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RESUMO

BEZERRA, Dagmar Dnalva da Silva. FORMACAO DE PROFESSORES NO
PROJETO LPPE: As concepg¢oes reveladas nos discursos dos docentes. 2007. 232 f.
Dissertagdo (Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo) — Faculdade de Educagdo,
Universidade Federal de Goias, Goiania, 2007.

Pretendemos apreender as concepgoes de educacao, de formagdo e de professor
do Projeto LPPE e dos discursos dos participantes deste programa de formacdo. O
Projeto se desenvolveu em cursos de licenciatura parcelada, em tempo aligeirado,
visando formar um professor reflexivo, pressupondo a pratica como geradora de
reflexdo. A pesquisa, na linha “Formacao e Profissionalizagao Docente”, foi realizada a
partir da revisdo bibliografica, tendo como referencial tedrico: BRZEZINSKI,
CONTRERAS, DIAS SOBRINHO, LIBANEO, LOUREIRO, PIMENTA e outros;
analise documental do Projeto e legislagdo nacional; e, pesquisa de campo, estudo de
caso, no PU/UEG e em uma escola estadual, ambos em Aparecida de Goiania/GO,
através de entrevista estruturada. Os dados resultantes da pesquisa foram analisados sob
a perspectiva do materialismo histérico-dialético. As concepgdes apreendidas revelaram
que o Projeto foi implantado para atender a legislacdo vigente sem, contudo, formar no
professor a concepgao de reflexividade.

Palavras-chave: Formacdo de Professores; Licenciatura parcelada; Concepgdes dos
docentes.



ABSTRACT

BEZERRA, Dagmar Dnalva da Silva. TEACHERS FORMATION IN THE LPPE
PROJECT: The revealed visions in the teacher’s discourses. 2007. 232 f. Thesis

(Post-Graduation Program of Education) — School of Education, Federal University of
Goias, Goiania, 2007.

This thesis aims to understand the education views, the formation and the
teacher in the LPPE (Portuguese acronym for State Parceled out Full Licenciatura
degree) Project as well as in the participants’ discourses of this formation program. The
Project has been developed in Parceled out Licenciatura degree, in a fast way, with the
goal of forming a reflexive teacher, having in mind the practice as a generator of
reflection. The research, in the “Formation and Teacher Professionalization”
investigation area of study in the School of Education, was made through a
bibliographic revision of theorists such as BRZEZINSKI, CONTRERAS, DIAS
SOBRINHO, LIBANEO, LOUREIRO, PIMENTA and others; documental analyses of
the LPPE Project and the national legislation; and, field research and case study through
structured interview in the University Campus of the Goias State University and in a
state school, both in Aparecida de Goiania, Goids. The data from the research were
analyzed under the perspective of the dialectic-historical materialism. The
comprehended conceptions revealed that the Project was implemented as an answer to
the in force legislation without, however, forming the concept of reflexibility in the
teacher.

Key-words: Teacher’s Formation; Parcel out Licenciatura Degree, Teacher’s
conceptions.
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INTRODUCAO

A década de 1990 foi um periodo de grandes transformagdes no campo das
politicas publicas, da educacdo e, consequentemente, no que se refere a formacao de
professores para atuarem na educacdo basica. No ano de 1990 a educagao foi posta em
evidéncia nas discussodes internacionais com a “Conferéncia Mundial sobre Educacao
para Todos”, Jomtien — Tailandia. Em 1993, ocorreu a Conferéncia de Nova Delhi —
India, ocasiio em que o Brasil, juntamente com 155 paises signatirios, assumiu o
compromisso de promover a satisfacdo das “Necessidades Basicas de Aprendizagem”
(NEBAs). Nesta década, no campo das politicas educacionais, houve uma crescente e
instigante discussdo sobre a formacdo de professores para a educagdo bdasica, e uma

nova exigéncia legal de formacao de professores em nivel superior.

Essa movimentacao internacional refletiu no sistema educacional brasileiro, ¢ em
1996 foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional n® 9.394, de
20/12/1996 (LDBEN), pondo em evidéncia a necessidade de oferta do ensino
fundamental a todos, como cumprimento do acordo assinado nas conferéncias sobre

educagdo, para ser cumprido na “Década da Educagao” (BRASIL, 1996).

Com a promulgagdo da LDBEN ha uma efervescéncia em torno da tematica
“formagdo de professores”. As discussdes passam pelo locus de formacdo, quem deve
formar os formadores, em que bases ocorrem essa formagdo (diretrizes curriculares,
carga horaria, base comum nacional, EaD, e outras) e se os cursos formam para uma
pratica reflexiva, para a pesquisa, ou somente para a transmissao de informagdes
produzidas ao longo dos tempos. O tema “formagdo de professores tornou-se central

para atender as novas exigéncias apresentadas a educacdo escolar, que vem sendo
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definida como estratégia para a dinamizacdo dos processos de acumulagdo capitalista”

(OLIVEIRA; ROSA; SILVA, 2005, p. 360).

Essas novas exigéncias: flexibilidade do trabalhador, forma¢do continua para a
empregabilidade (NORONHA, 2002), professor reflexivo e pesquisador, tém se
propagado pelo pais como um caminho inevitavel a ser seguido pelos educadores e
pelos gestores da educagdo escolar, provocando uma reestruturacdo dos cursos de
formagdo de professores. A reconfiguracdo da educacdo, por conseqiiéncia, dos cursos
de formacgdo de professores no Brasil, tem sido uma pratica financiada, em parte, pelo
Banco Mundial (BM), organismo multilateral que acredita que pela educacao basica ha
possibilidade de superacdo da pobreza' dos paises em desenvolvimento, segundo seus
programas e metas, para continuidade da hegemonia dos paises em desenvolvimento.
Ou seja, a adesdo das nagdes em desenvolvimento aos modelos econdmicos, politicos e

sociais propostos pelos paises detentores do poder, na atualidade.

Ao longo da ultima década do século XX, tendo continuidade nesses primeiros
anos do século XXI, o que se viu foi a implantagdo de um pacote de politicas de
desvalorizagdo da profissdo docente: aligeiramento da formacao, criagdo de novo curso
(Normal Superior), novos locais de formagdo (Institutos Superiores de Educagdo), e o
consentimento de que a formagao de professores para a educagdo basica ¢ o0 momento
de ajustes das politicas educacionais a logica do mercado, dentro de uma visao

econdmica capitalista e neoliberal.

O que se constatou como politicas educacionais foram as adequagdes as
orientagdes descritas nos acordos de assisténcia técnico-financeira advindas dos
organismos internacionais — BM, UNESCO — com a promessa de que o pais superara os
problemas sociais, dentre os quais, os problemas da familia, da escola, do professor, do

aluno.

Segundo Freitas (2002), as atuais politicas sdo caracterizadas de desqualificagao
da formagdo, de degradagdao e desmantelamento das institui¢des publicas universitarias

e de expansdo desqualificada e sem preparo do ensino superior, — a Organizagdo

! Superagio da pobreza ao nivel satisfatorio para continuidade das relagdes econdmicas de exploragdo dos
paises em desenvolvimento, porque um pais com taxa alta da populagdo na linha da pobreza, ou abaixo
dela, ndo favorece as relagdes comerciais pois as relagdes sociais ja entraram em colapso, o que
enfraquece o capitalismo e fortalece a barbarie ou as revolugdes civis (TORRES, 2000).
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Mundial para o Comércio (OMC), organismo internacional, definiu a educacdo, em
especial a superior, como um servigo, portanto, passivel de dominio privado? —, aliada
aos baixos salarios, a desvalorizagao do magistério e as péssimas condi¢des de trabalho
dos professores, constituindo-se assim em impeditivo para que a formagao de todos os

professores alcance os niveis de qualidade superior necessarios.

Quando se pensa numa educacao global do educando, nessa nova sociedade de
trabalhadores flexiveis, nesse novo mercado de trabalho, logo se pensa na preparagao do
profissional que ird formar esse novo cidaddo, para essa nova sociedade. Essa
constatacao esclarece, de acordo com Torres (2000), que o professor que deve ser capaz
de ajudar seus alunos a desenvolverem a criatividade, a receptividade a mudanca ¢ a
inovac¢do, a versatilidade no conhecimento, a antecipagdo e adaptabilidade a situagdes
variaveis, a capacidade de discernimento, a atitude critica, a identificagdo e solugdo de
problemas, demanda, minimamente, que ele mesmo tenha aprendido e seja capaz de

dominar essas habilidades no seu exercicio profissional.

O tema formacdao de professores reivindica por elaboragdo de politicas
educacionais coerentes com as mudancgas ocorridas no mundo do trabalho ¢ do
conhecimento. O professor ¢ um profissional que atua na base da educagdo, sua
formagdo, portanto, pressupde um ambiente propicio para a aprendizagem e
desenvolvimento do conhecimento, visto que o professor ndo ¢ um simples técnico
reprodutor de conhecimentos e/ou monitor de programas pré-elaborados. Ele ¢ um
profissional com capacidade de inovacdo, de participacdo nos processos de tomada de
decisdo e de produ¢do de conhecimento sobre seu trabalho. Portanto, “sua atuagdo no
processo constitutivo da cidadania dos alunos ¢ essencial para a superagdo das
desigualdades sociais, a medida que seja refletida nos processos e nos resultados

relacionados com a melhoria da qualidade cognitiva das aprendizagens escolares”

(BRASIL, 1999, p. 2).

Se quisermos uma educacdo de qualidade para todos ¢ necessario pensar em
“Aperfeicoar a preparacdo de professores e tornar a profissdo mais compensatoria e

respeitavel na sociedade” (SOUZA; OLIVEIRA, 2003, p. 877). E isso s6 sera possivel

2 Borja (2002, p. 43) afirma que, “Na ultima década, pela influéncia das idéias ultraliberais, os bens mais
apreciados pela cultura foram considerados mercadorias. Isso € um grave erro. A educacdo e a cultura sdo
um servigo publico e ndo um negdcio”.
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com politicas publicas que possibilitem uma formagao integral do professor, o que se

contrapde as politicas que estdo em vigor.

A formacao de professores ¢ uma exigéncia da sociedade em geral, uma vez que
“a qualificacdao docente ¢ vista como uma importante varidvel no processo de efetivacao
do desempenho dos estudantes e, consequentemente, na garantia de educagdo de
qualidade” (DOURADO; OLIVEIRA; SANTOS, 2005, p. 30). Qualidade ¢ um conceito
abstrato, subjetivo, que requer situar-se num determinado contexto social para
compreendé-lo. No contexto atual uma formacao de qualidade ¢ aquela que fornece ao
formando condi¢des de desenvolvimento pessoal (intelectual e social) e profissional
(capacidade de atuagdo no mercado de trabalho) tendo claras as contradigdes do mundo
contemporaneo, bem como os desdobramentos de suas politicas e os efeitos do uso das

novas tecnologias da informagao.

A qualidade educativa ndo se limita a racionalidade técnica e
instrumental, bem como aos interesses comerciais, mas esta
concernida também e sobretudo por valores sociais da humanidade.
(...) Educagdo de qualidade é aquela que, ademais de cumprir com
rigor os imperativos da ciéncia, ajuda a construir patamares mais
elevados de uma sociedade plural, justa e democratica (DIAS
SOBRINHO, 2005, p. 150).

Sobre a formagdo de professores, o Brasil pouco considerou o valor desse
profissional para a transformacdo do pais. Um professor formado com qualidade ¢ capaz
de se situar na sociedade se apercebendo da dindmica econdomica do mundo capitalista
globalizado, contribuindo para sua riqueza, e também se posicionando criticamente

diante das politicas estabelecidas pelos governantes.

As opinides dos tedricos (FREITAS, 1999 e 2002; BRZEZINSKI, 1999;
DOURADO, 2001; e, OLIVEIRA; ROSA; SILVA, 2005) convergem para a
constatacdo de que as politicas educacionais, no pais, levam a formagao docente para a
aprendizagem de técnicas de forma aligeirada. E o que se percebe nas politicas
educativas de ajustes implementadas no Brasil, como parte das exigéncias de
modernizacdo impostas pelos organismos multilaterais (BM e Fundo Monetario
Internacional — FMI), expressando o ideario neoliberal, sem, todavia, cuidar da
qualidade. Numa perspectiva de mudanca dessa realidade, o foco passa a ser o que a

LDBEN traz como avancgos para a educacao. A Lei n° 9.394/1996 indica a formagao dos
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professores da educacdo basica em nivel superior até 2007, como exigéncia para a
educagdo nacional, quando completa a “Década da Educacao” (Art. 87, § 4°). Exigir que
a formagao do professor fosse de nivel superior tem o seu valor, ¢ indica a melhoria da
qualidade da educagdo escolar, ainda que teoricamente, numa resposta & demanda de
profissionais para a educacdo basica, suprida pelas instituigcdes formadoras, dos
processos de aligeiramento e comercializagcdo da formacao, relativamente cerceados por

processos de avaliacao que tém sido implantados no Brasil.

A discussdo da formag@o docente a partir de saberes profissionais
destaca a questdo da qualificacdo do professor e atribui grande
importdncia ao papel que os cursos de licenciatura devem

desempenhar para a melhoria da educagdo escolar, neste momento da
educacio nacional (GUIMARAES, 2004, p. 97-98).

Como contribuicdo a essa melhoria da educagdo e qualificacdo do professor, a
idéia da pratica reflexiva no exercicio da docéncia ¢ apropriada, a0 menos no campo
teorico, pelos cursos de licenciaturas. Serd esse o caso das novas tendéncias no campo

da formagao de professores?

Em 1999, o governo de Goias® firmou convénio com a recém criada Universidade
Estadual de Goias (UEQG), para oferta da Licenciatura Plena aos professores efetivos da
Rede Estadual de Ensino (REE), que atuavam sem a devida habilitacdo. Segundo os
documentos o Projeto surgiu com o objetivo fundamental de “propiciar melhores
condi¢des para o exercicio profissional no campo da docéncia e gestdo escolar,
contribuindo para a transformagao nos campos social, econdmico, cultural ¢ humano do

cidadio no Estado de Goias” (UEG, 2006, p. 2).

Pelas informagdes fornecidas pela UEG®, o primeiro convénio atendeu,
inicialmente, 2050 professores da REE com os cursos de Pedagogia, Letras, Historia,
Geografia, Quimica e Biologia, e que outros convénios foram firmados com o intuito de
habilitar pelo menos 80% dos professores “leigos” da REE®, que a época chegava a 68%

dos professores em exercicio nas escolas estaduais de Goids (SEE, 2005b).

Pensado para atender exclusivamente os professores efetivos do servigo publico,

esse projeto de formacdo de professores recebeu o nome de Licenciatura Plena

? Gestdo Marconi Perillo Ferreira Jr. 1999-2002.
4 Informagdes publicadas no site da universidade: www.ueg.br/lpp.htm.
> Informagdo publicada no Oficio Circular do Gabinete da SEE n° 0044/2003.
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Parcelada Estadual (LPPE). Ele se interiorizou e se expandiu por todo o Estado de
Goias e, em 2001, ja estava instalado nas 29 Unidades Universitarias® da UEG ja
existentes e nos 20 Polos Universitarios’ criados para atender, prioritariamente, a esses

novos professores-alunos®.

A proposta de formagdo de professores elaborada tragou um perfil profissional,
bem delimitado, pretendido para os professores-alunos do projeto LPPE tendo como
base a pratica desses licenciandos — uma vez que todos os professores, alunos do
Projeto, deveriam estar lecionando ou se comprometer por escrito a lecionar (durante o
curso) a disciplina para a qual estava sendo graduado. Os cursos foram previstos com
duragdo de trés anos, divididos em estudos sobre fundamentagdo tedrica/tendéncias
pedagogicas; Projeto Politico-Pedagdgico (PPP); andlise situacional das estruturas

escolares; e, estagio supervisionado.

O Projeto LPPE, tendo como base a experiéncia docente dos professores-alunos,
tomou como referéncia a teoria do professor reflexivo (SCHON, 1992; e, NOVOA,
1992) para promover a relagdo teoria-pratica-teoria no decorrer do curso de formagao.
Pautado por este referencial tedrico, segundo o governo estadual, pretendeu-se
“valorizar a formagdo dos professores-alunos, sob a 6tica de um professor reflexivo, em
processo continuo de capacitacdo, que deve ter competéncias mais amplas para lidar

com os problemas sociais, sobretudo aqueles que interferem diretamente no processo

educacional” (UEG, 2006, p. 3).

¢ Andpolis, Caldas Novas, Campos Belos, Ceres, Crixas, Formosa, Goianésia, Goiania, Goias, Inhumas,
Ipameri, Ipora, Itaberai, Itapuranga, Itumbiara, Jaragud, Jussara, Lusidnia, Minagu, Morrinhos, Pires do
Rio, Porangatu, Posse, Quirindpolis, Sanclerlandia, Santa Helena, Sdo Luis dos Montes Belos, Sdo
Miguel do Araguaia e Uruacu (UEG, 2001b, p. 26).

" Aparecida de Goiania, Aruand, Bom Jardim, Cataldo, Cristalina, Edéia, Goiania (Colégio Delta),
Goiatuba, Itapaci, Jatai, Mineiros, Niquelandia, Palmeiras de Goias, Planaltina de Goias, Pirendpolis,
Santa Terezinha de Goids, Santo Antdnio do Descoberto, Silvania, Trindade e Vicentindpolis (UEG,
2001b, p. 26).

¥ Segundo dados recentes a UEG conta hoje com 41 Unidades Universitarias (Aparecida de Goiania,
Caldas Novas, Campos Belos, Ceres, CET em Anapolis, CSEH em Anapolis, Crixas, Edéia, ESEFFEGO
em Goiania, Formosa, Goianésia, Goids, Inhumas, Ipameri, Ipora, Itaberai, Itapuranga, Itumbiara,
Jaragua, Jatai, Jussara, Laranjeiras em Goiania, Luziania, Minacu, Mineiros, Morrinhos, Niquelandia,
Palmeiras, Pirendpolis, Pires do Rio, Porangatu, Posse, Quirinopolis, Sanclerlandia, Santa Helena de
Goias, Sdo Luis de Montes Belos, Sdo Miguel do Araguaia, Senador Canedo, Silvania, Trindade,
Uruagu). Disponivel em http://www.ueg.br/unidades.htm, acesso dia 22/07/2007;e, 14 Polos
Universitarios (Academia de Policia Militar de Goiania, Aguas Lindas, Aruani, Auxilium em Anépolis,
Cristalina, Goiandira, Itapaci, Orizona, Piranhas, Planaltina de Goids, PPE em Goiénia, Pontalina, 1°
Grupamento de Incéndio do Corpo de Bombeiro, Santo Anténio do Descoberto). Disponivel em
http://www.ueg.br/polos.htm, acesso dia 22/07/2007.



http://www.ueg.br/polos.htm
http://www.ueg.br/polo_santoantonio.htm
http://www.ueg.br/polo_1_grupamento.htm
http://www.ueg.br/polo_1_grupamento.htm
http://www.ueg.br/polo_pontalina.htm
http://www.ueg.br/ppeg.htm
http://www.ueg.br/ppeg.htm
http://www.ueg.br/polo_planaltina.htm
http://www.ueg.br/polo_piranhas.htm
http://www.ueg.br/polo_orizona.htm
http://www.ueg.br/polo_itapaci.htm
http://www.ueg.br/polo_goiandira.htm
http://www.ueg.br/polo_cristalina.htm
http://www.ueg.br/polo_anapolis.htm
http://www.ueg.br/polo_aruana.htm
http://www.ueg.br/polo_aguas_lindas.htm
http://www.ueg.br/polo_academia_pm.htm
http://www.ueg.br/unidades.htm
http://www.ueg.br/uruacu.htm
http://www.ueg.br/polo_trindade.htm
http://www.ueg.br/silvania.htm
http://www.ueg.br/senadorcanedo.htm
http://www.ueg.br/saomiguel.htm
http://www.ueg.br/saoluiz.htm
http://www.santahelena.ueg.br/
http://www.santahelena.ueg.br/
http://www.ueg.br/sanclerlandia.htm
http://www.ueg.br/quirinopolis.htm
http://www.posse.ueg.br/
http://www.ueg.br/porangatu.htm
http://www.ueg.br/piresdorio.htm
http://www.ueg.br/polo_pirenopolis.htm
http://www.ueg.br/polo_palmeiras.htm
http://www.ueg.br/polo_niquelandia.htm
http://www.ueg.br/morrinhos.htm
http://www.ueg.br/polo_mineiros.htm
http://www.ueg.br/minacu.htm
http://www.ueg.br/luziania.htm
http://www.ueg.br/unidades.htm
http://www.ueg.br/jussara.htm
http://www.ueg.br/polo_jatai.htm
http://www.ueg.br/jaragua.htm
http://www.ueg.br/itumbiara.htm
http://www.ueg.br/itapuranga.htm
http://www.ueg.br/itaberai.htm
http://www.ueg.br/ipora.htm
http://www.ueg.br/ipameri.htm
http://www.ueg.br/inhumas.htm
http://www.ueg.br/goias.htm
http://www.goianesia.ueg.br/
http://www.ueg.br/formosa.htm
http://www.ueg.br/goiania.htm
http://www.ueg.br/polo_edeia.htm
http://www.ueg.br/crixas.htm
http://www.unucseh.ueg.br/
http://www.unucet.ueg.br/
http://www.ueg.br/ceres.htm
http://www.ueg.br/camposbelos.htm
http://www.ueg.br/caldas.htm
http://www.ueg.br/polo_aparecida.htm
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Tendo como proposta de formacao partir da reflexdo sobre e na pratica, € como
principais objetivos a serem atingidos pelos professores-alunos: mudar conscientemente
sua pratica; enfrentar as mudangas e construir uma nova identidade profissional; e,
desenvolver uma atitude critico-reflexiva com base na propria pratica, os cursos sao
propostos com a inten¢cdo de promover a melhoria da qualidade na educacdo basica

publica estadual (SEE, 2000b).

