. (mimeo).

MACHADO, Maria Aglaé de Medeiros._Politicas de magistério. In: Anais do Seminario
Nacional sobre Formagdo de Professores para a Educagdo Basica. Belo Horizonte,
Fundagao AMAE para Educacao e Cultura, 1994.

MAGNOLI, Demétrio. O novo mapa do mundo. SP: Moderna, 1993. (Cole¢ao Polémica).

MARIN, Alda. Educacdo continuada: introducdo a uma analise de termos e concepcdes. In:
Cadernos CEDES, n° 36. Campinas, Papirus: CEDES: 1995.

. Propondo um novo paradigma para formar professores a partir das dificuldades e
necessidades histéricas nessa area. In: REALI, Aline Maria de M.R. & MIZUKAMI,




146

Maria da Graga (org.). Formagdo de Professores: tendéncias atuais. Sao Carlos:
EDUFScar. 1996.

MCLAREN, Peter. MulticulturaLismo critico. SP: Cortez, 1997.

MELLO, Guiomar Namo. Cidadania e competividade desafios educacional do terceiro
milénio: SP: Cortez, 1995.

MENEZES, Luis Carlos de (org.). Formacao continuada de professores de ciéncias no ambito
ibero-americano. Campinas SP: Autores Associados; NUPES, 1996.

. Caracteristicas convergentes no ensino de ciéncias nos paises ibero-
americanos ¢ na formacdo de seus professores. In: MENEZES, Luis Carlos (org).
Formagdo continuada de professores de ci€ncias no contexto ibero-americano. Campinas
SP: Autores Associados: NUPES, 1996.

MIALARET, Gaston. A formacdo dos professores Coimbra: Livraria Almedina, 1991.

MIHALY, Otto. “Velhos” e novos desafios para os professores e para a formacdo de
professores: o caso hungaro.In: NOVOA, Anténio & POPKEWITZ, Thomas S. (org.).
Reformas educativas e formagao de professores. Lisboa: Educa, 1992

MINISTERIO DE EDUCACAO E DESPORTO. Plano Decenal de Educacdo para Todos -
1993/2003. Brasilia, MEC, 1993.

. Decreto de 06/12/1999.

/SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENTAL. Plano de Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério. Brasilia, MEC, s/d. (mimeo).

. Pacto pela valorizacdo do magistério e qualidade de educacdo. Conferéncia
Nacional: acordo de educagdo para todos: Compromisso com a qualidade e a
profissionalizagdo do magistério: por uma escola de cidadaos. Brasilia, MEC, 1994.

. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9.394/96. Brasilia, 1996.

/Secretaria de Educag¢do Fundamental. Subsidios para elaboragdo de proposta de
diretrizes curriculares gerais para as licenciaturas. Brasilia, MEC/SEF, 1999.

. Educacdo para todos: A conferéncia de Nova Delhi. Brasilia/MEC, 1994.
. Plano Nacional de Educacdo. Brasilia: INEP, 1998.

. Referenciais para a formacdo de professores. Brasilia: MEC: SEF, 1999.

MIRANDA, Reflexdes sobre a avaliagdo externa do PEC. In: BICUDO, maria aparecida
Viaggiani & Silva Junior, celestino Alves da (orgs) Formacao de Educador e avaliagao
educacional: formagao inicial e continua, v 2 SP: UNESP, 1999.




147

MIZUKAMI, Maria da Graga. Docéncia, trajetdrias pessoais e desenvolvimento profissional.
In: REALI, Aline Maria de M.R. & MIZUKAMI, Maria da Graca (org.). Formagdo de
professores: tendéncias atuais. Sdo Carlos: EDUFSCar, 1996.

MOITA, Maria da Conceicdo. Percursos de formacdo e de trans-formacdo. In: NOVOA,
Antonio (org.).Vidas de professores. Porto, Portugal, 1992. - (Colegdo ciéncias da
educagdo).

MORIN, Edgar. A aventura desconhecida. In: Le Monde, 23-08-96, p. 10.