A intencdo desta pesquisa foi conhecer em ambito local as orientagdes decorrentes
do movimento global, com reflexo nas politicas publicas que se tornaram reféns da
economia ¢ de organismos externos ao nosso pais. A logica deste trabalho se revela no
percurso tracado do geral para o especifico, discutindo o movimento de uma economia
sem fronteiras resguardadas por politicas de cunho neoliberal, passando pelas reformas
nacionais para o campo educacional, culminando na apreensao do que esteve em pratica
como concep¢ao no que se refere a formagao de professores para a educagdo basica
(ensinos fundamental e médio) nas escolas estaduais goianas, refletindo sobre as
concepgoes teoricamente adotadas e as de fato praticadas pelos professores do Projeto
LPPE e, consequentemente, pelos professores formados nesse modelo de curso
parcelado, se constituindo como um estudo de caso das concepgdes dos formadores e
alunos do Pélo Universitario da UEG de Aparecida de Goiania. Para o autor Shulman

(1986, apud. ALARCAO, 2003, p. 52),

Um caso, entendido em toda a sua globalidade, ndo ¢ apenas o relato
de um acontecimento ou incidente (...). E caso porque representa
conhecimento tedrico (...) um acontecimento pode ser descrito; um
caso tem de ser explicado, interpretado, discutido, dissecado e
reconstruido. Assim se pode concluir que ndo ha nenhum
conhecimento verdadeiro de caso sem a correspondente interpretacao
tedrica.

Sendo um curso de formagao de professores, uma das propostas deste trabalho foi
apreender que concepgoes de educacdo, de formagdo de professor e de professor estdo
presentes nos documentos dos convénios SEE/UEG para a oferta das licenciaturas. E,
também, se houve sintonia entre as concepgdes encontradas nos documentos, as
concepcoes dos professores-formadores e as concepgdes dos professores-alunos dos

cursos de formacao de professores do Projeto.
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A concepgio tedrica da pratica reflexiva (SCHON, 2000; ZEICHNER, 1998;
ELLIOT, 1998; PERRENOUD, 1993 e 1999; e, CONTRERAS, 2002) vem se
constituindo a partir de criticas a racionalidade técnica, na qual o professor ¢ somente
executor de regras preestabelecidas, que sdo definidas a priori. No processo ensino-
aprendizagem ¢ notdria a necessidade de um profissional que desempenhe um papel
ativo no planejamento e na execucdo de suas fungdes, um profissional reflexivo.
Porque, como afirma ELLIOT (1998), a reflexdo favorece a mudancas de dire¢do da
acdo, possibilitando a obtencdo de resultados positivos para a pratica. Reflexdo que
parte do ensino como atividade ampla, para além da sala de aula; reflexdo que dinamiza
a aula e convoca o professor a interagir com outros espacos educativos; um professor
reflexivo que se prolongue no professor como teorico de mudanga e no participante

ativo da reconceituagdo e reconstrucdo da pratica educacional.

A apropriagdo da concepgdo de profissional pratico reflexivo nos cursos de
licenciaturas ¢ um caminho promissor, porém, o uso indiscriminado da expressdo
113 J ] . 99 . . . , .
professor pratico reflexivo” pode contribuir para o empobrecimento tedrico dos cursos
de formagdo. No Brasil, o enfoque no professor reflexivo virou um movimento em torno
do conceito de reflexdo, elevando o tema formacao de professores a uma visibilidade

sem precedentes, movimentando o campo teorico.

Para Libaneo (2002), sua maior preocupagdo com o movimento do professor
reflexivo ¢ a possibilidade de seus adeptos pensarem que basta a reflexdo para que o
professor seja capaz de resolver todos os problemas da educagdo. Pimenta (2002) critica
os partidarios do conceito de professor reflexivo que estdo transformando uma questao
teorica em apenas uma oportunidade de treinamento para que o professor torne-se
reflexivo, entendendo reflexdo como superacdo dos problemas cotidianos vividos na
pratica docente. Ora, o saber docente ndo ¢ formado s6 de pratica, mas concomitante as
teorias da educacdo. “Uma coisa ¢ identificar o lugar onde o professor realiza sua
funcdo; outra ¢ reduzir o problema a esse lugar” (PIMENTA, 2002, p. 25). Esta autora
ainda chama a atencdo ao uso indiscriminado da expressdao professor reflexivo, e ndo
somente como expressao de um novo movimento tedrico de compreensdo do trabalho
docente. A atuacao do professor, numa perspectiva emancipadora e de superacao das

desigualdades sociais por meio da formagdo, ¢ imprescindivel porque impede a
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apropriacdo “generalizada e banalizada”, e até técnica da perspectiva de um professor

reflexivo.

Assim, para ndo cair no pragmatismo, a autora se vale da teoria para respaldar a
idéia do professor reflexivo, como norteadora da formagao docente em servigo. O que
se entende por teoria e seu papel na reflexdo ¢ que reflexao € um processo coletivo,
portanto, teoria e pratica ndo se separam, ¢ importante que haja um dialogo do
conhecimento pessoal com a acdo, da pratica com a teoria. Em Goids, ao se pensar em
um curso de formagdo de professores em servi¢o, buscou-se no conceito de professor
reflexivo respaldo para garantir um curso de licenciatura que tem a pratica como

conhecimento prévio desse professor-aluno.

A reflexdao do professor, necessariamente, nao deve ser apenas um movimento.
O conceito de professor reflexivo pode ser incorporado na esséncia de sua formacao, e
através da reflexividade ird se perceber como um ser social que pode transformar o
mundo, mas ndo apenas por meio da sua reflexdo-na-acdo, porque “uma concepgao
critica de reflexividade que proponha ajudar os professores no fazer-pensar cotidiano
ultrapassaria a idéia de os sujeitos da formacao inicial e continuada apenas submeterem

a reflexdo os problemas da pratica docente mais imediatos” (LIBANEO, 2002, p.70).

Nesse contexto, a concepgao de professor posta no curso de formagdo no projeto
LPPE refletira (ou ja reflete) uma concepgao de realidade, de mundo, de homem/mulher
em formacgdo e de politicas educacionais. Portanto, foi preciso ir além da aparéncia dos
fenomenos, do movimento aparente, aquilo que estd dito, relacionando ao plano da
realidade, ao plano histérico, a fim de reconhecer a teia de relagcdes contraditorias: os

conflitos na constru¢do, negagao e transformag¢ao do objeto pesquisado.

Com o tema a formagdo de professores em (Goids, nesta pesquisa, procuramos
apreender e analisar as concepgdes de educacdo, de formagdo de professor e de
professor presentes no Projeto LPPE, convénios SEE/UEG, inseridos no contexto atual
das politicas publicas para a educacdo. Pretendeu-se, aqui, apreendé-las como expressao
concreta de um movimento de qualificagdo dos professores em servi¢o, no Estado, que
ndo ¢ localizada, ao contrario, compde um conjunto de acdes articuladas para
constru¢do de um projeto social do pais, em escala global, o que proporciona a

hegemonia de uma determinada classe sobre as demais. Entendendo que,
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Pesquisar ¢ uma atividade que corresponde a um desejo de produzir
saber, conhecimentos, e quem conhece governa. Conhecer ndo ¢
descobrir algo que existe de uma determinada forma em um
determinado lugar do real. Conhecer ¢ descrever, nomear, relatar,
desde uma posi¢do que ¢ temporal, espacial e hierarquica. O que
chamamos de ‘realidade’ ¢ o resultado desse processo (COSTA,
2002, p. 107).

O problema das concepgdes elaboradas pelos sujeitos do processo ensino-
aprendizagem do Projeto LPPE foi o marco inicial tendo, no objetivo de apreendé-las, a
nossa intencao final. As pesquisas, em linhas gerais, partindo da delimitagao do
problema, sdo realizadas a partir da escolha, pelo pesquisador, de um método, que
norteara suas investigacdes para se alcangar o objetivo proposto. Essa escolha foi uma
opgao por adesdo e, por isso, o trabalho caminhou para um rumo distinto. Porque, “O
método indica estrada, via de acesso e, simultaneamente, rumo, discernimento de
direcdo” (OLIVEIRA, 1998, p. 17), acrescentamos, ainda, que método ¢ também uma
opcao epistemologica, por que ndo dizer politica, e ¢ dai que se sabe de onde partiu e
aonde se chegou tendo o conhecimento como uma atividade concreta, em que os seres
sdo ativos, por isso sdo produtos das determinacdes sociais. Portanto, resguardam uma
subjetividade ativa, em que a verdade ¢ relativa, ¢ somente um recorte da realidade, por

isso indica que o conhecimento humano ¢ cumulativo, € processual, ¢ infinito.

Pensando a pesquisa a partir das consideragdes de Costa (2002), procuramos
desenvolver esta pesquisa dentro de uma abordagem qualitativa, partindo dos
pressupostos metodolégicos do materialismo historico-dialético, pois este “permite uma
apreensao radical (que vai a raiz) da realidade [...]” (FRIGOTTO, 1991, p. 75). Para
compreensdo das informacdes encontradas na pesquisa de campo, adotamos a
concepgdo de professor reflexivo como base para a anélise, sabendo que € a concepcao
que norteou a elaboracdo da proposta para os cursos de formacdo de professores

desenvolvida no Projeto LPPE explicita nos documentos pesquisados.

O objetivo da pesquisa se traduziu na elaboracdo deste trabalho. A proposta
empenhada foi trazer a tona a fragilidade dos cursos de formacgao, para os docentes
praticos, em formar concepgdes sobre o seu proprio campo de trabalho, uma vez que o
proprio modelo de curso de formacdo docente ¢ resultante das orientagdes
economicistas de organismos multilaterais propagadores das politicas neoliberais, e ndo

favorece a formacao de concepgdes condizentes com a formacao docente em favor da
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qualidade do ensino, valorizagdo do profissional da educa¢do e democratizagdo do

conhecimento.

Este trabalho foi desenvolvido através de pesquisa bibliografica sobre as
orientagdes e influéncias internacionais sobre as politicas educacionais e as reformas
implantadas para a legislagao brasileira e sobre a concep¢ao de um professor reflexivo
adotada como norteadora dos programas de formacdo de professores, para atender uma
nova demanda instituida no campo da educac¢do. Ademais, foi desenvolvida a analise
dos documentos que nortearam os cursos de LPPE, de informagdes obtidas no campo da
pesquisa (cursos promovidos pelo convénio SEE/UEG), através de 29 entrevistas
desenvolvidas junto aos sujeitos participantes desta pesquisa (roteiro elaborado apds
reconhecimento inicial do campo), por se configurar como um estudo de caso do
Projeto gerado pelos convénios entre SEE/UEG. Entdo, buscamos apreender e analisar
as concepcoes de educagdo, de formagdao de professor e de professor presentes no
Projeto LPPE, inseridos no contexto atual das politicas publicas para a educacgdo. Estas
concepgoes foram eleitas como categorias a partir do exame dos documentos do Projeto.
Analisamos estas informagdes e construimos os dados da pesquisa a partir da realidade

encontrada, para um dialogo com os teoricos da area.

Dois grupos de professores envolvidos no desenvolvimento do Projeto foram
convidados para participarem da pesquisa: 1) Os professores-formadores que ja atuaram
e/ou que ainda estavam atuando na formagdo de professores no Projeto LPPE do Pdlo
Universitario de Aparecida de Goidnia — GO, 15 deles atenderam aos requisitos e
participaram da pesquisa; e, 2) Os professores-alunos da unidade escolar estadual de
Aparecida de Goiania — GO, mais proxima do PU escolhido, que ja se graduaram e/ou
que ainda estavam em formacdo pelo Projeto LPPE, no momento da pesquisa, 14
docentes da escola foram entrevistados. A escolha desses campos de pesquisa se deveu
ao fato de Aparecida de Goidnia ser “emendada” a capital, € ao mesmo tempo ter
diferencas tao alarmantes no que se refere a educagdo escolar. Na regido da grande
Goiania, ela ¢ o municipio que apresentou maior indice de professores leigos atuantes
na educagdo basica, quando do Censo do Professor, nas escolas estaduais em 1999

(SEE, 2005b).
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Os 29 professores (15 formadores e 14 alunos) foram entrevistados em seus
ambientes de trabalho — os formadores, no Pélo Universitario de Aparecida de Goidnia
e os alunos, na escola estadual. Optamos por utilizar um roteiro se configurando como
entrevista estruturada. As entrevistas foram individuais, num dialogo entre professor e

pesquisadora, gravadas em aparelho eletronico e transcritas posteriormente.

Com este trabalho pensamos contribuir com o campo pesquisado a partir dos
resultados encontrados, e, assim, proporcionar efetiva reflexdo critica aos sujeitos do
processo de formacgao docente: os legisladores das politicas educacionais, as instituigdes
formadoras, os agentes formadores e, especialmente, os formados neste projeto — os
professores-alunos. Reflexdo critica num didlogo entre teoria e pratica, ou seja, na

praxis pedagogica.

O trabalho, ora apresentado, foi organizado em quatro capitulos. No Capitulo I
buscamos analisar o contexto atual (historico-social € econdmico) das politicas publicas
para a educagdo, na conjuntura das orientagcdes internacionais advindas de organismos
multilaterais como o Banco Mundial e a UNESCO sob influéncias da economia
globalizada e das politicas de cunho neoliberal. No Capitulo II o objetivo foi apreender
e analisar as concepg¢des de educagdo, de formagdo de professor e de professor presentes
na legislagdo brasileira — LDBEN, LDB de Goias, PNE e as Diretrizes Curriculares para
os cursos de formacdo de professores. No Capitulo III discutimos sobre a teoria do
professor reflexivo na dialética: exposi¢ao da teoria defendida por Donald Alan Schon,
Kenneth Zeichner, Philippe Perrenoud e Antonio Ndvoa, as criticas ao excessivo
pragmatismo da teoria e, por fim, a proposta de formacao do professor critico reflexivo
e seu desdobramento como referencial teorico adotado pelo os elaboradores do Projeto
LPPE. No Capitulo IV procuramos reconhecer as concepgdes de educagdo, de formagao
de professor e de professor no discurso dos professores-formadores que atuaram no
Projeto LPPE analisando-as a luz das concepgdes contidas nos documentos do Projeto e
estas mesmas concepcdes presentes nos discursos dos professores-alunos formados pelo
Projeto LPPE numa relacio com as concepg¢des contidas nos documentos e
reconhecidas nos depoimentos dos professores-formadores. A este capitulo seguem-se a

conclusdo deste trabalho, bem como as referéncias bibliograficas e anexos.
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CAPITULO I

O CENARIO POLITICO-ECONOMICO: AJUDA OU INTERFERENCIAS?

As questdes sobre a educagdo s6 podem ser compreendidas se considerado o
contexto historico em que elas ocorrem. O contexto histérico educacional neste inicio
do século XXI tem-se configurado como um espaco de reordenagdao de interesses
politico-econémicos do grupo hegemodnico sobrepondo-se aos interesses sociais da
populagdo brasileira. H4 duas forcas que se impdem norteando os rumos da economia,

da politica e da sociedade: a globalizagdo e o neoliberalismo.

Neste contexto, discutir o tema formagdo de professores ¢ confirmar que a
educacdo ¢ um tema atual e que é necessario debaté-lo. A formacdo de professores,
porém, nao ¢ discutida apenas no ambito interno as instituigdes educacionais. O tema
formagdo de professores interessa, e muito, instituicdes internacionais de carater
econdmico (como o Banco Mundial) ou fiscalizador (como a UNESCO — Organizacao

das Nag¢oes Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a Cultura).

A formagao de professores ha algum tempo deixou de ser de interesse exclusivo
dos gestores publicos, da categoria docente ou da comunidade académica, e passou a
fazer parte dos interesses de organismos internacionais, despertados principalmente pela
nova estrutura econdmica e politica que se instalou nos continentes. J4 no final da

década de 1970, as nagdes em desenvolvimento se viram as voltas com uma nova forma
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de relagcdes econdmicas com os paises desenvolvidos, a globalizagdo; ¢ uma nova forma

de gestao publica, o Estado minimo potencializado pelas politicas neoliberais.

Globalizagdo e neoliberalismo sdo fendmenos de carater politico-econdmico que
estdo ocorrendo simultaneamente. A divisdo que fazemos para apresentar o tema ¢
ténue, e foi utilizada apenas para compreensao da dimensao politica e econdOmica que
provocaram as reformas e as transformagdes que hoje vivenciamos na educagdo, mais
especificamente no campo da formagao de professores. Portanto, o estudo em separado

¢ apenas uma forma didatica de estabelecer a l6gica da exposi¢do no texto.

1.1 — Globaliza¢ao (ou mundializacio) da economia

Termos que para alguns semanticamente diferem, aqui globalizagdo e
mundializa¢gdo da economia’ terdo um s6 significado. Por isso serdo utilizados
indistintamente ao longo do texto. Segundo Chesnais (1999, apud. DIAS SOBRINHO,
2005, p. 36),

O termo mundializacdo do capital designa o quadro politico ¢
institucional no qual um modo especifico de funcionamento do
capitalismo foi se constituindo desde o inicio dos anos 80, em
decorréncia das politicas de liberalizagdo e de desregulamentacdo das
trocas, do trabalho e das financgas, adotadas pelos governos dos paises
industriais, encabegados pelos Estados Unidos e pela Gra-Bretanha
(grifos no original).

Na verdade a globalizagdo nio ¢ um fendmeno da atualidade. Ela se iniciou com
as grandes conquistas proporcionadas pelas navegagdes realizadas pelos europeus ao
final do século XV e ao longo do século XVI. Porém, foi com o advento das novas
tecnologias que atingiu sua plenitude, provocando a abstragdo das barreiras geograficas,
culturais e ideologicas. “Globalizagdo ndo ¢ fendmeno novo. Entretanto, nunca antes se

manifestara tdo intensa e extensamente como hoje, gracas sobretudo a evolugdo

° A palavra “globalizacdo” ¢ de origem anglo-saxdnica; “mundializagdo” ¢ de origem francesa. Chesnais
usa a expressdo “mundializacdo do capital”, para ele mais apropriada que globalizagdo, e também
“mundializagdo da economia” (DIAS SOBRINHO, 2005, p. 36).
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extraordinaria das tecnologias de informacdo e comunicagdo” (DIAS SOBRINHO,

2005, p. 46).

Para o fortalecimento desta “nova” fase da economia global os governos véem-
se compelidos a se agruparem em blocos econdmicos para fortalecer a economia
regional/continental e como tentativa de ndo serem engolidos pelas grandes poténcias
que dominam o campo através de organizacdes como o Banco Mundial, a OMC
(Organizagdo Mundial do Comércio) e a OCDE (Organizacdo de Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdmico). “Um dos aspectos centrais da globalizacdo ¢ a
interdependéncia mundial, ndo apenas econdmica, mas também politica. Entretanto, por
mais importante que seja a convergéncia politica, ndo se pode esquecer que ela esta
conectada com a competitividade e o fortalecimento econdmico do bloco” (DIAS

SOBRINHO, 2005, p. 191).

O fendmeno de transposi¢do das barreiras geograficas, étnicas e culturais,
através das transagdes de mercado, fortalece as economias dos paises desenvolvidos e
enfraquece a soberania dos paises em desenvolvimento. Acontece que, para lanni
(2001), sob os dominios do capitalismo global os problemas sociais globalizam-se, e

também se generalizam numa velocidade alarmante.

Para este autor, nesse cenario global capitalista, seus componentes sociais,
econdmicos, politicos e culturais se desdobram por todo o globo, transformando o
desenvolvimento desigual e combinado de nivel nacional e regional para uma
universalizacdo dos problemas ocasionados pela globalizacao. O autor afirma, ainda,
que as “desigualdades, tensdes e contradi¢des generalizam-se em ambito regional,
nacional, continental e mundial, compreendendo classes sociais, grupos étnicos,
minorias, culturas, religides e outras expressdoes do caleidoscopio global” (IANNI,
2001, p. 143-144), e que as expressoes das diferentes manifestacdes de diversidade sao
transformadas, por aquele sistema econdmico em fatores de desigualdades, marcas,
estigmas, formas de alienagdo, condicoes de protesto, base das lutas pela emancipagdo,
favorecendo, assim, o agravamento de questdes sociais que alguns setores de paises
dominantes imaginavam superada, ressurgindo com outros dados, outras cores,

reconfiguradas.
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Charlot (2005) utilizou a expressao globaliza¢do neoliberal para dizer que esse
movimento econdomico global se caracteriza como um conjunto de redes percorridas por
fluxos de capitais, fluxos de informagdes e fluxos de populacdes. Neste contexto,
aqueles paises pobres que ndo exercem uma funcdo nessas redes articuladas sdo
pilhados ou relegados a sua propria sorte. Para o autor, a globalizagdo ndo mundializa e
nem pressupde igualdade; de fato, “ela constroi redes de forga e abandona as partes do

mundo que ndo sao uteis a essas redes” (CHARLOT, 2005, p. 133).

A globalizacdo unifica os modelos econdmicos transformando as relagdes
sociais, em todos os niveis, em relacdes comerciais, com isso as diferengas se tornam
desigualdades; e, dissolve a cultura popular, as caracteristicas regionais ¢ a formacao
intelectual, transformando todos num grande bloco de povo-massa, consumidores de
mercadorias do sistema capitalista. Ela se constitui em um processo multiplo em varias
dimensdes que se interagem em continuas, complexas e mutuas atuacdes entre
economia, finangas, mercado, politica, relacdes pessoais, sistemas de informagdo e

comunicacdo, ciéncia e tecnologia, cultura e educacdo (DIAS SOBRINHO, 2005).

Dias Sobrinho (2005) chama a ateng@o para o poder destrutivo da globalizagdo a
economia dos paises em desenvolvimento e, consequentemente, a destrui¢do do ideério
de cooperacao, interacao e coletividade caracteristicas de uma sociedade mais humana,
mais justa e mais igualitaria. Segundo o autor, a globalizagdo, para mais da metade da
populagdo mundial, ndo tem significado melhoria de vida ou desenvolvimento
econdmico, mas significa progressivamente mais miséria ¢ fome, mais violéncia e
inseguranca, mais desemprego, aumento da exclusdo social e maior concentracdo de
rendas nas maos de uma minoria. E, ele diz ainda que, a hipertrofia do plano econdmico
e de todos os seus desdobramentos que fazem parte da logica mercantil gera debilidade
dos valores publicos em contraposi¢do ao fortalecimento da ideologia do individualismo
e das praticas que possam promover mais sucesso individual, desfavorecendo o sentido

social da vida.

Um fendmeno dessa grandeza, como o ¢ a globalizagdo, por certo contribuiu, e
muito, para reforcar os problemas sociais das na¢des pobres. Aqui, nos interessa aqueles
que se relacionam a educagdo. Nesse contexto de um mundo sem fronteiras ha que se

pensar que haveria uma equiparag@o das benesses educacionais em todos os territorios.
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Porém, o que se viu foi a globalizagdo da explora¢do e dominio econdomico dos paises

ricos sobre os paises dependentes economicamente.

A globalizacdo talvez seja o fendmeno mais enfatizado quando se
discute o mundo contemporaneo. A globaliza¢do é o fendomeno da
expansdo de inter-relagdes, principalmente de natureza econdmica,
em escala mundial, entre paises de todo o mundo. Ela se expressa na
difusdo de padrdes internacionais de organizagdo econdmica e social,
que resultam do jogo das pressdes competitivas do mercado. As
principais transformacdes acarretadas pela globalizagdo situam-se no
ambito da organizag¢do econdmica, das transformagdes do Estado e,
consequentemente, da politica (VEIGA, 2002, p. 66).

Este evento causa uma forte dependéncia dos paises em desenvolvimento,
quanto as politicas publicas para a educagdo, aos programas de cunho prescritivo dos
organismos que se sobressaem no jogo econOmico global do capitalismo
contemporaneo. Porque, segundo Vieira (2002), esse contexto globalizado impde novas
demandas sobre a educacgdo e os sistemas educacionais, uma vez que em tais demandas,
as nagdes em desenvolvimento arcam com a obriga¢do de progressivamente aumentar
seus gastos com educagdo, com o objetivo de formar mao-de-obra qualificada e “apta a

atrair os investimentos do capital financeiro internacional” (VIEIRA, 2002, p. 23).

De acordo com a autora, essas novas exigéncias ocorrem, exatamente, num
contexto em que os recursos financeiros dos paises pobres sdo insuficientes para realizar
o intento, mais do que antes. Esta configuracdo econdmico-social dos paises em
desenvolvimento, por seu lado, cria condi¢des favoraveis para que os organismos
multilaterais de carater financeiro imponham suas regras através de seus planos e
propostas sobre os paises mais necessitados por vezes de forma tiranica. Estes paises,
para a autora, “encurralados por dividas que ultrapassam a capacidade de honrar seus
compromissos perante os credores, sdo compelidos a aceitar contingéncias de

financiamento que escapam a seu controle interno” (Idem, ibidem).

Sera esse o caso do Brasil? Ao que tudo indica o Brasil ndo est4 fora das agdes
desse ambiente permissivo da globalizacdo, e se localiza entre aqueles que sofrem as
pressdes econOmicas externas e abrem seu territorio para que se constitua em espago
global, mas segundo Maria Abadia Silva (2002) com o consentimento dos governantes

Internos.
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O termo globalizagdo sugere uma igualdade, o que de fato ndo ocorre. Nem
igualdade econdmica, nem igualdade social. Na verdade, nem a forma como ela chegou
aos paises foi igual. “No cenario da globalizacdo percebe-se que esta tem atingido os
paises de modo diferenciado, com variagdes que dependem de especificidades proprias

de cada contexto” (VIEIRA, 2002, p. 37).

Entdo, como se justifica que ela assuma proporcdes tdo gigantescas e permanega
provocando a combinacdo dominacdo-submissao? De fato a globalizacdo se instala e
ganha forga porque encontra um ambiente politico-econdmico fértil: a soberania dos
Estados nacionais ameacada pela pobreza, pelo analfabetismo, pelas guerras civis; o fim
do socialismo real'® e abertura econdmica dos paises da antiga Unido Soviética (URSS),
Alemanha Oriental e, at¢é mesmo, China; e, a necessaria aceitacdo da assisténcia
técnico-financeira de organismos multilaterais pelos paises emergentes no tocante as

questoes sociais, dentre elas a educagao.

Do ponto de vista da economia, a educa¢do vem se constituindo,
desde a década de 1970, em instrumento em prol da sustentacdo e da
manutengdo do capital, o que revela que, de um lado, os governos
nacionais solicitam e fazem reiteracdes para que as agéncias
financiadoras internacionais promovam a implantacdio e a
continuidade da proposta da educacdo para todos e de outro lado, os
‘compromissos assumidos entre os organismos internacionais € os
governos nacionais possuem cunho econdmico, ou melhor dizendo,
seguem a logica mercadoldgica do custo e beneficio’ (VIEIRA, 2004,
p. 74, grifos no original).

A educacao ¢ um dos campos que mais absorve e cumpre as decisdes tomadas
no campo econdmico. De fato a ordem estabelecida nos paises em desenvolvimento

provoca mudangas estruturais em todos os campos sociais. “Os efeitos da globalizagao

1 Os ideais socialistas defendidos através do comunismo foram implantados, no inicio do século XX, em
parte da Europa, China e Cuba, porém o que de fato ocorre ¢ um socialismo aquém daquele pensado por
Karl Marx, por isso a diferenciagdo entre o socialismo real (implantado) e o socialismo ideal (utdpico). A
Unido das Republicas Socialistas Soviéticas (URSS) — representante maior do socialismo implantado —
foi desestruturada a partir da liberalizagdo politica (Glasnost) e da reestrutura¢do economica (Perestroika)
promovidas por Mikahil Gorbachev, até sua completa fragmenta¢do em 1991 com a independéncia das
republicas do bloco soviético. A China comunista, a partir de 1976, promove a abertura econdomica para o
capitalismo ocidental como incentivo a modernizacao do pais. Em 1989 o muro de Berlim foi derrubado
marcando, em definitivo, a reunificacdo entre as Alemanhas Oriental e Ocidental ¢ estabelecendo nesse
territorio o modo de vida capitalista. Cuba resiste ao ataque capitalista, mas sofre com o desaparecimento
do bloco socialista europeu. Com o embargo que lhe ¢ impingido pelo bloco americano ¢ negado apoio
econdmico, mesmo que o tempo mostre que as politicas adotadas a partir de 1959 pelo governo da “ilha”
tenham erradicado o analfabetismo; planificado a economia; e, estatizado os setores industriais,
bancarios, de comunicagdo, transporte ¢ de comércio (QUEIROZ, 2000).
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ndo atingem apenas os modos de producdo, mas, também, a socializacdo, a distribui¢ao

e o uso dos conhecimentos” (DIAS SOBRINHO, 2005, p. 88).

Na educagdo, a ordem ¢ promové-la como patrimoénio da humanidade e direito
de todos. No entanto ha uma deturpagao do conceito de educa¢do como direito de todos.
Com a globalizagdo a educagdo passa a ser uma mercadoria de todos aqueles que podem
compré-la. Para Dias Sobrinho (2005), a globalizacio demanda uma organizacdo do
ensino mais flexivel, para se superar as rigidas estruturas disciplinares e departamentais
demandando, também, uma atitude mais interativa e reflexiva diante da educagdo. O
dominio de conhecimentos especializados para a solucao de problemas que a vida vai
impondo ainda ¢ muito importante, porém, ¢ tdo importante ou mais se ter uma visao
mais ampliada e de maior duracdo, nesta conjuntura as epistemologias da complexidade,

as atitudes reflexivas, as praticas interdisciplinares adquirem grande relevancia.

Por isso, juntamente com o campo econdmico, a educagdo ¢ o campo que mais
sofreu influéncias das decisdes globalizadas, como universalizacio do ensino
fundamental e educagdo tecnologica mais acessivel a grande parte da populacao. De
forma alguma essa caracteristica ¢ desprezivel, no entanto, o que de fato ocorre ¢ a
transferéncia da responsabilidade do Estado pela educagdo de todos para o individuo.
Este se torna responsavel pelo seu desenvolvimento educacional para que conquiste o
seu espago profissional e seu constante aperfeicoamento, para se manter no mercado de

trabalho.

Num mundo, em que a chamada globalizagdo pretende impor um
modelo unico de pensar e viver, é importante promover o estudo e a
discussdo sobre a produgdo de cultura e saberes pelos sujeitos que
constroem a educagdo: alunos, professores, gestores, pesquisadores
(ARAUJO, 2006, p. 7).

Pode ser que assim se caminhe para uma saida possivel, tornando a educagdo
global, no que se refere a todos, e unica, no que se refere as especificidades culturais de
cada povo, de cada nacdo. Porque do contrdrio “Esse panorama marcado pela
globalizacdo impde novas demandas sobre a educacdo e os sistemas educacionais,

particularmente no que se refere a expansao do ensino superior” (VIEIRA, 2002, p. 23).

O fenomeno da globalizagdo conseguiu penetrar em todos os campos sociais,

modificando as relagdes de trabalho, mas sem alterar as relagdes de dependéncia
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econdmica''. Ela provoca uma remodelagem de concepg¢des e maneiras de ofertar a
educagdo escolar. A economia passa a ditar as regras e estabelece a cultura da educagdo
como formagdo para o mercado de trabalho na busca do profissional flexivel, porque
neste contexto a educagdo ¢ vista como promotora do desenvolvimento economico e de

relagdes pacificas entre as diferentes nagdes globalizadas.

Segundo Luciola Santos (2002) neste movimento a concepc¢do presente ¢ a
concep¢do de educagdo como chave para um desenvolvimento sustentavel e para
assegurar a paz ¢ a estabilidade dentro e entre os paises, € uma concepcao de formacao
voltada para o atendimento dos objetivos econOmicos. Ao contrario, muitos
profissionais da educa¢do defendem que a formacao do professor baseia-se na formagao
do homem integral, que lida com o conhecimento como forma de socializagdo e

alteracdo do que esta estabelecido, pois ele ¢ um agente social.

A defesa da politica global de formagdo e profissionalizagdo do
magistério parte da concepgdo de que o professor é o profissional que
domina o conhecimento especifico de sua area ¢ os saberes
pedagodgicos, em uma perspectiva de totalidade. Isso lhe permite
perceber as relagdes existentes entre as atividades docentes e a
globalidade das relagdes sociais, politicas e culturais em que o
processo educacional ocorre e atuar como agente de transformacdo da
realidade (BRZEZINSKI, 2002, p. 15).

Assim, aquelas concepgdes de forma alguma contemplam os anseios dos
trabalhadores. A globalizacdo reforga o distanciamento entre a educagdo necessaria para
formar o profissional de uma sociedade realmente global na cultura, na producao de
conhecimentos e no desenvolvimento econdmico e a educacdo praticada como forma de

alienacao.

De acordo com Alves (2006) a educacdo para o trabalho reivindicada pelos
trabalhadores estd aquém daquela que as classes hegemonicas lhes oferecem. Os
dominadores pretendem ofertar a educagdo reduzindo ao minimo as informacdes € o
tempo de formagao, como maneira de reduzir o custo da for¢a de trabalho, uma vez que

a formagdo ¢ componente valorativo da mao-de-obra. Enquanto os trabalhadores

A globalizacdo econdmica ¢ “uma nova divisdo internacional do trabalho e a interdependéncia dos
mercados, o uso intensivo e extensivo das tecnologias de informacao, liberalizagdo e flexibilizagdo nas
organizacdes empresariais, novas relagdes entre capital e trabalho, desemprego estrutural, aumento das
desigualdades sociais, desequilibrios entre paises, diminuigdo da presenca do estado na producdo da
educagdo publica e da justica social, com a conseqiiente expansdo da privatizacdo ¢ do mercado
educacional” (DIAS SOBRINHO, 2005, p. 22-23).
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reivindicam a formagdo politécnica, que lhes possibilite o desenvolvimento integral.
Para esta autora, pode-se at¢ mesmo afirmar que € de interesse da burguesia o acesso da
massa apenas aos conhecimentos que possibilite satisfatoriamente o cumprimento
eficiente de suas fungdes no trabalho sem preocupagdo com “elevacdo cultural e

intelectual” dos trabalhadores.

Esse acesso minimo também € prescrito aos formadores, por isso os cursos de
formagdo de professores ganharam relevancia e passaram a fazer parte das discussdes
em ambito nacional e internacional por parte dos governos e agéncias econdmicas, nao
com o intuito de satisfazer aos interesses dos educadores, mas como forma de garantir o
status quo. E como conseqiiéncia desse modo de pensar a educagdo e a formagdo do
professor, o docente também se torna apenas uma pec¢a, mais ou menos necessaria, no
esquema de formar para o trabalho. Nessa estrutura de mundo globalizado, o professor

perde sua identidade e passa a fazer parte da cadeia que sustenta o capitalismo.

[...] o trabalho docente sob as condigdes capitalistas estd submetido
ao processo de alienagdo. O professor, pelas condi¢des de trabalho,
formacdo ¢ de vida, muitas vezes ndo sabe por que desempenha sua
fung@o e nem para qué, recebe instru¢des prontas as quais em alguns
momentos rejeita e em outros acata. H4 uma divisao de trabalho cada
vez maior na escola, isto sem falar da divisdo teoria e pratica, que
nasce na divisdo de trabalho da sociedade capitalista, levando a um
processo de estranhamento e de alienagdo que ndo ocorre s6 dentro
dos muros da escola, mas também, na organizagdo desta ¢ no seu
modo de funcionar (SILVA, K., 2001, p. 58).

Na escola como espago de constituigdo do homem como ser integral, o professor
se destaca. O seu papel se torna fundamental para evidenciar as forgas em disputa, para
desmascarar as contradigdes que o sistema capitalista oculta, ¢ por isso que € necessario
compreender os contextos: social, politico e econdomico que o cercam. Porque de outra
forma, no mundo atual, “O professor é concebido como um insumo, ndo como um
sujeito histérico, que a partir de sua mediagdo dirige o processo de ensino-

aprendizagem” (SOUZA, 2004b, p. 4, grifos nossos).

Essa concep¢do de professor como insumo enfraquece a sua atuacdo como
agente social tornando-o apenas um técnico que tem como campo de trabalho a
educagdo da massa despolitizada. Porém, sdo estas concepgdes de educacdo, de
formacao de professor e de professor que no campo educativo permitem promover a

formacdo do homem para esse mundo globalizado coerente com o projeto neoliberal de
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sociedade.

1.2 — Neoliberalismo: o “novo” nas politicas publicas e a retomada dos velhos

esquemas liberais

O neoliberalismo passa a fazer parte das conversas nas salas de aula e da
comunidade académica de um modo geral no final dos anos 1980 e inicio dos anos 1990
no Brasil. Nesse periodo, hd uma explosdo das discussdes sobre o tema, especialmente
nos discursos dos sindicalistas, dos estudantes e dos trabalhadores que viram seus
postos de trabalho ser diluidos na frenética corrida de privatizagdes das estatais

brasileiras, promovidas pelo novo governo eleito'.

O projeto neoliberal foi gestado durante a Segunda Guerra Mundial (SILVA, M.,
2002; TANNI, 2001; MELO, 2006) quando do estabelecimento do Estado do bem-estar
social na Inglaterra, e mais fortemente difundido com a crise do socialismo real,
fundamentado pela critica & economia planificada dos projetos socialistas e a presenca

do Estado na regulagcao do mercado.

O ideario do neoliberalismo adquire predominio mundial, como
ideologia e pratica, modo de compreender e agir, forma de gestdo do
mercado e poder politico, concepg¢do do publico e privado, ordenagao
da sociedade e visdo do mundo (IANNI, 2001, p. 58).

O neoliberalismo enfraquece as bases do Estado do bem-estar se valendo da
suposta “morte” do socialismo/marxismo, justificando a legitimagdo da Nova Ordem

Mundial por meio das bases capitalistas do livre mercado (SILVA, M., 2002).

O novo liberalismo tem provocado muitas mudangas no cenario mundial no que

se refere as politicas sociais. H4 uma explosao de orientagdes, forgas articuladas em

12 No final dos anos 1980 novas liderangas politicas comegavam a surgir no cendrio brasileiro entre elas
Fernando Collor de Melo. Este foi candidato a presidéncia da Republica contra Luis Inécio Lula da Silva
na primeira elei¢do presidencial com voto direto do povo apds 21 anos de ditadura. Collor (1990-1992)
saiu vitorioso do pleito eleitoral e abriu-se um periodo polémico e conturbado no inicio dos anos 1990,
que culminou com o impeachment quando assumiu o seu vice Itamar Franco (1992-1994). Na era Collor
houve abertura do mercado, com uma maior liberdade para as importagdes, e privatizagdo de varias
empresas estatais como, por exemplo, a Embratel — Empresa Brasileira de Telecomunicagdes
(QUEIROZ, 2000).
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blocos para que os mercados econdmicos sejam territorios livres da atuagdo do Estado
para a “sobrevivéncia” da economia globalizada. “O neoliberalismo tem como objetivo
central o lucro; € a0 mesmo tempo uma ideologia € um conjunto de praticas proprias do

mercado e do mundo dos negdcios” (DIAS SOBRINHO, 2005, p. 62).

Como um projeto de sociedade moderna e globalizada, o neoliberalismo se
apresenta como uma nova opg¢do de gestdo publica baseada na livre iniciativa, na
diminui¢do do estado para a expansdo do mercado, consequentemente, no afastamento
do Estado do campo social, espaco em que o mercado pode atuar oferecendo melhores

oportunidades aos individuos.