MYRDAL, Sigurjon. Gelo e fogo: a dinimica da profissionalizacdo de professores na Islandia.
In:. NOVOA, Antonio & POPKEWITZ, Thomas S. (org.). Reformas educativas e
formacao de professores. Educa, Lisboa, 1992.

NEVES, Abilio Baeta. Diretrizes gerais para as licenciaturas: notas informativa. Brasilia.
MEC/INEP, 1999.

NOGUEIRA, Anto6nio Inacio Correia et al. Formagado continua de professores: um estudo: um
roteiro. Coimbra: Livraria Almedina, 1990.

NOSELLA, Paolo. A escola brasileira no final de século: um balanco. In: FRIGOTTO,
Gaudéncio. (org.). Educagdo e crise do trabalho: perspectivas de final de século.
Petropoles, RJ: Vozes, 1998.

NOVOA, Anténio & FINGER, Matthias (org.). O método (auto) biografico e a formacao.
Lisboa, Departamento de Recursos Humanos da Saude, 1988.

NOVOA, Antonio & POPKEWITZ, Thomas S. (org.). Reformas educativas e formacio de
professores. Educa, Lisboa, 1992.

NOVOA, Antonio (org.). Os professores e a sua formacdo. Publicagdes Dom Quixote, Lisboa,
1992.- (Colecao temas da educagao).

. A reforma educativa portuguesa: questdes passadas e presentes sobre a formacdo de
professores. In:. NOVOA, Antonio & POPKEWITZ, Thomas S. (org.). Reformas
educativas e formacgao de professores. Educa, Lisboa, 1992.

(org.). As organizacdes escolares em andlise. Nova Enciclopédia: Publicagdes Dom
Quixote, Portugal, 1992 - (Colecdo temas de educacao).

(org.). Profissdo professor . Porto, Portugal, 1992 - (Colegao ciéncias da educagdo).

(org.). Vidas de professores. Porto, Portugal, 1992 - (Colecao ciéncias da educacao).

. Os professores e as historias da sua vida. In: NOVOA, Anténio (org.). Vida de
professores. Porto: Editora Porto, 1992.




148

. Concepcoes e praticas de formacao continua de professores.. In: UNIVERSIDADE
DE AVEIRO. Formacdo continua de professores: realidades e perspectivas. Aveiro:
Universidades de Aveiro, 1991.

NUNES, Cely do Socorro Costa. ISEP: intencdes, realidades e possibilidades para a formacao
do professor da escola basica. Campinas, Dissertacao (Mestrado), UNICAMP/FE, 1995.

NUNES, Terezinha. A experiéncias Inglesa. In MENEZES. Luiz Carlos de (org.). Professores:
formacao e profissional. Campinas: SP: Autores Associados : NUPES, 1996.

OLIVEIRA, Romualdo Portela de. Politica educacional: impasses e alternativas SP: Cortez,
1998.

ORVALHO, Luisa. _A formacdo continuada de professores de ciéncias em Portugal. In:
MENEZES, Luis Carlos de (org). Formagdo continuada de professores de ciéncias no
contexto ibero — americano. Campinas : SP: Autores Associados: NUPES, 1996.

PAINE, Lynn. A Reforma educativa chinesa e a formacdao de professores. In: NOVOA,
Antonio & POPKEWITZ, Thomas S. (org.). Reformas educativas e Formacdo de
professores. Educa, Lisboa, 1992

PAIVA, Vanilda (org) Transformagao produtiva e equidade. Campinas, SP : Papirus, 1994

PERALVA, Angelina. Crise do trabalho na Europa Ocidental: crise da sociedade, crise da
educacdo. In: Revista Brasileira de Educacdo - ANPEd, n° 0, set/dez, 1995.

PEREZ, Daniel Gil. Orientacdes didaticas para a formacdo continuada de professores de
ciéncias. In: MENEZES, Luis Carlos de (org.). Formacao continuada de professores de
ciéncias no contexto ibero-americano. Campinas, Autores Associados: NUPES, 1996.