[...] com a enorme expansdo do neoliberalismo ao final da década de
1970 e a conseqiiente crise do welfare state, deu-se um processo de
regressdo da propria social-democracia, que passou a atuar de
maneira muito proxima da agenda neoliberal. O neoliberalismo
passou a ditar o idedrio e o programa a serem implementados pelos
paises capitalistas, inicialmente no centro e logo depois nos paises
subordinados, contemplando reestruturacdo produtiva, privatizagdo
acelerada, enxugamento do estado, politicas fiscais ¢ monetarias,
sintonizadas com organismos mundiais de hegemonia do capital,
como o Fundo Monetério Internacional (ANTUNES, 2001, p. 19).

O neoliberalismo tem o mercado como principio fundamental, auto-regulador da
sociedade global, por isso tem como caracteristicas a desestatizagdo, a privatizagcdo, a
desregulamentagdo, o Estado minimo/governo minimo e reformas politicas de ajustes
em todos os campos sociais. Para Azevedo (2001), o neoliberalismo alcangou, no
campo da cultura e da ideologia, o sucesso da persuasdo para a crenga a respeito da ndo
existéncia de alternativas para a organizagdo e as praticas sociais na sociedade
contemporanea. Para ela, houve a institui¢ao da crenca da inevitavel implantagdo dos
novos modos da (des)regulagdo social, nos diferentes setores das sociedades
capitalistas, incluindo grande parte de suas elites politicas, proporcionando as condi¢des
favoraveis para a difusdo dos padrdes de relagdo entre Estado, sociedade e mercado que
se tornaram hegemonicos, sem tragcos de reflexdo sobre as repercussdes do modelo

sobre a populacao local.

A liberalizacdo da economia em ambito mundial ¢ principio fortalecedor da
globalizacio da economia e da atuagdo das multinacionais/transnacionais,
especialmente, nos mercados financeiros emergentes, o que tem proporcionado o

acumulo de capital por uma minoria da popula¢do e o aumento da miséria dos povos
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nos diferentes continentes, pois se estabeleceu a exploracdo do trabalhador em escala

global.

Com o fortalecimento deste novo projeto de sociedade global e do livre mercado
ha um forte apelo para o fim de politicas sociais que compdem o estado do bem-estar.

De acordo com Azevedo (2001, p. 13),

No que diz respeito as politicas sociais, a referéncia basica ¢
igualmente o livre mercado. Os programas e as varias formas de
protecdo destinados aos trabalhadores, aos excluidos do mercado e
aos pobres sdo vistos pelos neoliberais como fatores que tendem a
tolher a livre iniciativa e a individualidade, acabando por desestimular
a competitividade e infringir a propria ética do trabalho.

Tendo o mercado como regulador da economia, o Estado se ocupa menos com
as questdes sociais, entre elas a educacao, pois estas questoes passam a ser de interesse
individual e ndo mais coletivo. Entdo, a questdo do emprego, da escolarizacdo e de
outras politicas sociais se constitui em processo de interesse de cada um. Por isso, a
cada um compete sua formacao, sua atualizagdo, surgindo assim, um novo fenémeno o
desemprego estrutural”, baseado na liberdade do individuo. De acordo com Azevedo
(2001) o slogan de liberdade e respeito ao individualismo sdo empregados para
justificar a implementagdo do mercado como regulador e distribuidor da riqueza e da
renda, propagando que, na propor¢do em que potencializa as habilidades e a
competitividade individuais o mercado gera, inexoravelmente, o bem-estar social,

possibilitando a busca ilimitada do ganho pessoal.

Partindo de uma leitura histérica da sociedade capitalista, no que concerne a
classe trabalhadora, constataremos que o mercado jamais conseguira produzir o Estado
do bem-estar, porque o principio primeiro do mercado ¢ o lucro, e, este ocorre com o
acimulo do capital por poucos e a expropriacdo do trabalho assalariado. Portanto,
reiteram-se, aqui, os maleficios do projeto neoliberal de sociedade livre sem a

interferéncia do Estado, uma vez que as caracteristicas do neoliberalismo, como

Bo desemprego estrutural pode ser entendido como o desemprego, ndo por falta de vagas no mercado de
trabalho, mas, por falta de qualificacdo do trabalhador. “O fato é que num mercado globalizado a
produgao exige habilidades de alto nivel. A idéia de trabalho estavel, introduzida no contexto do pos-
guerra, vai cedendo lugar a nogdo de trabalho flexivel, pelo qual a produgdo estd sujeita a mudancas
constantes. consequentemente, os trabalhadores necessitam nido apenas dominar habilidades de alto nivel
como também se manter em dia com conhecimentos que podem tornar-se obsoletos com rapidez”
(VIEIRA, 2002, p. 23).
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privatizagdo, trabalhador flexivel e Estado minimo, reduz a sociedade a individuos
competitivos, incapacitados de se perceberem como seres de interagdes que vivem em

comunidade.

Para Antunes (2001) faz-se necessario que se diga claramente que as expressoes
desregulamentacdo, flexibilizagdo, terceiriza¢do, assim como, essas orientagdes que
estdo espalhadas pelo “mundo empresarial”, de uma logica societal em que o capital
vale e a forca humana de trabalho sé ¢ relevante como parcela imprescindivel para a
reproducdao desse mesmo capital, ¢ incapaz de realizar sua auto-valorizagdo sem se
utilizar da forga de trabalho humano, esta uma conclusao primaria da relagdo homem-
trabalho e producao-consumo. De acordo com o autor, pode-se diminuir o trabalho vivo,
mas ndo se pode elimind-lo; pode-se precarizd-lo criando bolsdes de desempregados,

mas nao podera extingui-lo, porque ¢ o trabalho do ser humano que produz e consome

mercadoria.

Como uma politica de governo, o neoliberalismo promove um Estado forte e ao
mesmo tempo minimo, pois na verdade quem vai regular a sociedade ¢ o mercado. No
entanto, o que esse projeto neoliberal tem a ver com a discussdo sobre a educacdo, a
formagdo de professores e o professor? De fato, aparentemente nao ha nenhuma ligacao
entre esses fenomenos, mas no fundo estdo intrinsecamente ligados, pois as politicas

adotadas no modelo neoliberal atingem a educagao, assim como a economia.

No contexto da (des)regulagdo neoliberal, a educagdo ganhou
centralidade. Por um lado, devido a base que representa para os
processos que conduzem ao desenvolvimento cientifico e tecnologico,
num quadro em que a ciéncia e a tecnologia, elas proprias,
transformam-se paulatinamente em forcas produtivas. Por outro, em
virtude das repercussdes no setor que a regulacdo via mercado vem
provocando, na medida em que esta forja uma nova ortodoxia nas
relagdes entre a politica, o governo e a educacdo (AZEVEDO, 2001,

p- X).

Na educagdo este modelo econdmico atua como preparagdo de mao-de-obra para
esse mercado que cotidianamente exige um trabalhador mais dindmico, sempre
« " . . . .
antenado” com os acontecimentos mundiais € que saiba desenvolver mais de uma
funcdo no seu ambiente de trabalho, um componente (re)ajustado as mudancgas

provenientes dessa nova sociedade global, ou seja, um novo trabalhador, mais no
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modelo toyotista', formado em uma nova escola. Gentili (1998a) confirma essa
tendéncia e completa ser a educacdo, um dos setores mais fortemente submetidos ao
ajuste feito pelas politicas de redugdo do gasto publico pelo programa de privatizagdes

ocorridas a partir da década de 1980.

No ambito do projeto neoliberal, as politicas educacionais se configuram como
politicas para o mercado. A educacdo se torna uma mercadoria que, de certa forma, esta
exposta ao livre comércio'”. Nos moldes do neoliberalismo a educagdo € o setor em que
as mudangas nas relacdes de trabalho, na capacitacdo do trabalhador, nos modelos de
formacao mais se destacaram, ndo so pela sua condi¢do de formadora de mao-de-obra
para um mercado que tem novas exigéncias, como também pelo fato de que estas

transformagdes exigem legitimidade, aceitacdo da populacdo (SOUZA, 2004a).

Através da educagao pode-se garantir o status quo, se ndao houver mobilidade da
classe para promové-la como instrumento de contra-hegemonia. Porém, neste contexto,
até aqui analisado, a educacdo se apresenta como objeto de formagao do individuo para
o trabalho e ndo como formacao para a emancipacao politica, social e econdmica do ser
humano. “A educa¢do em qualquer de seus niveis, [...], estd totalmente mergulhada nas
contradi¢des da globalizagdo, especialmente no que tem relacdo com o que constitui o
seu fendmeno central: as contradigdes do mercado global” (DIAS SOBRINHO, 2005, p.

61). E por isso que neste contexto a educacgdo escolar ganha destaque.

Segundo Souza (2004a, p. 3) “O sistema educacional tem um papel importante a
desempenhar, que € o de contribuir sistematicamente para que a populacao aceite e até
defenda as mudancas neoliberais. Nao € por acaso, portanto, que a maioria dos paises,

passa por reformas educacionais”. Consequentemente, a formagao de professores ganha

O toyotismo ¢ um modo de organizagdo da producdo capitalista que se desenvolveu a partir da
globalizagdo do capitalismo na década de 1950. Surgiu na fabrica da Toyota, no Japdo, apos a II Guerra
Mundial, e foi elaborado por Taiichi Ohmno, mas s6 a partir da crise capitalista da década de 1970 ¢ que
foi caracterizado como filosofia organica da producdo industrial (modelo japonés), adquirindo uma
projecdo global. Suas principais caracteristicas sdo: mecanizagdo flexivel; processo de
multifuncionalizacdo da mao-de-obra; implantacdo de sistemas de controle de qualidade total; e, sistema
Jjust in time que se caracteriza pela minimizagdo dos estoques necessarios a produgdo de um extenso leque
de produtos, com um planejamento de produgao dindmico (LIKER, 2005).

BA Organizagdo Mundial para o Comércio (OMC), ¢ um organismo internacional que definiu em 1998 a
educacdo, em especial a superior, como um dos 12 setores de servigo inserido no AGCS (Acordo Geral
sobre o Comércio de Servigos), portanto, passivel de dominio privado (DIAS, 2002). Quanto a essa
decisdo de estabelecer a educagdo como um servigo, Borja (2002, p. 43) afirma que, “Na tltima década,
pela influéncia das idéias ultraliberais, os bens mais apreciados pela cultura foram considerados
mercadorias. Isso ¢ um grave erro. A educacdo ¢ a cultura sdo um servi¢o publico e ndo um negocio”.
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a atencdo para atender a essa nova sociedade globalizada gerenciada com politicas

neoliberais.

A formacdo de professores vem se constituindo como um espago de discussao
entre o que os profissionais da educacao esperam dos cursos de formacao de professores
e o que os legisladores apresentam como normatizagdes para estes cursos. Para Dias
Sobrinho (2005, p. 33) “a fun¢do essencial de formacdo que ¢ atribuida as institui¢des
educativas enfrenta as tensdes que vao das mais altas e universais categorias da pesquisa
e da construcao de sinteses compreensivas, até as mais corriqueiras capacitacdes para o

preenchimento de postos de trabalho pouco exigentes”.

Estes e outros desencontros, entre o que ¢ vivido e o que ¢ pretendido,
favorecem a desvalorizagdo da profissao docente, e faz do professor mais um
profissional a servigo do capital. A concepcao de professor gestada no seio da sociedade
capitalista, caracterizada pelas politicas neoliberais e economia globalizada ¢ a de um
profissional técnico capaz de enfrentar a demanda da sociedade por mais estudos, em
razdo do “estreitamento dos vinculos entre educacdo, economia ¢ trabalho, em
decorréncia da forte economizagdo da vida social, expectativas novas e cumprir fungdes

cada vez mais amplas e, muitas delas, contraditorias” (DIAS SOBRINHO, 2005, p. 23).

Para formar este profissional, os cursos sdo obrigados a buscar resposta as novas

exigéncias dessa nova sociedade, o novo mercado de trabalho.

[...] ha graves deficiéncias na formagdo de muitos professores para o
exercicio de novas fungdes e capacidades que agora sdo exigidas na
educagdo, em virtude do grande actimulo dos conhecimentos, do
desenvolvimento acelerado das novas tecnologias, da criagdo ¢
renovagdo dos instrumentos, dos novos perfis profissionais que a
economia globalizada vai impondo (DIAS SOBRINHO, 2005, p. 96).

Nessa nova ordem social estabelecida pelas mudangas nos modos de produgao,
de ocupacdo dos postos de trabalho e de interagcdes formativas, a educagdo ¢ chamada a
dar conta da formag¢do do professor para que domine contetdos e desenvolva
competéncias para instruir o individuo capaz de atuar ativamente no mercado, que seja
flexivel, preparado para se deslocar de uma fungao a outra com facilidade de adaptar-se
as mudancas provocadas pelas inovagdes tecnologicas e a efemeridade dos bens

produzidos para o consumo dessa sociedade global.
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O professor, como agente desta estrutura sdécio-econdomica e politica
estabelecida, perde sua fun¢do social e se encaixa no rol dos profissionais que executam
tarefas com o objetivo de suprir o mercado, favorecendo o aumento do exército de
trabalhadores-reservas. Dessa forma [...] “o desenvolvimento da sociedade e a formagao
da consciéncia critica de cidaddos estaria elegendo como finalidades principais a
autonomizacao técnica, a competitividade individual, a instrumentalizagdo econdmica, a

operacionalidade profissional” (DIAS SOBRINHO, 2005, p. 23-24).

4

Nesse movimento de reformulacdo das politicas educacionais € necessario
atentar para o fato que o modo como se concebe a formagao do professor ressoa no tipo
de educacdo oferecida nas escolas, logo, no tipo de cidaddo que se pretende formar.
Assim, faz-se urgente discutir e provocar mudangas nestas concepcdes de educacdo, de
formacdo de professores e de professor que a realidade atual nos impde, para
redefini¢ao do que tem sido a educagdo, o papel do professor € 0 modo que se dé sua

formacao.

Contextualizado o cendrio politico, econdmico e social contemporaneo que
estabelece as diretrizes para a educagdo, logo, para seus profissionais, € propicio que se
(re)conhega quais organizagdes conseguem provocar, em grande parte, esta
reestruturacdo do processo educativo. Sabemos o direcionamento dado as questdes
sociais: globalizagdo da economia, Estado minimo, livre mercado e trabalhador flexivel.
Agora, resta-nos discutir por quais vias. Quem tem o poder de impingir tantas mazelas
ao campo educativo? Que forgas internacionais provocam tantas (re)ordenacdes na
educagdo brasileira? Surgem aqui as onipoténcia-onipresen¢a dos organismos

multilaterais.

1.3 — Politicas educacionais e o apoio de organismos multilaterais

Com a evolugdo do capitalismo para sua forma globalizada e com a expansio
das politicas neoliberais por todos os continentes, os organismos multilaterais se
sobressaem como Orgdos de apoio técnico € econdmico aos paises emergentes. De

acordo com Dias Sobrinho (2005), os organismos supranacionais surgem na segunda
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metade do século XX, implementando programas financiados e de praticas de
assisténcia técnica, desenvolvidas segundo seus critérios, € de uma competente
propagacao ideoldgica, interferindo expressivamente nas politicas educativas locais.
Para o autor, essas organizagdes tornam legitimas as politicas, tornando possiveis
determinadas praticas que favorecam o alcance dos seus objetivos, organizando agendas
e, a partir dos modelos oficiais, construindo os campos e contextos de significado para a

educagdo, sobretudo dos paises periféricos.

Em ambito mundial, duas grandes organizagdes mundiais tém se auto
proclamado auxiliares a melhoria das condigoes de vida da popula¢do dos paises em
desenvolvimento, o BM e a UNESCO. Aparentemente, essas duas entidades surgem
para assegurar o tdo desejado desenvolvimento as nagdes mais pobres, garantindo-lhes o

minimo de estrutura para a satisfacdo das necessidades basicas.

O Banco Mundial, inicialmente, nasce com um carater mais econ0mico € sua
acdo ¢ mais pontual: ajuda financeira, ou seja, empréstimos aos paises destruidos pelas
guerras, ou pelas grandes devastacoes da natureza. A UNESCO nasce como uma
unidade dentro da Organizagdo das Nag¢des Unidas (ONU) para incentivo e fiscaliza¢ao
no tocante a educagdo, a ciéncia e ao desenvolvimento tecnologico das nagdes
emergentes. Vejamos a evolugdo dessas organizagdes internacionais no cenario

educacional.

1.3.1 — O Banco Mundial e as politicas educacionais

Diferentes autores tém formulado criticas as interferéncias dos organismos
multilaterais na economia, nas politicas e nas agdes sociais realizadas pelo governo
brasileiro. Os teoricos conhecem a realidade pratica dos acordos econdmicos entre os

paises em desenvolvimento e organismos que exercem influéncia no mundo.

Em diferentes niveis e arranjos, as organiza¢des multinacionais, ou
multilaterais, desenvolvem seus proprios desenhos do que podem ou
devem ser as nagdes e os continentes. Elaboram parametros rigorosos,
técnicos, pragmaticos, fundados nos principios do mercado, da livre
iniciativa, da liberdade economica, etc. principios que sdo sugeridos e
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impostos aos governos que pretendem ou precisam beneficiar-se de
sua assisténcia, ajuda, direcdo (IANNI, 2001, p. 43).

A critica nasce da compreensdo de que os acordos firmados entre os organismos
multilaterais e as na¢des que necessitam de ajuda impdem uma dependéncia econdmica
e uma dependéncia intelectual, porque a contrapartida dos acordos, além do pagamento
da divida contraida, ¢ a adog¢do das politicas pensadas por aqueles organismos, na
perspectiva de uma reforma que ird redirecionar o pais devedor para o crescimento
econdmico, a eqiiidade social e o alcance de status de pais desenvolvido, “Os
empréstimos do Banco Mundial se orientam cada vez mais para sustentar as reformas
das politicas financeiras e administrativas necessarias para estabelecer um sistema de
melhor qualidade, mais eqiitativo e eficiente” (BM, 1995, p. 96). Como se a
concretizagdo de todos esses itens fosse possivel unicamente através de reformas pelo

alto.

Conforme a concep¢do de Gramsci (1991), as reformas pelo alto podem ser
consideradas aquelas que apresentam os tracos de “uma revolugdo passiva”, feita “pelo
alto”, com caracteristicas distintas de restauragcdo (na qual os segmentos hegemonicos
reagem a possibilidade de rupturas decorrentes de iniciativas populares) e de renovagao
(momento em que as reivindicacdes sociais passiveis de assimilacdo sdo absorvidas

pelos segmentos hegemdnicos), mas que se interagem entre si.

Essa absor¢do se transforma em assimilagcdo, e esta permite que sejam
preservados os valores que constituem as hegemonias politica, economica e social. De
acordo com aquele autor a hegemonia politica e econdmica implica, decisivamente, que
os interesses e as tendéncias de grupos sobre os quais a hegemonia serd exercida
deveriam ser levados em conta; diz também que € necessario que se forme certo
equilibrio de compromisso, isto é, que o grupo dirigente faga sacrificios de ordem
econOmico-corporativa; € que ¢ incontestavel que “os sacrificios € 0 compromisso nao
se relacionam com o essencial, pois se a hegemonia ¢ ético-politica também ¢é
econdmica; ndo pode deixar de se fundamentar na funcdo decisiva que o grupo dirigente

exerce no nucleo decisivo da atividade economica” (GRAMSCI, 1991, p. 33).

Qualquer reforma sem alteracdo das bases: o analfabetismo, a pobreza, o
desemprego, a dependéncia econdmica e tecnoldgica e a desigualdade social, levam a

ineficiéncia da proposta de alteracdo. Para Silva, M. (2002), as conhecidas “ajudas” aos
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paises em desenvolvimento sempre vinham sob a estratégia economicista de incremento
com o propdsito de erradicar a pobreza, a partir do desenvolvimento. Entretanto, o papel
do Banco Mundial foi redimensionado e os “ajustes” comecaram a ser realizados agora
ndo mais embasados nas “ajudas”, mas na “intervencdo direta junto com o
consentimento” desses paises. E, Noronha (2002) completa dizendo que, estes ajustes
refletem-se tanto na gestdo econdmica quanto na pobreza, mas apenas aliviando de

forma topica para evitar o surgimento de zonas de conflitos.

A critica maior ¢ em relagdo as interferéncias de organismos internacionais de
carater econdmico na estruturacao das politicas publicas, em especial a educagdo, com
empréstimos e assessoria que comprometem a autonomia e o respeito a diversidade
cultural do pais. Dias Sobrinho (2005), argumenta que o Banco Mundial faz
financiamentos e capitalizagdes, mas, sobretudo tem um papel importante na producao e
na difusdo de ideologias. Ha alguns pontos negociaveis quanto as exigéncias do Banco
Mundial para os paises devedores, no entanto, de acordo com este autor, na maioria das
vezes os paises em desenvolvimento ndo tém projetos alternativos, e os acordos lhes
interessam mais pela captagdo de recursos para o pagamento de dividas do que em

consolidar outras posi¢des ligadas a projetos nacionais para o desenvolvimento social.

De acordo com dados historicos, o inicio da cooperacdo de entidades
internacionais aos paises em desenvolvimento data da década de 1940, no pos Segunda
Guerra Mundial. Os organismos multilaterais foram criados para auxiliar as nagdes com
dificuldades financeiras apo6s grandes devastagdes, sejam naturais — enchentes,
terremotos e outras — ou provocadas — guerras (SOARES, 2000). Nesse contexto €
criado o Banco Mundial (BM)'®, “que teve suas atividades iniciadas em 1944, na
Conferéncia de Bretton Woods, vinculado ao Fundo Monetério Internacional (FMI) e
tendo como preocupacdo central o estabelecimento de uma nova ordem internacional

apos a Segunda Guerra Mundial” (NORONHA, 2002, p. 111).

' O Banco Mundial ¢ constituido por um grupo de agéncias e de instituigdes multilaterais interligadas:
Banco Internacional para a Reconstrug@o e o Desenvolvimento — BIRD — fundado em 1944, se dedica ao
financiamento de paises de economias emergentes; Agéncia Internacional de Desenvolvimento, fundada
em 1960, dedica-se ao financiamento dos paises mais pobres; Corporacdo Financeira Internacional ¢ uma
institui¢do voltada ao setor privado de paises emergentes; Agéncia Multilateral de Garantias de
Investimento oferece garantias aos investidores estrangeiros; Centro Internacional para Conciliagdo de
Divergéncias nos Investimentos opera com arbitragem e acordos (DIAS SOBRINHO, 2005, p. 156).
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Com o passar dos anos e com o fortalecimento da sua atuagdo, o Banco Mundial
além de financiador passou a ser o gerenciador das politicas sociais desenvolvidas nos

paises “ajudados” pelos seus empréstimos financeiros.

Os empréstimos com base em politicas (ou de ajustes) sdo concedidos
para estimular e dar assisténcia as reformas de politicas. A
experiéncia mostra que os empréstimos programaticos de ajuste, que
deslocam a énfase para os empréstimos concedidos em resposta a
reformas j& executadas, em vez de condicionar desembolsos a
atividades predefinidas pelo governo, reforcam o compromisso do
Pais com a implementagdo das reformas (BM, 2006, p. 70).

O Banco Mundial assumiu o papel de gestor das reformas sdcio-econdmicas e
politicas em curso nos paises devedores. Tornou-se corriqueiro para ele definir reformas
ou ajustes quer no campo da infra-estrutura quer no campo da superestrutura, como a
educacdo. Esse dominio e interferéncia do que deve ocorrer no cenario social dos paises
em desenvolvimento ¢ justificado pelos organismos pelo vulto de empréstimos e pela
experiéncia acumulada ao longo de 60 anos no que concerne a assisténcia técnica. Para
lanni (2001), esse organismo ao longo de sua histéria vem exercendo missdes
“civilizatdrias”, utilizando-se de quantias vultosas de recursos econdmicos, em moeda
forte; de assisténcia técnica especializada; de programas de treinamento de pessoal; de
materiais para orientagdo e divulgacdo das reformas; e, programas de intercambio; bem
como a propagacao de suas idéias “através da ideologia do que ¢ melhor, avancado,

moderno, racional, conspicuo, civilizado” (IANNI, 2001, p. 74).

O objetivo deste ¢, pois, o de aumentar os territdrios de atuagdo e exploragdo do
mercado, visando o lucro e a dependéncia financeira. Dias Sobrinho (2005) chama a
aten¢do para a visdo economicista deste organismo, que norteia todo tipo de ajuda,
financeira ou de assisténcia. O autor ainda destaca a concep¢do mercadologica que o
Banco Mundial da ao conhecimento, portanto a educagdo, porque a grande énfase do
Banco esta no aumento da competitividade de cada pais no cenario mundial, o que traria
um fortalecimento do mercado global. A critica maior que este autor faz sobre a atuagao
do Banco ¢ a concepcao deste organismo sobre o valor econdmico do conhecimento, ou
seja, do papel do conhecimento como motor do desenvolvimento econdmico de uma

nacao.
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As interferéncias do BM s3o amplas, abarcam os diversos segmentos da
sociedade em que o Estado atua, mas nos deteremos naquelas relacionadas a educagao,

em especial a formacao de professores.

Quem controlar a educagdo define seu passado e [...] também seu
futuro. O amanha estd nas maos e no cérebro dos que estdo sendo
educados hoje [...]. Devemos, sem restrigdes, exportar idéias e
imagens que fomentem a liberdade individual, a responsabilidade
politica e o respeito a propriedade privada. Deve ser iniciada uma
campanha para capturar a elite intelectual ibero-americana através do
radio, da TV, de livros, de artigos e folhetos, de mais doagdes, bolsas
de estudos e premiacdes. Consideragdo e reconhecimento sdo o que
mais agrada aos intelectuais e um programa com essas caracteristicas
podera atrai-los. (Trecho de um documento secreto do governo de
Ronald Reagan)"".

A partir desta citacdo de um documento do governo do ex-presidente dos
Estados Unidos da América (EUA), podemos perceber porque a educacao dos paises em
desenvolvimento ¢ de interesse das grandes poténcias economicas do globo. Podemos

perceber ainda como ¢ através dela que pensam impor idéias e difundir ideologias.

De acordo com estudos de Ianni (2001), o proprio Banco Mundial, desde 1962
(momento em que decidiu ingressar no campo de desenvolvimento educacional),
declara que seu objetivo tem sido basicamente um: “ajudar os paises em
desenvolvimento a reformar e expandir seus sistemas educacionais, de tal maneira que
eles possam contribuir mais plenamente para o desenvolvimento econémico” (IANNI,
2001, p. 74). Para o Banco, a “ajuda” tende a proporcionar o aperfeicoamento da
quantidade e qualidade do conhecimento e das habilidades necessérias ao desempenho
de papéis econdmicos, sociais e outros para o desenvolvimento dos paises, visando
sempre “o maximo possivel de eficiéncia interna e externa”, bem como o aumento da

“produtividade e eqiiidade social”.

As palavras de Ronald Reagan explicitam o que vem ocorrendo as questdes

13

educacionais: a tomada da direcdo politica da educagdao pelo poder econdmico, “a
analise econdmica transformou-se na metodologia principal para a definicdo das
politicas educativas” (CORAGGIO, 2000, p. 95). Uma economia globalizada e ao
mesmo tempo elitizada, pois o capital estrangeiro das multinacionais tem invadido
todos os continentes do globo; e o que fica mais dificil de impedir, segundo Maria

Abadia Silva (2002), ¢ porque isso ocorre com o consentimento dos gestores das nagdes

'7 Epigrafe citada por EVANGELISTA, 1997, p. 5.
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tomadas pelo capital estrangeiro, ou seja, os governantes dos paises dependentes.
“Existe uma intervengao sistematica ¢ direta do Banco Mundial na redefinicdo das
politicas para a educacao publica a que se associa o consentimento do governo federal e

de parte dos estaduais” (Idem, p. 4).

Inevitavel interferéncia, pois “se quem governa consente”, cabe aos intelectuais
brasileiros analisar e tornar publico os efeitos da atuacdo deste organismo em nosso
pais. A interferéncia € criticada porque, de fato, ndo se trata de um fobismo a qualquer
acao do Banco e sim de acuidade no trato das adesdes aos projetos propostos por ele.
Uma vez que os objetivos deste organismo estdo em consonancia com o movimento de
globalizacdo e com as politicas neoliberais torna-se necessario fazer um balango dos
projetos e rejeitar aqueles que interferem na educagdo como formagdo do homem
integral. Para Charlot (2005, p. 31), no chamado fendmeno da globalizagao, o saber foi

transformado em mercadoria.

No mercado do saber, essa evolu¢do para uma mercadoria do saber
vai tornar ainda mais forte e dura a desigualdade social frente a
educagdo. Creio que sejam dois os desafios maiores para o futuro, ¢ ja
para o presente, o saber existe para se ter um bom emprego mais tarde
e conserva seu valor de uso para entender o mundo sob enfoque da
diversidade.

A educacdo, nos paises em desenvolvimento, sofre forte influéncia dos
organismos internacionais porque para estes os resultados da educagdo escolar estdo
diretamente ligados a economia. Essa educacdo escolar ha muito estd condicionada as
condi¢des de empréstimos financeiros dos organismos multilaterais. Quando se trata de
educacdo o Banco Mundial é o 6rgdo que oferece recursos e também projetos para

adequa-la aos padroes minimos estabelecidos por ele (TORRES, 2000).

O Banco transformou-se, nos ultimos anos, no organismo com maior
visibilidade no panorama educativo global que ocupa, em grande parte, o espaco
tradicionalmente conferido a Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), a agéncia das Nagdes Unidas especializada em
educagdo. O financiamento ndo ¢ o Unico, nem o mais importante, papel do BM em
educagdo, “representando apenas 0,5% da despesa total emprestados pelos paises em

desenvolvimento neste setor” (TORRES, 2000, p.126). Na atualidade o maior “atrativo”
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que o Banco Mundial oferece ¢ sua assisténcia técnica através dos projetos elaborados

por sua equipe de colaboradores especialistas em programas para a educagao mundial.

As operagdes crediticias do Banco em apoio aos programas de
reformas podem incluir o financiamento de infra-estrutura e a
aplicagdo de medidas politicas. Se bem que a composi¢do do conjunto
de reformas varia segundo a regido e o nivel de ingresso reflete a
situacdo socio-econdmica e politica propria de cada pais, [...] (BM,
1995, p. 96).

E mais recentemente afirma que “o valor real dos empréstimos do Banco se
revela quando os seus recursos prestam assisténcia a politicas, programas ou projetos
que implicam em melhor qualidade das despesas publicas, bem como em
aprimoramentos e reformas das politicas cujo alcance ¢ muito maior do que os

investimentos especificos, financiados com empréstimos do Banco” (BM, 2006, p. 23).

Mas qual a importancia que a educacao tem para o Banco Mundial? Por que o
interesse pela formacdo do professor dos paises em desenvolvimento? Quais o0s
beneficios o Banco Mundial pode ter com as questdes educacionais das nagdes
emergentes? Porque esta orientacdo das relacdes de acumulacdo e de exploragcdo do

capital implica redefini¢cdes da educacao?

Talvez ndo se apresente tdo claramente, mas o BM esté alicercado nos ideais da
globalizacao e das politicas neoliberais. Estas provocam uma reorientacao das relagdes
de acumulacdo e de exploracdo do capital. Segundo Katia Silva (2001) aquelas questdes
podem ser respondidas assim: primeiro, porque a educagdo ¢ uma pratica social, logo,
influencia no movimento da estrutura de uma sociedade; segundo, porque a educacao
formal ou informal ocorre por um processo mediador e formador de mentalidade dos
sujeitos histdricos conservando e/ou transformando relagdes sociais, valores entre
outros; e, por fim, porque ha nesta nova organizagdo social uma mudanga substancial no
padrao de exploracao da classe trabalhadora mundial, ecoando, dessa forma, um falso
grito por educagdo, “falso porque contém a idéia de instruir mais para explorar mais,

ndo visa a emancipacdo do homem” (Idem, p. 66).

E ¢ essa possibilidade de a educagdo continuar servindo a exploragdo do homem

pelo homem, impossibilitando-o de emancipar-se como ser livre e construtor de sua
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historia que deve ser combatida e rechagada através da luta por uma educacdo de

qualidade para todos nos diferentes niveis de escolaridade.

1.3.1.1 — Educacio: do BaMco para o trabalho

A interferéncia do Banco Mundial nas politicas dos paises em desenvolvimento
ndo ¢ recente, mas a partir da década de 1990 esta interferéncia se intensificou e ele
passou a prescrever projetos para as questoes sociais desses paises de um modo geral, e

especifico para a educagao.

Desde 1963, o Banco Mundial tem contribuido de forma destacada
para a expansao do ensino superior, entre 1963 e 1970, os
investimentos representaram em média, 17% do financiamento total
para a educagdo; alcangaram seu ponto maximo, 38%, entre 1971 e
1985, e desceram a 31% entre 1986 ¢ 1993. No total, tem-se prestado
assisténcia a 294 projetos com 457 componentes vinculados a
educacao superior foi investido U$ 5.700 milhGes nos Gltimos trinta
anos. A maior parte deste investimento (U$ 5.100 milhdes) foi
aplicado a partir de 1980 (BM, 1995, p. 89).

Com este cenario desenhado, “O interesse pelas agdes do Banco Mundial no
setor educacional se justifica pela influéncia crescente que este organismo vem tendo
sobre a definicdo das politicas educacionais nos paises em desenvolvimento”

(TOMMASI, 2000, p. 195).

No Brasil, da década de 1990, a educagdo redefine-se a partir do governo de
Fernando H. Cardoso (PSDB) culminando com a promulgagdo da Lei de Diretrizes e
Bases da educagdao Nacional — LDBEN (Lei n° 9.394, de 1996), contendo texto
fortemente influenciado pelas orientacdes internacionais. Naquele periodo varios
acordos de ajuda financeira foram firmados, e acompanhados da ajuda vinha um pacote
de medidas que deveriam ser implementadas pelos governantes locais. O Banco espera,
com sua ajuda, acelerar as mudancas e alcancar a aceitagdo dos diversos segmentos

sociais do pais das politicas por ele definidas. Segundo o proprio Banco:

A formulagdo de reformas politicamente aceitaveis e financeiramente
viaveis tem sido ardua e a experiéncia quanto a sua execuc¢do nao ¢
alentadora. Quando posta em marcha tem enfrentado a oposi¢do de
diversos grupos que promovem determinados interesses, ¢ tem
provocado revoltas estudantis em muitos paises. O éxito das reformas
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e inovacdes depende da capacidade dos responsaveis de adotar
decisdes para lograr o consenso dos diversos integrantes do subsetor
do ensino [...] (BM, 1995, p. 95).

As medidas, baseadas na teoria do Estado minimo'® e nas politicas de cunho
neoliberal, foram rapidamente incorporadas pelos orgdos educacionais brasileiros e
traduzidas em politicas de governo implantadas na gestdo de Itamar Franco (1992-1994)
e ratificadas por Fernando H. Cardoso, em seus dois mandatos (1995-1998 e 1999-

2002), e ndo foi interrompida na gestdo de Luis Indcio Lula da Silva (2003-2006)".

A educagdo ganha destaque, mas os avangos prometidos aos educadores ficam
aquém das expectativas. Ao ser colocada como mercadoria hd um impedimento de
promover a educagdo como principio basico para se alcancar a autonomia. A educacdo
recebe ateng¢do dos organismos multilaterais porque, para estes, ela se apresenta como
um campo de sustentagdo, nao apenas como um leque de possibilidades de aplicacdo de
suas politicas, como também de acordo com Martins (2005, p. 3, grifos no original),

“um terreno fértil de difusdo de sua ideologia, cujo eixo dindmico ¢ o mercado”.

Consoante a estas conclusdes, Noronha (2002) constata que nessa perspectiva
ideologica de politica educacional do BM, os individuos nao necessitam se desenvolver
através de uma formagdo sistematica, ampla e profunda tendo como base os
conhecimentos socialmente significativos produzidos e acumulados pela humanidade;
porque, a concepgao de educacdo defendida pelo Banco visa a preparacdo da mao-de-
obra da sociedade global, e qualquer outra concepg¢do, que dela destoe, ¢ combatida,
rotulada de utopia, acusada de onerar a maquina estatal e de servir a elite. De acordo

com documentos do BM (1995, apud. TORRES, 2000, p. 184),

A educacdo ¢ intensamente politica porque afeta a maioria dos
cidaddos, envolve todos os niveis do governo, quase sempre constitui
o maior componente da despesa publica nos paises em
desenvolvimento ¢ conta com subsidios publicos destorcidos em
favor da elite.

E como politica que a educagdo se reconfigura e se estabelece como palco de

disputa e objeto de discussdo. Percebendo o grande alcance que a educagao escolar tem

18 “A questdo ¢ que o Estado-minimo ndo ¢ sindnimo de Estado-fraco. No que se refere as estratégias de
acumulagdo, ele ¢ mais forte do que nunca, ja que passa a assumir o papel de gerir e de legitimar, no
espago nacional, as exigéncias do capitalismo global” (AZEVEDO, 2001, p. XII).

9“0 governo Lula com algumas especificidades, deu continuidade a implementagio das politicas
educacionais do Governo FHC” (SILVA, 2004, p. 351).
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nos diferentes segmentos da sociedade, independentemente da classe, raga ou nivel
social, o Banco orienta que a educacao seja recebida pela populacdo como aquela que
satisfaz seus objetivos, e politicas para mudangas na estrutura da educagdo basica,

implementa insumos e alteragdes nos cursos de formag¢ao de professores.

Assim, ¢ aconselhavel, segundo o BM, que os gestores da educagdo do pais
devedor se disponham a: aumentar o fempo de instrugdo dos discentes; proporcionar
livros didaticos, vistos como a expressao operativa do curriculo e contando com eles
como compensadores dos baixos niveis de formagdo docente; e, melhorar o
conhecimento dos professores — privilegiando a capacitagdo em servigo sobre a

formagdo inicial e estimulando as modalidades a distancia (TORRES, 2000).

No Brasil estas orientacdes foram, progressivamente, sendo implantadas ao
longo da década de 1990. A orientagdo sobre o aumento do tempo de instrugdo foi
contemplado pela LDBEN, que estabeleceu o ano letivo de 200 dias letivos; o programa
de distribuicdo do livro didatico, para alunos de escola publica, que foi implantado no
Brasil no final da década de 1980 para o Ensino fundamental, a partir de 2004 foi
ampliado para o Ensino Médio (PNLEM — Resolugdo n°® 38 do FNDE, de 15/10/2003).
E, a melhoria dos conhecimentos dos professores ¢ buscada por meio de programas de
formacdo de professores nos mais variados modelos: em servico, parcelado, semi-

presencial ou a distancia.

Estas orientagdes prescritas pelo BM partem da idéia de que hd um entrave
impedindo o alcance da educac¢do de qualidade, ¢ que o problema ¢, em grande parte,
ocasionado pelo baixo nivel de formagdo dos docentes e que para superar essa
deficiéncia os insumos como os livros didaticos, um maior tempo na escola e o
treinamento dos docentes através da formacdo em servigo e/ou a distancia serao

suficientes.

Tornou-se lugar comum nos discursos daquele organismo que, a causa dos
problemas economicos dos paises em desenvolvimento se deve a baixa qualidade dos
servicos prestados pela escola basica a sociedade. Portanto, os investimentos na
educacdo, através dos programas do livro didatico (para os ensinos fundamental e
médio), maior tempo de escolaridade (200 dias letivos e, agora, nove anos de ensino

fundamental — Lei n° 11.274, de 6/02/2006) e treinamento dos professores (em servigo,
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a distancia), se tornaram o lema/bandeira para promoc¢ao do desenvolvimento dos paises

“terceiro-mundistas” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2003).

Quando se trata da educag¢io basica®, o Banco Mundial ¢ o maior articulador
externo das politicas adotadas. Ele desqualifica os funcionarios de um 6rgao publico
federal, no caso do Brasil o Ministério da Educagao (MEC), ao afirmar que estes nao
tém competéncia para determinar os rumos da educagdo. Porque, de acordo com
Coraggio (2000), o Banco acredita que ¢ o mercado que o fard baseado na avaliagdo
feita por organismos econdmicos internacionais, que afirmam que a educagdo se
distanciou das necessidades reais da economia e que € possivel resolver esta situagao

através do restabelecimento da sua articulacdo com a demanda do mercado.

Esta afirmagdo demonstra que o banco que nasceu supostamente para ajudar na
reconstrugdo dos paises necessitados, segundo Torres (2000), hoje ¢ o orgao
internacional com maior influéncia na formulagdo de politicas para a educagdo nos
paises em desenvolvimento, no entanto ¢ o mais hermético e o menos visivel no meio

publico dentro dos paises devedores.