PERRENOUD, Philippe. Praticas pedagogicas, profissdo docente e formagdo. Perspectivas
sociologicas. Nova Enciclopédia: Publicagdes Dom Quixote, Portugal, 1993 - (Série
temas de educacao).

PILIPOVSKI, Valentine. Reformas educativas e formacdo de profesores: o caso soviético In:
NOVOA, Antonio & POPKEWITZ, Thomas S (org.). Reformas educativas e Formacao
de professores. Educa, Lisboa, 1992

PIMENTA, Selma Garrido & GONCALVES, Carlos Luiz. Revendo o ensino de 2° grau:
propondo a formagdo de professores. Sdo Paulo, Cortez, 1990 - (Colegdo magistério - 2°
grau).

PIRES, Maria Adelaide G.S.F. Formac¢do continuada de professores: dimensdo institucional e
administrativa. In: UNIVERSIDADE DE AVEIRO. Formagao continua de professores:
realidades e perspectivas. Aveiro: Universidade de Aveiro, 1991.

POPKEWTTZ, Thomas S. Reforma educacional: uma politica socioldégica - poder e
conhecimento em educagdo. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.




149

POPKEWITZ, Thomas S. & PEREYRA, Miguel. Praticas de reforma na formacdo de
professores em oito paises; esboco de uma problematica. In: NOVOA, Anténio &

POPKEWITZ, Thomas S. (org.). Reformas educativas e formagao de professores. Educa,
Lisboa, 1992.

PRADA, Luiz Eduardo Alvarado. Formacdo participativa de docentes em servicos. Taubaté,
Cabral Editora Universitaria, 1997.

RAIMUNDO, Joao Bento. Formacdo continua. In: UNIVERSIDADE DE AVEIRO.
Formagao continua de professores: realidades e perspectivas. Aveiro, Universidade de
Aveiro, 1991.

RAMOS, Maria Cecilia Matoso. Formacao continuada do professor. In: UNESP. Sdo Paulo, v.
26/27, p. 83-90, 1990/1991.

REALI, Aline Maria et al. O desenvolvimento de um modelo construtivo colaborativo de
formacdo continuada centrado na escola: relato de uma experiéncia. In: COLLARES,
Cecilia & MOYSES, Maria Aparecida (org.). Caderno CEDES: Educagio continuada n°
36. Campinas, Papirus, 1995.

REALI, Aline Maria M. Rodrigues & MIZUKAMI, Maria da Graga (org.) Formacgdo de
professores: tendéncias atuais. Sdo Carlos: EDUFSCar, 1996.

REPUBLICA FEDERATIVA DO BRASIL/MINISTERIO DAS RELACOES EXTERIORES.
Relatério  Nacional Brasileiro:  Cupula  Mundial para o Desenvolvimento
Social/Copenhague-1995. Brasilia, MRE, 1995.

REVISTA DO INSTITUTO DE INOVACAO EDUCACIONAL. Lisboa: Instituto de
Inovacao Educacional, v 4,n° 1, 1991.

REVISTA DO NETE. Trabalho & Educacdo. Belo Horizonte, n° 0, jul/dez, 1996.

ROCHA, Filipe. A dimensao histérico-cultural na formacdo continua de professores. In:
UNIVERSIDADE DE AVEIRO. Formagao continua de professores: realidades e
perspectivas. Aveiro: Universidade de Aveiro, 1991.

RODRIGUES, Angela & ESTEVES, Manuela. A analise de necessidades na formacdo de
professores. Porto, Portugal, 1993 - (Colegao ciéncias da educagdo).

SANCHEZ, Aurélio Villar. Evaluacion de experiencias vy tendencias en la formacion del
profesorada. Bilbao: Universidad de Deusto, 1996.

SANCHIS, Enric. Da escola ao desemprego. RJ: Agir, 1997.

SANTOS, Boaventura de Souza. Para uma pedagogia do conflito. In: SILVA, Luiz Heron et al

(org.). Novos mapas culturais novas perspectivas educacionais. Porto Alegre, Sulina,
1996.