De acordo com Coraggio (2000), o BM, em seus acordos de empréstimos,
procura ocultar que muito mais que ajuda financeira seu objetivo mais importante ¢ a
assessoria aos governos na implementacdo de politicas educativas adequadas as
especificidades dos paises em desenvolvimento, para se alcancar os utdpicos
crescimento econdmico e eqiiidade social, a custa de alienacao social e cultural. Estas
afirmagdes encontram eco na discussdao que Fonseca (2001a, p. 95) desenvolve sobre a

atuagdo do Banco no campo educativo local:

A cooperagdo do Banco Mundial a educagdo brasileira, durante as
trés ultimas décadas, ultrapassou o limite da assisténcia técnica e
financeira propriamente ditas, tendo propiciado a participagdo
internacional na defini¢do de politicas educacionais.

20 «Ha alguns anos o Banco Mundial considerava a educagdo bdsica mais decisiva que a educagdo
superior para alavancar o desenvolvimento dos paises pobres. Recomendava aos estados que priorizassem
a educagdo basica, pois esta daria muito mais retorno, segundo analise de economistas ligados ao Banco.
Agora, os documentos mais recentes vém reconhecendo enfaticamente que o progresso social e
econdmico se realiza principalmente pelo avango do saber. Segundo analises atuais do Banco, o ensino
superior ¢ altamente necessario a criagdo, a difusdo e a utilizagdo do conhecimento e a melhoria das
competéncias técnicas e profissionais, enfim, deve ser visto como prioritario tendo em vista sua
correlagdo com o desenvolvimento econdmico dos paises emergentes” (DIAS SOBRINHO, 2005, p.
157).
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Até recentemente o Banco recomendava aos paises pobres que priorizassem o
ensino fundamental deixando de investir em educagdo superior e educagdo profissional
especializada e de elevado custo como estratégia de racionalizagdo financeira com
vistas ao atendimento das metas de ajuste fiscal no ambito da reforma da educacdo. “O
Banco Mundial transformou-se na principal agéncia de assisténcia técnica em matéria
de educagdo para os paises em desenvolvimento e, a0 mesmo tempo, a fim de sustentar
tal funcao técnica, em fonte e referencial importante de pesquisa educativa no ambito

mundial” (TORRES, 2000, p. 126).

Em texto recente, Dias Sobrinho (2005) faz referéncia a algumas pequenas
mudangas, ao menos nos discursos, no pensamento do Banco sobre o foco privilegiado
sobre o ensino fundamental. O autor afirma que, cabe mencionar uma recente
importante altera¢do das orientacdes do Banco Mundial, no que se referem as suas
analises anteriores, que aferia importdncia menor a educacdao superior em favor da
educacdo basica. “O Banco Mundial ndo s6 reconhece o equivoco de andlises anteriores,
como insiste na tese de que a educacdo superior ¢ fundamental para desenvolver ainda
mais a economia global e alavancar o avanco dos paises pobres emergentes” (DIAS
SOBRINHO, 2005, p. 156). Numa retratagao do que dissera antes, o Banco admite que
a educagdo superior proporciona um retorno economico muito importante para a nacao
que adota como ponta de chegada da jornada educativa, porém oferecida pelos
empresarios da educacdo, ou seja, um servico prestado pela iniciativa privada para nao

onerar mais os cofres publicos.

A concepgao de educacao que o Banco defende, nos diferentes cantos do mundo,
inibe a democratizacdo do ensino, a valorizagdo dos profissionais docentes, pois a

educacdo ndo ¢ entendida no sentido ampliado, ou seja, ndo ¢ entendida

[...] como pratica social que se da nas relagdes sociais que os homens
estabelecem entre si, nas diversas instituigdes ¢ movimentos sociais e,
como politica publica, pois constitui uma questdo de grande
relevancia social e que exige uma assuméncia por parte do Estado,
entendido na concepgdo gramsciana de estado ampliado, formado
pela sociedade politica e pela sociedade civil (SANTOS, C., 2002, p.
22).

Cabe destacar que, a partir desta posi¢do do Banco Mundial a educagdo nao ¢

assumida para transformar o homem, tornando-o ser auténomo, capaz de produzir sua

subsisténcia e livre para interagir e socializar promovendo o desenvolvimento cognitivo
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e cultural da sociedade, entdo ela ndo educa; assim, serve apenas para modelar o

trabalhador para o mercado, logo para a reprodugdo do capitalismo global.

De acordo com Catarina Santos (2002), a literatura que trata das politicas
educacionais tem demonstrado que as reformas do campo educativo, que estdo em curso
no Brasil hoje, se baseiam em algumas orientagdes principais: estimulo para maior
participacdo do setor privado no desenvolvimento educacional; prioridade conferida a
educacdo basica; e, reformas pedagogicas e administrativas voltadas para esse nivel de

ensino.

O Banco interfere na educacdo como um todo com seus planos e medidas,
interfere também nas politicas de formagdo de professores, porque entende que o
desempenho do professor contribui para as mudangas na educacdo. Mas o que ele
estabelece para a formagdo de professores dos paises em desenvolvimento sdo acdes

focalizadas no resultado e ndo no processo de formacao dos educandos.

1.3.1.2 — Formacio de professores e as politicas educacionais

O tema formagdo de professores ganhou centralidade nas politicas educacionais
ao longo dos anos 1990. A discussdo suscitou a percep¢do de como o tema tem sido
tratado pelo poder publico diante dos convénios e acordos mantidos no cenario

internacional.

O Banco Mundial legisla sobre como esta formacao deve acontecer nos paises
devedores de empréstimos disponibilizados por ele, ja que a maneira que os cursos de
formacao de professores sdo organizados pode corresponder a mais economia e rapidez
na sua adequacdo para o mercado de trabalho. A formagdo de professores ¢ um tema
que o BM privilegia na prescrigdo de medidas de aligeiramento e de contengdo de

despesas.

O Banco sabe que € preciso capacitar o corpo docente, mas mediante
programas paliativos em servigo (se possivel, a distancia), porque ndo
¢ eficiente investir mais na sua formacdo prévia. Sabe também que,
reduzir a menos de 40-50 o numero de alunos por professor ou
aumentar os salarios dos professores ndo contribui de forma eficiente
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para melhoria do aprendizado (CORAGGIO, 2000, p. 101, grifos no
original).

Hé um conjunto de orientagdes para o novo modelo de formagao de professores,
que responde as demandas do mundo do trabalho, do ponto de vista da acumulacdo
flexivel”, em conformidade com as politicas das agéncias financeiras internacionais
para os paises pobres, assumidas integralmente pelo Governo brasileiro. Para o BM
pode-se melhorar a qualidade educativa através de determinados “insumos” que
intervém na escolaridade, entre eles “melhorar o conhecimento dos professores através

da capacitagdo em servico e/ou a distancia” (TORRES, 2000, p. 135).

Em relacdo a formagdo de professores que irdo atuar na educagdo bdsica, ou seja,
educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio, ¢ exigéncia que seja uma
formacao de qualidade. Esse profissional necessita estar munido de conhecimentos
diversos — conteudos didatico-pedagégicos, disciplinar, etc. E provavel que sem uma
formacdo inicial de qualidade, ele va atuar tateando em busca da melhor maneira de
professorar, com muita dificuldade pode ser que ele consiga. Mas certamente, ele
desenvolveria com mais facilidade seu trabalho se houvesse recebido formacao inicial
adequada para tal. A formagao de professores se faz obrigatdria quando se almeja uma

educacdo de qualidade.

Nesse processo, em que a educacdo tem seu papel extremamente
valorizado, o professor aparece como o grande ator, o agente da
mudanca. Para desempenhar tal fungdo, cabe a ele ser competente,
profissional e devoto. Para a construgo de tais qualidades, ¢ preciso
pensar uma formagdo que prime pelo desenvolvimento das
qualidades humanas e intelectuais necessarias ao alcance dos
objetivos almejados para a educagdo (SANTOS, C., 2002, p. 53,
grifos no original).

O BM afirma reconhecer a necessidade da capacitagao dos docentes do pais para
elevacdo da qualidade da educa¢do. No entanto, as diretrizes tragadas nos acordos com
esse organismo, nada mais sdo do que medidas de aligeiramento da formagao para
contencdo de gastos, conscientemente adotadas para cumprimento de tais acordos. Para

Silva (2001), ¢ evidente que com as orientagdes economicistas adotadas para o campo

' A acumulagdo flexivel € 0 modelo econdmico que se confronta diretamente com a rigidez do fordismo,
pois ele permitiu o surgimento de setores inteiramente novos, novas maneiras de fornecimento de
servigos financiados, novos mercados, taxas altamente intensificadas de inovagdo comercial, tecnoldgica,
organizacional, através do processo produtivo flexivel, este permite o operario operar com varias
maquinas rompendo com a relagdo um homem/uma maquina, que fundamentou o fordismo. E a chamada
“polivaléncia” do trabalhador japonés, trabalhadores multifuncionais (ANTUNES, 2001).
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educativo ndo buscam a qualidade desta formagdo nem mudangas para transformagao da
realidade. O que se constata, de acordo com a autora, ¢ o favorecimento de politicas
governamentais que buscam uma formacao tecnicista e pragmatica com economia de
recursos para os profissionais da educagdo, o que visa melhorar quantitativamente os
indices de profissionais formados e, ampliar a possibilidade de novos financiamentos,
adequando os profissionais da educagdo as necessidades diretas do mercado, em

atendimento aos principios mercadolégicos de flexibilidade, eficiéncia e produtividade.

Fica clara a contradicdo entre a constatacdo de que uma formacao de qualidade
para professores ¢ uma exigéncia do mundo globalizado e o pouco investimento para

que isso ocorra, mas o Banco ndo se preocupa em ocultar. Porém ele oculta que

Nao sdo apenas a extensdo ¢ a qualidade da educagdo que contam,
mas o tipo e os objetivos a que serve; uma educacdo apenas
funcional, voltada para responder passivamente as demandas da
economia selvagemente competitiva de hoje certamente ndo sera
libertadora para a maioria dos educandos (ARRUDA, 2000, p. 59).

Qualidade ¢ um conceito polissémico, que requer situar-se num determinado
contexto social para compreendé-lo. No contexto atual podemos dizer que formagdo de
qualidade ¢ que fornece ao formando condi¢des de desenvolvimento pessoal (intelectual
e social) e profissional (capacidade de atuagdo no mercado de trabalho) tendo claras as
contradi¢des do mundo contemporaneo, bem como os desdobramentos de suas politicas.
Para Silva, K. (2001), nesta perspectiva, qualidade é entendida como uma educagdo
escolar que favore¢ca ao educando o desenvolvimento das potencialidades e a
apropriacdo do saber social, permitindo uma melhor compreensdo da realidade, e
possibilitando ao sujeito a capacidade de lutar e fazer valer seus direitos econdmicos,

politicos e culturais como classe.

Um programa de formagao de professores, que visa a qualidade, tem como base
a formacgdo tedrica indissociavel da pratica pedagogica. Um referencial teorico que
abarque as mudangas ocorridas no ambiente educacional, mas que nao se deixe levar
pelos modismos momentaneos e passageiros. E, “Para propor um programa de
capacitagdo de professores que logre um processo de aprendizagem harmoniosa e
eficaz, € necessario identificar uma concepgao de educagdo e conduzi-lo dentro de tal

concepcao de uma forma coerente” (RIOS, 1999, p. 19).
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A questdo ¢ que a concepcao de educagdo adotada pelos governantes brasileiros
¢ a concepgao economicista do BM. “Na perspectiva ideoldgica da politica educacional
do Banco Mundial, ndo ¢ preciso que os individuos desenvolvam uma formacao
sistematica, ampla e profunda tendo como base os conhecimentos socialmente

significativos produzidos e acumulados pela humanidade” (NORONHA, 2002, p. 80).

E isso se agrava, ainda mais, quando se trata da formacdo do professor da
educacdo bésica, pois esse professor cuidard da formagdo de base do cidaddo que

compde a classe trabalhadora, facilitando a estabilidade da hegemonia estabelecida.

Na perspectiva do Banco Mundial, embora a qualificagdo em niveis
mais elevados possa ter uma influéncia positiva sobre o
comportamento dos professores, ndo ha indicativo de que seja uma
questdo importante, por isso, para os professores que vdo atuar no
ensino fundamental, especialmente, nos quatro primeiros anos (ensino
primario) — foco de atuagdo do Banco — basta uma formacao centrada
no fazer, seguida de cursos curtos de formacdo inicial concentrados
na capacitacdo pedagogica, vinculada a pratica de sala de aula
(SANTOS, C., 2002, p. 45, grifo nosso).

No Brasil, o tema “formacdo de professores tornou-se central para atender as
novas exigéncias apresentadas a educacdo escolar, que vem sendo definida como
estratégia para a dinamizacao dos processos de acumulagdo capitalista” (OLIVEIRA;
ROSA; SILVA, 2005, p. 360). Essas novas exigéncias tém se propagado pelo pais como
um caminho Unico a ser seguido pelos educadores e pelos gestores da educagdo escolar.
A reestruturagdo da educagdo no Brasil tem sido uma pratica patrocinada pelos
organismos multilaterais, que véem na educagdo basica a possibilidade de superacdo da

pobreza pelos paises em desenvolvimento, segundo seus programas e metas.

No relatério “Parceria do Brasil com o grupo Banco Mundial” o BM afirma que
a “Estratégia de Ajuda ao Pais (EAP) abrange atividades em um grande nimero de
areas e setores [...], As areas escolhidas para receber assisténcia sdo priorizadas de
acordo com as vantagens comparativas do Banco, por isso, em alguns casos, a urgéncia
percebida difere daquela indicada pelo pais” (BM, 2006, p. 67). No caso da educagdo a
urgéncia do Brasil e a intensidade do envolvimento coincidem. O pais declara, naquele
relatorio, que a urgéncia ¢ muito alta e o Banco define a intensidade do seu

envolvimento também muito alta.
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Ao longo da década de 1990, o que se viu foi a implantacdo de um pacote de
politicas de desvalorizagcdo da profissdo docente, € a assuméncia de que a formagdo de
professores para a educacao basica ¢ o momento de ajustes das politicas educacionais a
logica do mercado, dentro de uma visdo econdmica capitalista e neoliberal. Segundo

Oliveira; Rosa; Silva (2005, p. 360),

No Brasil, as politicas oficiais, no que se refere a formagdo de
professores, estabeleceram a exigéncia de formagdo superior em
cursos de licenciatura plena para o exercicio da docéncia na educagéo
basica. A LDBEN (Lei n® 9.394/1996), art. 87, § 4°, definiu também
que “até o fim da Década da Educagdo somente serdo admitidos
professores habilitados ou formados por treinamento em servigo”. Em
decorréncia destas exigéncias multiplicaram-se cursos superiores de
formacao de professores, nem sempre de qualidade aceitavel.

Sobre a formacao de professores, o Brasil ¢ uma nacgdo que, ao que tudo indica
assumiu uma politica de barateamento e aligeiramento da formagdo do professor da
educagdo basica no intuito de manter certa dependéncia da “inteligéncia” dos paises
desenvolvidos no que se refere ao desenvolvimento, cientifico e tecnoldgico
(FONSECA, 2001a ¢ 2001b; SOUZA, 2004a ¢ 2004b; TORRES, 2000) sem, contudo
reconhecer a importancia desse profissional para o desenvolvimento do pais, inclusive
desenvolvimento econdmico. Um professor que recebe formacao de qualidade atuara no
mercado também prestando um servigo de qualidade, ou seja, formando individuos que
ao sair da escola serdo mao-de-obra qualificada, seres pensantes, portanto, produtores de
economia para o pais. Mas, ndo ¢ s6 para mao-de-obra, serdo formados para se situarem
na sociedade se apercebendo da dindmica econdmica do mundo capitalista globalizado,
contribuindo para sua riqueza, e também se posicionando favoravel as politicas

estabelecidas pelos governantes.

O que se constata ¢ que “Para acompanhar a dinamicidade, o pragmatismo e a
imediatibilidade de um mundo em constante mudanga, as recomendagdes ¢ acoes
centram-se no desenvolvimento de programa de preparagdo dos professores mediante

treinamento em servico” (SANTOS, C., 2002, p. 43, grifos no original).

Esta concepcao de formagdo de professores influencia no modo de conceber o
professor. Este ¢ visto como um técnico, porque sua formagdo fica centrada no
desenvolvimento de competéncias para o exercicio técnico-profissional, fundamentada

no saber fazer para o aprendizado do que se vai ensinar, os conhecimentos sio
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mobilizados a partir do que fazer. Para Veiga (2002), essa perspectiva de formagdo
centrada nas competéncias restringe a preparacdo, na realidade, do pratico, do
tecnologo, isto €, daquele que faz, porém nao conhece os fundamentos do fazer, que fica
restrito ao ambiente escolar, ndo considerando toda a relagdo com a realidade social

mais ampla que, em ultima instancia influencia a escola e por ela ¢ influenciada.

Ora, este conceito de professor reduz as possibilidades de engajamento politico
deste profissional, por conseguinte a sua atuagdo ndo contribui para a formagao do
cidadao emancipado. Apesar disso, o tema formacao de professores nao € central nas
discussdes, sobre politicas educacionais, promovidas pelo Banco Mundial. No que se
refere & formacdo de professores o Banco se empenha em demonstra-la apenas como
um meio de municiar os educandos com o conhecimento basico para se tornarem mao-
de-obra qualificada. Fonseca (2001b, p. 34) explicita que este tema nao ocupa lugar

privilegiado no modelo de gestao concebido pelo Banco, mesmo ele reconhecendo que

[...] as qualificagdes dos mestres — certificados, referéncias, sucesso
profissional e conhecimentos — tendem a exercer uma influéncia
positiva sobre seu comportamento, mas nada confirma que seja
necessario insistir sobre essa questdo. Em certos paises, a formagdo
dos professores nao tem incidéncia positiva sobre o sucesso escolar.

A autora critica, ainda, que o Banco afirma que ao invés de requerer dos
docentes um curso universitario complementar, melhor seria se os métodos de formacao
e de selecdao, além de desenvolver o saber e as aptiddes profissionais em dominios
precisos, favorecessem a utilizagao, pelos docentes, de métodos e técnicas gerais como
o micro-ensino. Porque, aquele organismo acredita que, “o treinamento no trabalho
aumenta a eficdcia pedagdgica, particularmente apds alguns anos de experiéncia no

ensino” (Idem, ibidem).

A proposta de formar os professores em servigo reduz os cursos de formagao
inicial a modelos de certificagdo profissional, adequando-os as exigéncias do mercado, e
no Brasil, a partir de 1997, passa a ser uma exigéncia da lei. Segundo Soares (2000,
p-108), a partir da década de 1990 “O modelo para formagdo de professores adotado
pelo Brasil tomou a forma de certificagdo e privilegia dados quantitativos pretendendo
causar impacto aos financiadores externos das politicas educacionais”.

Esta forma de pensar a formagao impulsiona os cursos para formar o professor

constituido numa concepg¢ao de professor como um técnico, que ja tendo a pratica basta
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apenas referendé-la em cursos rapidos. Em cursos aligeirados, baseados no déja vue, na
idéia de “ja sei fazer porque faco”, a possibilidade de emancipagdo fica restrita,
tornando “o profissional um novo técnico, pragmatico, s6 que agora com maior
flexibilidade e novas habilidades” (SILVA, K., 2001, p. 87). O que contraria o
movimento dos educadores em prol da formagao do professor como agente social. Para
a autora a formagdo docente requer ser pensada num conjunto de fatores que perceba
ndo s6 as necessidades de instrumentalizacao utilitaria do professor, mas,
principalmente, a sua capacidade de ensinar e aprender, como sujeito produtor de
saberes em tempos e espagos historicamente determinados, inseridos numa totalidade

social.

Como se pode ver ndo ¢ uma questdo de rejeitar ajuda externa, mas nao permitir
que as questdes sociais, como a educagdo e a formacdo de professores, sejam tratadas
como mercadorias do processo econOmico estabelecido pela globalizacdo e pelas

politicas neoliberais.

As distingdes entre a cooperagdo internacional com os objetivos
académicos e a cooperacdo com objetivos financeiros precisam ser
analisadas em cada caso a partir das motivagdes, da escolha dos temas
e das aplicagdes dos conhecimentos ou produtos (DIAS SOBRINHO,
2005, p. 145).

A questdo da formacdo daqueles que ajudam a formar as novas geracdes requer
uma visdo contextualizada e, consequentemente, um reconhecimento das condigdes
historico-sociais em que ela se d4 em cada regido, em cada pais, rejeitando qualquer

tentativa de homogeneizacao de politicas e modelos.