150

SANTOS, Edidégenes Aragdo. Historia da educacdo e da sociedade canadense: a formacdao de
professores para a escola elementar, 1836 — 1970. In: GOERGEN, Pedro & SAVIANI,
Dermeval (org.). Formagdo der professores a experiéncia internacional sob o olhar
brasileiro. Campinas, SP: Autores Associados: NUPES, 1998.

SAUL, Ana Maria. Apresentagdo. In: COLLARES, Cecilia & MOYZES, Maria Aparecida
(org.). Cadernos CEDES: Educagao continuada, n® 36. Campinas SP: Papirus, 1995.

SAVIANI, Dermeval. Da nova LDB ao novo plano nacional de educacdo: por uma outra
politica educacional. Campinas, SP: Autores Associados, 1998.

. O trabalho como principio educativo frente as novas tecnologias. In: FERRETTI,
Celso Joao et al. (org.). Novas tecnologias, trabalho e educacdo: um debate
multidisciplinar. Petropoles, RJ: Vozes, 1994.

._O problema da formacdo de professores na Italia. In. GOERGEN, Pedro &
SAVIANI, Dermeval (org.). Formagao der professores a experiéncia internacional sob o
olhar brasileiro. Campinas, SP: Autores Associados: NUPES, 1998.

. A nova lei da educacdo: trajetdria, limites e perspectivas. Campinas, SP: Autores
Associados, 1997.

. Politica e educagdo no Brasil. 3° ed. Campinas, SP: Autores Associados, 1996.

SCHEIBE, Leda. Politica educacional e a formacdo de magistério no ensino médio. In.:
BICUDO, Maria Aparecida Viggiani & SILVA JUNIOR, Celestino Alves da (orgs)
Formacdo do educador e avaliacdo educacional: formacdo inicial e continua, v 2. SP:
UNESP, 1999.

SEVERINO, Antonio Joaquim. Metodologia do trabalho cientifico. SP: Cortez, 1993.

SEVERINO, Antonio Joaquim et al (org.). Documento norteador para elaboracdo das
diretrizes curriculares para os cursos de formacdo de professores. SP, 1999, mimeo.

SIEBZEHNER, Batia. Formacdo de professores do ensino profissional: o aspecto esquecido
da reforma educativa israelita. In: NOVOA, Antonio & POPKEWITZ, Thomas S. (org.).
Reformas educativas e formagao de professores. Educa, Lisboa, 1992.

SILVA, Tomaz Tadeu da & GENTILI, Pablo. (org). Escola S.A:quem ganha e quem perde
no mercado educacional do neoliberalismo. Brasilia, CNTE, 1996

SILVA, Luiz Heron da (org.). A escola cidadd no contexto da globalizacdo. RJ: Vozes, 1998.

SIMOLA, Hannu. De missdo a especialidade: a integracdo da formacdo de professores na
Universidade finlandesa. In: NOVOA, Antonio & POPKEWITZ, Thomas S. (org.).
Reformas educativas e formagao de professores. Educa, Lisboa, 1992.




151

SCHON, Donald A. Formar professores como profissionais reflexivos. In: NOVOA, Antonio
(org.). Os professores e a sua formagdo. Publicacdes Dom Quixote, Lisboa, 1992 -
(Colegao temas de educacao).

SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO DO PARA. Legislacio basica do FUNDEEF.
Belém, SEDUC, 1998.

SILVA, Tomaz Tadeu da. A “nova” direita e as transformacdes na pedagogia de politica € na
politica de pedagogia. In: GENTILI, Pablo A. & SILVA, Tomaz Tadeu da (org.).
Neoliberalismo, qualidade total e educagao. Petropolis, Vozes, 1995.

SINGER, Paul. Poder, politica e educa¢do. In: Revista Brasileira de Educacao - ANPEd, n° 1,
jan/abril, 1996.

SOBREIRA, Henrique Garcia. Perspectivas na formacdo do professor. In: ZUIN, Antonio
Alves S. & PUCCI, Bruno & OLIVEIRA. Newton Ramos de (org.). A educacdo
danificada: contribui¢des a teoria critica de educagdo. Petropoles, RJ: Vozes; Sdo Carlos,
SP: Universidade Federal de Sdo Carlos , 1997.

STOER, Stephen R. A reforma educativa e a formacdo inicial e continua de professores em
Portugal: perspectivas inter/multiculturais. In: NOVOA, Anténio & POPKEWITZ,
Thomas S. (org.). Reformas educativas e formacao de professores. Educa, Lisboa, 1992.

STROMQUIST, Nelly P. Politicas publicas de estado e equidade de género: perspectivas
comparativas. In: Revista Brasileira de Educagdo - ANPEd, n° 1, jan/abril, 1996.

TADDEI, Emilio H. “Empregabilidade” ¢ formacdo profissional: a “nova” face de politica
social na Europa. In: SILVA, Luiz Heron da (org.). A escola cidada no contexto da
globalizacdo. RJ: Vozes, 1998.

TEIXEIRA, Manuela. Modelos de formacgdo continua: perspectiva das instituicdes sindicais.
In: UNIVERSIDADE DE AVEIRO. Formagao continua de professores: realidades e
perspectivas. Aveiro: Universidade de Aveiro, 1991.

TEODORO, Anténio. A formacdo continua dos professores num contexto de reformas. In:
UNIVERSIDADE DE AVEIRO. Formagdo continua de professores: realidades e
perspectivas. Aveiro: Universidade de Aveiro, 1991.

TOMMASI, Livia de, & WARDE, Mirian Jorge & HADDAD, Sérgio (org.). O Banco
Mundial e as Politicas Educacionais. SP: Cortez: PUC/SP: A¢ao Educativa, 1996.

TORRES, Rosa Maria. Melhorar a qualidade de educagdo basica? As estratégias do Banco
Mundial. In: TOMMASI, Livia de, & WARDE, Mirian Jorge & HADDAD, Sérgio (org.).
O Banco Mundial ¢ as Politicas Educacionais. SP: Cortez: PUC/SP: Ac¢do Educativa,
1996.




152

TRAVASSOS, José. Dimensdo pedagogica e didatica na formacdo continua de professores:
papel das instituigdes de ensino superior. In: UNIVERSIDADE DE AVEIRO. Formagao
continua de professores: realidades e perspectivas. Aveiro: Universidade de Aveiro, 1991.

TRICARICO, Hugo. Algumas reflexdes sobre o conteddo e a temética na formacdo
continuada ¢ permanente de professores de ciéncias. In: MENEZES, Luis Carlos de
(org.). Formagdo continuada de professores de ciéncias no contexto ibero-americano.
Campinas SP, Autores Associados: NUPES, 1996.

UNIVERSIDADE DE AVEIRO. Formacao continua de professores: realidades e perspectivas.
Aveiro: Universidade de Aveiro, 1991.

WEY, Vera Lucia. A capacitacdo de educadores no contexto da politica educacional da
SEE/SP. In: BICUDO, Maria Aparecida Viggiani & SILVA JUNIOR, Celestino Alves da
(orgs) Formacao do educador e avaliagdo educacional: formagao inicial e continua, v 2.
SP: UNESP, 1999.

ZEICHNER, Kenneth M. A formacio reflexiva de professores: idéias e praticas. EDUCA,
Lisboa, 1993.

. Estrategias alternativas para mejorar la calidad de ensefanza por medio de la
reforma de la formacién del professor: tendencias actuales en Estados Unidos. (mimeo).

. Novos caminhos para o practium: uma perspectiva para os anos 90. In: NOVOA,
Antonio (org.). Os professores e sua formacao. Lisboa: Publicagdes Dom Quixote, 1992.

ZUIN, Antonio Alvares & PUCCI, Bruno & OLIVEIRA, Newton Ramos de (org.). A
educacdo danificada: contribui¢des a teoria critica de educagdo. Petropoles, RJ: Vozes;
Sao Carlos, SP: Universidade Federal de Sao Carlos, 1997.