No entanto, ndo ¢ isso que os organismos multilaterais fazem. Com enfoque
basicamente econdmico, eles analisam quais questdes interferem mais na economia e
que “impedem” o desenvolvimento econdmico dos paises devedores. Assim € que o
tema formagdo de professores passa a ser de interesse do Banco Mundial, porque ele
acredita que a formagao de professores pode interferir nos resultados escolares, logo na
formacdo de mao-de-obra para o mercado. Mas ndo ¢ so por isso. O BM também lancga
seu olhar sobre a categoria docente a fim de minimizar a atuagdo da categoria nos
movimentos sociais e conduzi-la para uma atuacdo mais pontual na escolarizagdo

basica.
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Para Noronha (2002) a questdo dos docentes passa a preocupar o BM porque, na
concepcao deste, os professores sdo caracterizados como uma associagdo magisterial
associada a reivindicagdo salarial, a greve ou simplesmente ligados a corrupcao e
manobras politicas. Estes inconvenientes, para aquele organismo, seriam resolvidos
mediante programas paliativos de formacao, preferencialmente a distdncia. De acordo
com a autora, o Banco Mundial ndo considera significativo investir na formagao prévia
do professor; neste sentido, “o Banco estd imprimindo uma direcao politica e ideologica
no que se refere a educagdo geral e a formacdo docente em especial, a partir do critério

economicista” (NORONHA, 2002, p. 114).

A discussao sobre as interferéncias do BM na educagao vai sendo concluida,
aqui, para se abrir outra: o papel desempenhado pela UNESCO. Como esta se configura
em um organismo internacional promotor da educagdo nos paises em desenvolvimento
nos moldes estabelecidos pelo mercado e como ela se aproxima dos objetivos do Banco
Mundial, em busca da forma¢do do individuo que aprende a aprender, por meio da

proposta de “Educacdo para Todos” e ao longo da vida.

1.3.2 — A UNESCO e a Década da Educacio

Como uma unidade da ONU, a UNESCO tem se destacado como organismo de
grande impacto nos programas educacionais junto aos paises em desenvolvimento.
Segundo defini¢do da propria UNESCO “Como agéncia especializada das Nagdes
Unidas para a educacdo, ciéncia, cultura e comunica¢do, a UNESCO tem suas origens
no espirito de solidariedade prevalecentes dentro das comunidades intelectuais e

cientificas no fim da II Guerra Mundial” (UNESCO, 1995, p. 206).

Inicialmente agéncia de cardter de assisténcia técnica, a UNESCO hoje se
aproxima mais de uma agéncia prescritora de reformas e ajustes para que os Estados se

configurem como nagdes desenvolvidas para o mercado internacional.

Os discursos da UNESCO, ainda que continuem a defender os valores
humanisticos, ndo ocultam as novas realidades acarretadas pela
globalizagdo, tais como as intimeras ¢ complicadas tensdes entre o



62

publico e o privado, 0 bem comum ¢ o servigo comercializavel, o
local e o global [...] (DIAS SOBRINHO, 2005, p. 161).

E inegavel o peso que a UNESCO representa para a educagio como fungdo
social para o desenvolvimento dos diferentes povos, com o objetivo de “Educacdo para
Todos” e ao longo da vida. Porém, ¢ necessario entender que, por influéncias
econOmicas, essa agéncia, ao longo de sua existéncia, tem reformulado seus objetivos e
se aproximado mais dos interesses politico-econdmicos e se afastado, progressivamente,
das questdes sociais. Para Silva K. (2001, p. 69), a UNESCO ¢ um o6rgido que tem
demonstrado um potencial critico, diferenciando-se nos objetivos dos bancos que tém
uma visdo e uma relagdo na perspectiva bancaria, entretanto tem um alcance pratico,
qual seja: “o de ser financiada pelos referidos bancos, € que acabam por impor suas

diretrizes”.

Esta agéncia se destacou dentro da ONU como mediadora das questoes
educacionais e culturais, declarando-se promotora de uma continua busca para o
aumento de anos de escolarizacdo dos povos dos paises em desenvolvimento, com
especial atencdo as criangas e as mulheres: “A prioridade mais urgente ¢ melhorar a
qualidade e garantir o acesso a educagdo para meninas e mulheres, e superar todos os
obstaculos que impedem sua participacdo ativa no processo educativo” (UNESCO,
1990, p. 4), eliminando da educacdo os preconceitos e esteredtipos de qualquer
natureza. Por sua influéncia a busca pelo fim do analfabetismo ¢ um ideal procurado

pelas nagdes de todos os continentes que ainda nao alcangaram. Pois segundo ela,

A possibilidade da educagdo basica para todos, reiterada durante a
Conferéncia de Jomtien, é a prioridade da UNESCO no campo da
educagdo. Segue lado a lado com a preocupagdo pela renovagédo e o
avango da educagdo em todos os niveis ¢ com a necessidade de
reforma do sistema de ensino em geral (UNESCO, 1995, p. 210).

O destaque que a UNESCO da a educagdo ¢, de certa forma, o empenho que
deveria ser envidado pelos governos locais. Estes, com o discurso de que nido ha
recursos suficientes para a educagdo, permitem cada vez mais que as recomendagdes
dos organismos internacionais se transformem em politicas educacionais nacionais. A
UNESCO (1990) torna publico o proposito dos acordos entre os Estados e os
organismos multilaterais. Para ela a cooperagao bilateral e multilateral precisa nascer do

espirito verdadeiro de parceria; as agdes € os recursos provenientes da cooperacio
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devem ser empregados para valorizar as caracteristicas essenciais dos servigos de
educagdo basica; por fim, a cooperacdo e o financiamento internacionais podem ser
particularmente valiosos no apoio as reformas ou ajustes setoriais, no fomento e teste de
abordagens inovadoras no ensino e na administragdo e, também, quando o

conhecimento de experiéncias relevantes produzidos alhures for de alguma utilidade.

Como um 6rgado de assisténcia, a UNESCO expressa algumas contradi¢des do

mundo capitalista:

As tendéncias internacionais atuais sdo caracterizadas por uma série
de processos concorrentes, as vezes contraditorios:

- A democratizagdo, que pode ser vista na retirada e no colapso de
muitos regimes totalitdrios ¢ no avango constante das forcas
democraticas. Isso serve como fundagdo para o desenvolvimento e a
acdo coletiva dirigida para garantir a paz e o respeito aos direitos
humanos.

- A Globalizagdo, refletindo o aumento da interdependéncia nas
economias, em escala nacional e local, € no comércio, assim como a
necessidade de se adotar uma aproximagao global para lutar contra os
problemas resultantes.

- A regionalizacdo, na qual os Estados formam grupos para facilitar o
comércio ¢ a integracdo econdmica, como meio ambiente, mercados
de trabalho e infra-estrutura.

- A polarizagdo, que € evidente nos aumentos de desigualdades em
escala global, regional e nacional, e que resulta numa distancia cada
vez maior entre ricos e pobres, e em populagdes que se ressentem de
todas as conseqiiéncias sociais, politicas e econOmicas que esse
processo traz em seu encalgo.

- A marginalizagdo, que resulta do isolamento local ou internacional
de um certo niimero de paises, assim como de certos segmentos da
populacdo, por causa das varias formas de subdesenvolvimento.

- A fragmentacdo, que fomenta discordia social e cultural e, em sua
forma extrema, pode levar a “atomizag@o”, que através de tentativas
para dividir Estados e comunidades locais em linhas étnicas, tribais
ou religiosas (UNESCO, 1995, p. 180).

No fortalecimento da sua presenga como oOrgdo de assisténcia técnica e
fiscalizador nas questdes referentes a educacao, a UNESCO promoveu em 1990, em
Jomtien, a “Conferéncia Mundial de Educacao para Todos” e estabeleceu diretrizes a
serem seguidas e padrdes a serem adotados pelos paises em desenvolvimento. Assim,
ficou estabelecido que “A educacdo basica ¢ mais do que uma finalidade em si mesma.
Ela ¢ a base para a aprendizagem e o desenvolvimento humano permanentes, sobre a
qual os paises podem construir, sistematicamente, niveis e tipos mais adiantados de

educacao e capacitacao” (UNESCO, 1990, p. 3).
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O documento, por fim, chama a atencdo para o momento historico tao fértil para

essas mudangas como o foi a década de 1990.

Jamais testemunharemos um outro momento tdo propicio a renovagao
do compromisso com o esfor¢co a longo prazo para a satisfagdo das
necessidades basicas de aprendizagem de todas as criangas, jovens e
adultos. Tal esfor¢o exigira, contudo, um muito maior e racional
aporte de recursos para a educacgdo basica e capacitagdo do que tem
sido feito até o momento. Todavia, os beneficios, os beneficios
advindos deste esforco comegardo a ser colhidos de imediato, ¢
crescerdo um tanto a cada dia, até a solu¢do dos grandes problemas
mundiais que hoje enfrentamos. E isso gragas, em grande parte, a
determinagdo e perseveranga da comunidade internacional na
persecucdo de sua meta: Educagdo para Todos. (UNESCO, 1990, p.
20).

E nesse cenario em que os organismos multilaterais se fortalecem e se
sobressaem como agentes capazes de solucionarem os problemas da educacdo por meio
de planos, projetos e reformas. Mas, a verdade ¢ que esses organismos, como a
UNESCO, nao conseguem mais que adesao por parte do Estado sem conseguir “curar”
de fato a “ferida” que tanto incomoda o desenvolvimento educacional dos paises em

desenvolvimento.

Sobre a formagdo de professores a UNESCO (1990) ndo avangca muito em
relacdo ao que j& estava em andamento no que concernem as reformas apoiadas pelo
Banco Mundial. Ela afirma que a formacao de professores deve estar em sintonia com
os resultados desejados, oportunizando que os docentes se beneficiem
concomitantemente dos programas de capacitagdo em servico € outros incentivos
relacionados a obtencdo daqueles resultados previstos; a despeito disto, muitos sdo os
paises em desenvolvimento que ndo lhes fornecam capacitagdo especializada, com o
objetivo de prepara-los para o exercicio de suas fungdes; esta constatacdo se refere
especialmente a alfabetizagdo e outras atividades de educagdo basica que se

desenvolvem fora da escola.

Para aquela Organizacdo, o relevante papel dos profissionais da educagdo na
oferta da educagdo basica de qualidade precisard ser reconhecido e desenvolvido, de
maneira a aperfeigoar sua contribuicao na melhoria do ensino. Isto demanda a adog¢ao de
medidas que garantam o respeito aos seus direitos sindicais e liberdades profissionais, e
melhorando suas condigdes de trabalho, especialmente no tocante a sua contratagao,

formagdo inicial, capacitacdo em servico, remuneracdo e possibilidades de
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desenvolvimento na carreira docente, assim como proporcionar aos docentes a
satisfacao plena de seus anseios e a realizagdo satisfatoria de suas obrigacdes sociais €

responsabilidades éticas.

Portanto, a influéncia de organismos multilaterais na educagao,
consequentemente, nos modelos de cursos para a formacdo de professores tem
direcionado as politicas educacionais. Vieira (2004) chama a atencdo para a relevancia
politica que as orientagdes internacionais assumem em ambito local através do

consentimento das autoridades brasileiras e afirma que

E necesséario, pois, demonstrar o processo de mediagdo entre os
governos federais ¢ essa agéncia [UNESCO] no seu processo de
constitui¢do ¢ de defini¢do de politicas. Nessa direcdo, os governos
nacionais, sobretudo na década de 1990, t€m participado das
discussdes, solicitado projetos e estdo comprometidos com a proposta
da educagdo da agéncia em debate (VIEIRA, 2004, p. 72).

A UNESCO (1990) acredita que uma concepgao mais ampla da educacdo basica
¢ pré-requisito crucial para a efetiva coordenagdo de esforcos entre os muitos
participantes da “Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos”, e propde que
programas de formagao e de capacitagdo em servi¢o para o pessoal-chave devem ser
iniciados ou reforcados onde ja existirem. Tais programas podem ser particularmente
uteis a introdu¢do de reformas administrativas e técnicas inovadoras no campo da

administracao e da supervisao educacional.

Sobre este tema Coélho (2006) expde que a docéncia muitas vezes tem sido
entendida apenas como intervencao técnica na existéncia dos alunos, logo a educacao ¢
considerada inseparavel da eficiéncia, da produtividade, dos resultados almejados e
alcancados, da relagdo entre custo-beneficio, e o professor visto como um tecnélogo do
ensino que ndo precisaria conhecer os fundamentos da educacdo, da escola, do fazer
pedagogico. O autor critica ainda que, as diretrizes adotadas no pais, para a formacao de
professores, demonstram preocupacdo com a instrumentalizagdo do professor, a
dimensao pratica, utilitaria e padronizada do processo formativo, o que leva a negacdo

da autonomia do professor e da escola.

A movimentacdo da UNESCO na busca de uma “Educacdo para Todos” ¢

representada pelo Relatdrio: “Educagdo — um tesouro a descobrir”, sob a coordenagao
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de Jacques Delors, em 1996. Neste Relatorio a concepgdo de educagdo é basicamente
sustentada pelos quatro pilares da educacdo: aprender a conhecer, aprender a fazer, a
prender a viver juntos (aprender a viver com os outros) e aprender a ser (DELORS,

1996, p. 90-101).

A partir desta compreensdo o Relatorio estabelece direcionamento para a
formagdo de professores e, conseqiientemente, demonstra sua concepcao de professor.
Porque, agora, o professor precisa ser capaz de ensinar ao seu aluno a aprender a ser, a
conhecer, a fazer e a conviver. Neste contexto de mudancas de concepcdes surgem os
ideais de reformas em que o professor ¢ a “peca-chave” para se alcangar a melhoria da
qualidade do ensino. Mas, no Relatorio seus elaboradores se esqueceram que, se a
melhoria da qualidade do ensino depende do professor, este deve ser formado com
qualidade e valorizado em seu trabalho de formador de opinides; além disso, € essencial
que lhe sejam garantidas as condi¢des de trabalho, de salario, de plano de carreira, bem
como a organiza¢do do trabalho pedagdgico da escola de modo que seu desempenho
corrobore para uma continua produ¢do de conhecimentos e ndo uma sobrecarga de mais
fungdes. O professor faz parte das reformas, porém a ele ndo compete arcar sozinho
com a responsabilidade do éxito ou fracasso dessas reformas e, ainda, ndo ¢ possivel
transformar a educa¢do sem investimentos na formagdo, na profissionalizacdo e na

carreira do docente.

Segundo o pensamento da UNESCO, por exemplo, se ¢ verdade que
as reformas educativas dependem dos docentes, ¢ necessario melhorar
suas condi¢des profissionais, mas ndo ¢ possivel melhorar as
condigdes de trabalho dos docentes sem modificar sua formacédo, sua
participagdo nas decisdes, seu nivel de responsabilidade pelos
resultados, etc. (SOUZA, 2004a, p. 4).

Para a Comissao relatora, a formagao de professores, quer inicial quer continua,
tem como finalidade desenvolver nos professores as qualidades de ordem ética,
intelectual e afetiva que a sociedade espera deles de modo a poderem em seguida
cultivar nos seus alunos o mesmo leque de qualidades (UNESCO, 1990). Por isso,
recomenda que os governantes repensem a formacdao de professores de maneira a
cultivar nos futuros professores, precisamente, as qualidades humanas e intelectuais
aptas a favorecer uma nova perspectiva de ensino que vd no sentido proposto pelo
Relatorio, que ¢ de uma educacao voltada para os quatro pilares. “A Comissao pensa

que todos os governos devem por especial empenho em reafirmar a importancia dos
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professores da educacdo basica e criar condicdes para que melhorem as suas

qualificagdes” (DELORS, 1996, p. 159).

Cabe ressaltar que este organismo tem propiciado movimentos na estrutura
educacional, muitos deles positivos para o campo da educacdo, da formagdao e do
professor. O que se critica € a uniformizacao dos problemas educacionais dos diferentes
continentes e o tratamento da educacdo dos paises em desenvolvimento como um
espaco de ordenagdo de politicas e estratégias para a conformacdo da educagdo ao
mercado, assim, estabelecendo reformas que adeqiiem a formacao dos profissionais da
educagdo aos objetivos econdmicos para que eles passem a formar na mesma oOtica os

futuros trabalhadores desse pais capitalista.

Mesmo que de maneira nao explicita, o Relatério deixa claro sua sintonia com as
orientacdes do Banco Mundial no que se refere a formacdo, qual seja, a formacgao
aligeirada e em servigo, porque segundo ele “De uma maneira geral, a qualidade de
ensino ¢ determinada tanto ou mais pela formagdo continua dos professores do que pela

sua formacao inicial” (DELORS, 1996, p. 160).

A formacdo inicial, em servico, ¢ uma politica largamente difundida pela
UNESCO. Ainda no Relatorio, Delors (1996) chama a atencao para o objetivo tragado a
longo prazo, para a educagdo, que ¢ fazer com que todos os professores, especialmente
os do secundario, freqiientem cursos de nivel superiores, tendo sua formagao assegurada
em cooperacdo com as universidades ou mesmo em contexto universitario; garantir o
cumprimento da fun¢do do futuro professor no desenvolvimento da personalidade dos
alunos, por isto, esta formagdo deverd se pautar, sobretudo, nos quatro pilares da

educagao.

Para a UNESCO o professor ¢ indispensavel para aqueles alunos que, ainda, nao
dominam [...] “os processos de reflexdo e de aprendizagem” (DELORS, 1996, p. 156).

E ¢ nesse contexto que ela entende que

O professor deve estabelecer uma nova relagdo com quem esta
aprendendo, passar do papel de “solista” ao de ‘“acompanhante”,
tornando-se ndo alguém que transmite conhecimentos, mas aquele
que ajuda os seus alunos a encontrar, organizar e gerir o saber,
guiando mas n3o modelando os espiritos, ¢ demonstrando grande
firmeza quanto aos valores fundamentais que devem orientar toda a
vida (Idem, p. 155, grifos no original).



68

Concebendo o professor apenas como um “acompanhante” ¢ que a UNESCO
propoe aos Estados a adocdo de “programas focais de cunho compensatério em
substituicdo a implementacao de politicas universais de direitos” (CAMPOS, 2006, p.
2).

Nesta compreensao de educacgdo, de formacao de professores e de professor ¢
que a UNESCO distancia-se do seu compromisso de “Educacdo para Todos” e se
aproxima mais de uma assisténcia mais economicista alinhada aos interesses do BM. De
acordo com Dias Sobrinho (2005) € preciso observar que, uma vez que o discurso do
Banco Mundial atualmente se aproxima paulatinamente do discurso da UNESCO,
reconhecendo que o progresso econdomico acompanha a melhoria das condi¢gdes de vida
das pessoas; neste caso a reciproca ¢ verdadeira, porque as posicdes da UNESCO
também se aproximam um pouco mais das posi¢des do BM, agora admitindo também a
importancia do desempenho dos mercados globais. Pode ser que essa proximidade com

os ideais mercantis seja justificada porque,

Os investimentos na educag@o superior sdo importantes para o
desenvolvimento econdmico, mas apresentam menores taxas de
retorno social que aqueles feitos na educagdo primaria e secundaria.
Se argumenta, ademais, que os investimentos em educagdo basica t€ém
um impacto maior na redu¢do da pobreza, posto que tendem a
melhorar a igualdade nos ingressos econémicos da populagdo mais
desfavorecida (ALCANTARA, 2006, p. 22).2?

Este ¢ o cenario politico, econdmico e social que demarca a educagdo, a
formacao de professores € o papel do professor como uma questdo nacional. Portanto,
sua discussdo se constitui relevante para apreender como o global interfere no local: a
constituicdo da sociedade como um mercado de economia globalizada, o Estado se
encolhendo para satisfazer o projeto neoliberal, patrocinado por organismos
multilaterais de carater econOmico e politico através de empréstimos, assisténcia

técnica, elaboracao de diretrizes e avaliacao.

Influenciado por estas (re)ordenagdes internacionais o Brasil encerra o século
XX reestruturando todo o sistema educativo, promulgando novas politicas, deflagrando
uma reforma no campo educacional, favorecendo a constituicdo de novas concepcdes de
educacdo, de formacdo de professores e de professor. O estabelecimento de novas

politicas educacionais ¢ buscado pelos profissionais da educagdo ao longo das décadas

2 Tradugdo livre do espanhol para o portugués.
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de 1980 e 1990, e o Estado diz responder a esse objetivo através da LDBEN, o PNE e as
Diretrizes para a Formacao de Professores. O descortinar destas politicas no cenario da
educagdo e da formacdo de professores no Brasil ¢ o objeto de discussdo do préximo
capitulo. A percep¢do do dominio externo nas reformas internas, através dos

documentos para a educacdo nacional, ¢ o que procuraremos fazer a seguir.
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CAPITULO I

O CENARIO EDUCACIONAL NO BRASIL: AS REFORMAS, OS PLANOS E
OS PROGRAMAS

E nos nexos existentes entre o campo educacional e
os processos de reestruturagdo do capitalismo em
nivel mundial, cujas repercussdes se estendem para
os estados nacionais, levando-os a se alinharem a
“agendas globais” que precisamos compreender a
reforma local (Campos, 2006, p. 1).

A ultima década do século XX foi um marco divisor na historia da educacgao
mundial, e especialmente da educagdo brasileira. Com a nova ordem mundial capitalista
estabelecida e fortalecida pela globalizacdo, alicercada no neoliberalismo, a educagdo

ganha destaque.

A reestruturagdo da educacdo se inicia com a Conferéncia de Jomtien —
Tailandia (1990) e o acordo firmado de “Educagdo para Todos na Década da
Educagio”, e, posteriormente, outra conferéncia em Nova Delhi — India (1993). E segue
com o langamento de documentos da UNESCO (1990, 1991, 1993, 1994)* ¢ BM (1995,
1998)* sobre a educagio basica e a educagdo superior, € no Brasil com a promulgagdo

da LDBEN, do PNE e as Diretrizes para os Cursos de Formagao de Professores.

2 Conferir: www.unesco.org/education.
** Conferir: www.worldbank.org/html/educ.
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No que se referem aos documentos internacionais, dois tiveram maior impacto: o
da UNESCO (1994) e do BM (1995). Segundo Dias (2004, p. 895), “Ambos os
documentos tiveram grande influéncia no desenvolvimento de politicas educacionais no
mundo inteiro e as questdes neles colocadas continuam, hoje, passados 10 anos, a ser
objeto de discussdes em todos os foruns internacionais consagrados a educagdo

superior”.

No Brasil, a redemocratizagao iniciada na década de 1980 culmina com a elei¢ao
direta para presidente em 1989 e posse, do vencedor das elei¢des, em 1990. Inicia-se, a
partir de entdo, a abertura econdmica para o capital estrangeiro com as privatizagoes das
estatais nacionais e estaduais, como a telefonia, as sidertrgicas, as hidroelétricas e a

educagao através de ajustes.

As politicas educacionais brasileiras se estabeleceram, através das reformas,
como marco de luta dos profissionais da educagao, nos embates entre o “mundo oficial
e o mundo vivido” (BRZEZINSKI, 2003). A LDBEN, o PNE e as Diretrizes para os
Cursos de Formagdo de Professores sdo politicas educacionais que organizam a
educagdo do pais, e foram gestadas entre conflitos e contradicdes do que o Estado
estabeleceu como legislagdo para a educacdo e os anseios e necessidades dos

educadores. Para Dias Sobrinho (2005, p. 168), as reformas educacionais

[...] s@o construgdes de um quadro legal e burocratico, geralmente
proposto por politicos, para responder a determinados problemas e
produzir efeitos mais ou menos coerentes com projetos mais amplos
de um governo ou de um sistema de poder. Nao ha proposta de
reforma que ndo se justifique como um projeto de superagdo de
determinada situagdo a qual ja ndo mais se quer que perdure.

Elas se fazem necessarias para responder a dinamica da sociedade que se
transforma a cada dia e requer mudangas nos campos tedrico e legal. Nessa sociedade
que se transforma répida, profunda e amplamente, a educacdo sofre influéncias externas,
portanto, ndo pode ficar estatica. “Precisa mudar, se atualizar, se adaptar, porém, nao
pode perder sua razdo de ser: formar profissionais e cidadaos, construir conhecimentos
que se transformem em riqueza espiritual e material da humanidade, ajudar a sociedade

a desenvolver todas as suas dimensdes” (DIAS SOBRINHO, 2005, p. 243).
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Essa perspectiva transformadora da educagdo tem sido a verdadeira diretriz que
orienta a luta pela educacao de qualidade e pela profissionalizacdo docente no Brasil. Os
educadores se organizam em torno da possibilidade de uma legislagdo que contemple
seus anseios em torno de uma concepgao de educagdo ampla e para todos e de um
campo profissional que reconhece na docéncia o principio norteador da constituicao dos
profissionais da educacdo, por isso a formagdo de professores ¢ momento sintese de
constituicao do professor como agente social. A perspectiva do professor como agente
social, “¢ a proposta defendida pelos movimentos sindicais, cientificos, académicos, na
literatura pertinente e nos resultados de pesquisas realizadas” (VEIGA, 2002, p. 71). O

que se contrapde ao que estd estabelecido na lei.

A legislacao para a educagdo estabelecida, no Brasil, a partir de 1996, orienta a
educagdo para um novo rumo, para que seja consoante a nova ordem mundial: politicas
neoliberais em um mundo globalizado. E essa legislagio educacional que norteia a

educacdo, que agora passa a ser objeto de nossa discussao.

2.1 — Diretrizes e bases para a educac¢io nacional: o que a lei propdoe?

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n® 9.9394, de 1996) foi
promulgada apds um longo periodo de movimentacao dos educadores, de politicos e do
MEC, por isto cabem aqui algumas consideragdes em torno das concepgdes que ela

expressa sobre a educagdo, sobre a formagao de professores e sobre o professor.

Considerando o contexto historico, a trajetoria da LDBEN de fato se inicia ainda

na década de 1980 com o movimento dos profissionais da educacao.

A discussdo, votacdo e promulgacdo da atual LDB se deram num
momento especifico da histéria politico-econémica do Brasil,
marcado por uma tendéncia apresentada como inovadora e capaz de
trazer a modernidade ao pais. Assim, no contexto da globalizagdo de
todos os setores da vida social, as elites responsaveis pela gestdo -
politico-administrativo do pais rearticulam suas aliancas com
parceiros estrangeiros, investindo na inser¢do do Brasil na ordem
mundial desenhada pelo modelo neoliberal (SEVERINO, 2003, p.
61).
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Sancionada no final do ano de 1996, a LDBEN desde entdo € objeto constante de
discussao no que se refere as politicas educacionais. Segundo Pino (2003), ao analisar o
texto da LDBEN ha que se ter cautela para que sua compreensao resgate seu processo
de formulagao em interacao com as condicoes historicas, contextualizado dentro de uma
formacao igualmente histdrica, visto que o tratamento a-histérico desta Lei encobriria,
mais do que iluminaria, as ideologias, significados de seus discursos de avanco com
viés de conservadorismo e interesses variados e contraditorios que a perpassam,
resultantes da luta dos diferentes grupos sociais — entre eles os interesses divergentes
dos setores da educacdo publica/privada, provando que no campo social e politico
muitas vezes prevalece a forga politica e econdmica dos grupos hegemonicos que estao

no poder.

A Lei foi sancionada, de acordo com Dias-da-Silva (2005), num contexto de um
processo polémico que nao considerou a trajetéria de reflexdo e discussao promovida
pela é4rea de educagdo, representada por suas entidades, convergindo o projeto
democratico para o campo, em um projeto educacional de cunho neoliberal,
caracterizado por um Estado minimo que se desobriga de sua responsabilidade social na
medida em que compactua com o aligeiramento e barateamento da formagao das novas

geragoes.

Contudo, segundo Severino (2003), ha pontos que devem ser considerados
ganhos trazidos pela Lei de Diretrizes e Bases, como uma visdo menos tecnicista da
formagdo dos jovens; maior clareza das relagdes da educagdo com o mundo do trabalho;
uma vinculagdo mais clara dos recursos financeiros aos objetivos visados; maior
preocupacdo com a formagdo do educador e com suas condigdes de trabalho; a

reafirmac¢ao da universaliza¢do do direito a educagao.

Reconhecer e afirmar o carater ideologizado da nova LDB ndo
significa, porém, desconhecer o importante papel que lhe cabe na
formulagdo e no gerenciamento de uma politica educacional para
nossa sociedade. Todo texto legal, ainda que eivado de interesses
ideoldgicos, ¢ atravessado pela contradicdo, tornando-se, por isso
mesmo, referéncia necessaria e instrumento eficaz para a agdo e a
interacdo dos segmentos envolvidos (SEVERINO, 2003, p. 67).

Sendo assim, as concepgdes que ela traz como referéncia para garantia da base

da educacdo nacional sdo conceitos que nos remetem a reflexdo. A critica 8 LDBEN ¢
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severa porque houve uma ruptura do processo de construgdo da lei para uma imposicao
de um projeto articulado na ctipula do executivo e nao nas bases do legislativo
brasileiro. A aprovacao da Lei tratou-se de uma apropriacao de valores modernos a uma
situacdo velha conhecida da sociedade brasileira, evidenciando a imposi¢ao da ordem

hegemonica sem riscos, com as revolugdes efetivando-se “pelo alto”.

E curioso notar-se que os movimentos aparentemente reformadores,
no Brasil, partiram quase sempre de cima para baixo: foram de
inspiracdo intelectual, se assim se pode dizer, tanto quanto
sentimental. Nossa independéncia, as conquistas liberais que fizemos
durante o decurso de nossa evolugdo politica vieram quase de
surpresa: a grande massa do povo recebeu-as com displicéncia, ou
hostilidade. Nao emanaram de uma predisposicéo espiritual e emotiva
particular, de uma concep¢do de vida bem definida e especifica, que
tivesse chegado a maturidade plena (HOLANDA, 2001, p. 160-161).

Essa constatacdo nos leva a questionar como superar essas praticas, essas
contradigdes entre o que ¢ necessario e o que de fato ¢ prescrito na lei para a educacio
brasileira. Segundo Revalino Freitas (2000), a superagao das condi¢des desfavoraveis e,
por conseqiiéncia, dos aspectos que ora lhe constituem, s6 serdo possiveis de serem
realizadas na sociedade que assume verdadeiramente, como sua responsabilidade, a
educagdo enquanto um direito universal. O autor critica as iniciativas — tanto do Estado,
quanto da sociedade — que na pratica promove a institucionalizacdo de um sistema de
ensino que tem a educagao como um direito restrito, no qual o ensino publico para todos
encontra-se em adiantado estado de degradacdo ha anos e o ensino privado, limitado a
poucos de poder aquisitivo elevado, os pais dos alunos arcam ndo s6 com o custo da

mensalidade escolar, como também dos materiais e recursos didatico-pedagdgicos.

A concepcao de educacdo que a LDBEN apresenta em seu artigo 1° ¢ a de uma
educacdo abrangente dos processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na
convivéncia humana, no trabalho, nas instituicobes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais ¢ organizagdes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais,
mas, que ela versa somente sobre a educagdo escolar. Assim, a concep¢ao adotada ¢ de
educacdo escolar vinculada ao mundo do trabalho e a pratica social (Art. 1°, § 2°).
Consta da Lei que a educagdo ¢ dever da familia e do Estado, é guiada pelos principios
de liberdade e pelos ideais de solidariedade humana, tendo por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua

qualificacdo profissional para o trabalho (BRASIL, 1996, art. 2°).
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Esta concepg¢ao ampla de educacdo pressupde uma sintonia entre dever do
Estado e da familia e direito do cidaddo. “H4 uma tentativa de se reconhecer na Lei o
que ja vem sendo discutido em vdrias situagdes e instancias, quanto a educac¢do ndo
ocorrer apenas na sala de aula e a existirem outros mecanismos de efetué-la e efetiva-la”
(GRISPUN, 1999, p. 182). Entretanto, esta sintonia fica no desejo de cada um, porque a
educacdo na pratica cotidiana das escolas de ensino fundamental e médio se ocupa, na
maioria das vezes, do ensino do professor e da aprendizagem do aluno. O ensino de um
professor quase sempre desvalorizado economicamente e sujeito a uma desqualificagdo
profissional, por isso, a profissionalizacdo docente, exigéncia dos profissionais da

educacdo, ¢ matéria estabelecida pela legislacdo sobre a educagdo nacional.

2.1.1 — Os profissionais da educa¢io na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional de 1996

A LDBEN reserva a formagao de professores um conjunto de concepgoes
vinculadas as exigéncias dos organismos internacionais/multilaterais evidenciando-se a
proposta descentralizadora e flexivel presente nesta Lei. Para Brzezinski (2002), quando
da promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases a expectativa era de que a Lei expusesse a
necessidade de superar o modelo implantado na reforma universitaria do governo
militar. Entretanto, a Lei n°® 9.394 e sua legislacdo complementar incorrem em processos

continuos de desqualificacdo na formacao inicial dos profissionais da educagao.

A legislagdo permite interpretar equivocadamente que o professor ¢
um profissional da pratica, como se esta requeresse apenas
transmissdo de conteudos ¢ ndo producdo de saberes por meio de
severo processo de investigagdo (BRZEZINSKI, 2002, p. 13).

A concepgao de formacgao contida nesta legislagdo corrobora para a continuidade
da crenca de que a educacdo nao se tornou, para o governo, uma questao intrinseca ao
desenvolvimento social do pais, e sim um mecanismo de manutengdo do que estd
estabelecido. Assim, a discussdo da formagdo ganha terreno na legislacdo que trata do

tema.
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A formacdo de professores ¢ objeto de determinacdes da Lei e, no que diz
respeito aos profissionais da educacao basica, a LDBEN traz o Titulo VI e legisla sobre

como serdo formados.

Art. 61 — A formagdo de profissionais da educagdo, de modo a
atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e
as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando, tera
como fundamentos: I — associag@o entre teorias e praticas, inclusive
mediante a capacitagdo em servico; II — aproveitamento da formagao
e experiéncias anteriores em instituicdes de ensino e outras
atividades.

Art. 62 — A formagdo de docentes para atuar na educagdo béasica far-
se-a4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagao plena,
em universidades e institutos superiores de educagdo, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil
e nas quatro séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel
médio, na modalidade Normal (BRASIL, 1996).

Hé nestes dois artigos dois pontos que podem ser considerados como avangos no
que se refere a valorizacdo dos profissionais da educacdo: formacdo fundamentada na
associacdo entre teorias e praticas ¢ a formacdo em nivel superior. Luciola Santos
(2002, p. 58) observa que: “No que tange a formac¢do em nivel superior dos professores
que atuam na educagdo basica, essa ¢ uma luta histérica travada pelos educadores. Ter
esse principio garantido em lei pode ser considerado um progresso”. Mas, a autora
critica a legalizacdo da equiparacdo entre formacao inicial e capacitagdo em servico e
questiona em que medida houve de fato avangos na LDBEN, uma vez que a Lei
equipara formacdo em nivel superior a treinamento em servico; e, o que ela entende por
formagdo, uma vez que a formacdo que considere os homens como sujeitos dotados de
totalidade e que tenha como objetivo desenvolver os diversos aspectos da sua
constituicdo ¢ equiparada a treinamento, que, em geral, se refere a uma preparagdo

intensiva para o desenvolvimento de uma determinada atividade.

Esta concepc¢ao de formacdo tira da luta pela profissionalizagdo da profissao
docente a forca de ter nas escolas um profissional qualificado e formado em nivel
superior. E, isto reforca a concep¢do de um professor que entra na profissdo sem a
devida formagdo inicial; um profissional que tem a educagdo como um espaco de
atuacdo provisoéria, portanto, ndo tem a necessidade de investir em sua formacao.

2.1.2 — Lei Complementar estadual n° 26/1998: a educacdo, a formaciao de

professores e o profissional da educacio em Goias
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Com a promulgagdo da LDBEN ocorre no Brasil, a partir de entdo, uma
reestruturacdo do cenario educacional. A comunidade educacional comemora algumas
conquistas do/no campo, e entre elas a exigéncia legal da formagao de professores em
nivel superior para atuagdo em qualquer um dos niveis da educacdo basica (educagao
infantil, ensino fundamental e ensino médio). Mudam-se as exigéncias legais quanto a
titulagdo do professor da educagdo basica e, conseqiientemente, ¢ necessario repensar o
que se fazer diante do quadro de professores que ndo se enquadram na nova exigéncia

da Lei.

A Lei de Diretrizes e Bases do Sistema Educativo do Estado de Goias (Lei
Complementar n°® 26, de 28/12/1998) ¢ uma lei complementar 8 LDBEN, e estabelece,
em nivel estadual, as diretrizes e bases da educacdo. Por ser uma lei estadual a LDB de
Goias nao pode ferir € nem contradizer o que legisla a Lei n°® 9.394, portanto, cabe a ela
tao somente reafirmar e ampliar o que diz a lei nacional. “A Lei significa uma conquista
tanto na sua elaboragdo, que depois de tantos anos foi democratica, quanto no texto, que
conseguiu resguardar o que a LDB Federal tem de bom e fazer acréscimos que atendam

as necessidades do Estado” (SILVA, N., 1999, p. 7).

Assim, a LDB de Goias compreende a educacdo em sentido restrito, por isto
garante a educagdo escolar, com predominio do ensino e vinculado ao mundo do
trabalho e a pratica social (GOIAS, 1998, art. 1°). Nessa Lei Complementar a educagio
escolar tem por fins e principios (Art. 2°, I e II) o preparo do cidadio para o exercicio da
cidadania, a compreensdo e o exercicio do trabalho mediante o acesso a cultura, e aos
conhecimentos humanisticos, cientificos, tecnologicos e artisticos; e, a produgdo e

difusdo do saber e do conhecimento.

Tomando como ponto de partida a visdo da realidade no contexto da legislacao
sobre a formacgdo de professores, Loureiro (2001) chama a atencdo para a relacao de
dependéncia entre a formacao do professor e o exercicio de sua profissdo, sendo assim,
ao se tratar dos profissionais da educacdo ¢ preciso focalizar os dois aspectos: formacao
e docéncia. “Nao hd como abordar as questdes do magistério sem articular o processo
de formagdao e as condi¢des concretas em que se da o exercicio da profissao”

(LOUREIRO, 2001, p. 61).
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Nessa linha de definigdes das politicas de valorizagdo dos profissionais da
educagdo, a Lei estadual, de carater mais democratico, procurou garantir algumas
reivindicagdes destes profissionais, tais como: piso salarial, igualdade de vencimentos
entre ativos e inativos e o tempo reservado para estudos, planejamento e avaliagdo.
“Mas na lei estadual ja ndo era mais possivel manter uma sec¢do sobre a carreira docente

sem contrariar a lei federal” (Idem, Ibidem).

A garantia da formagao de professores em nivel superior € em universidades ¢
confirmada na Lei para o Sistema Educativo de Goias, porém, Loureiro (2001) critica as
politicas de aligeiramento dessa formagdo implantadas, em nivel nacional, pelo
Ministério da Educag¢dao (MEC). O que consequentemente influenciou as leis estaduais,
que passaram a entender que ndo ¢ necessario gastar muito com a formacgdo dos
professores da educagdo basica e questiona: “Por que, apesar da importidncia que
sabidamente tem a formacao inicial, esse ensino ¢ considerado primario, nao
necessitando de professores com formagdo de melhor qualidade? Seria mera
coincidéncia que este nivel de ensino ¢ o mais procurado pelas classes trabalhadoras?”

(Idem, p. 64, grifos no original).

Na letra da Lei a legislagdo estadual avanca no que se refere ao aligeiramento da
formacao docente quando explicita o carater de “excepcional” e “emergencial” dos
programas especiais adotados para formar os professores no intuito de atender a Década

da Educacao (1997-2007).

E esse o espirito do artigo 85 no seu paragrafo unico. E necessario
separar o que ¢ transitorio e emergencial do que ¢ definitivo. Nao ¢é
possivel um governo estabelecer o emergencial — formar professores
mais rapidamente — como politica. Uma politica de formacdo de
professores precisa ser mais duradoura ¢ ambiciosa. A politica
educacional ¢ o alvo que se pretende atingir e a formag@o mais rapida
dos professores ndo ¢ mais que um dos caminhos (LOUREIRO, 2001,
p- 66).

Entdo, no bojo da Lei Complementar, a concepgao de formagdo de professores ¢
de uma formac¢do em nivel superior em cursos de licenciatura plena, que se realiza,
preferencialmente, nas universidades e centros universitarios (GOIAS, 1998, art. 83).
Devendo-se garantir, como exigéncia minima, que somente profissionais qualificados
atuem na educacdo basica. Para isso sera considerado como formag¢dao minima para

atuacao docente:
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I — na educacgdo infantil, curso de graduagdo em Pedagogia e ou Curso
Normal Superior;

II — no ensino fundamental e médio, curso de graduacdo em
Licenciatura Plena e ou Normal Superior; (GOIAS, 1998, art. 84).

Com observagdo para nao contradizer a LDBEN, ressalvada no paragrafo unico.
Esta concepgdo de formagao proporcionou a educagdo uma expectativa de valorizagdo
da profissdao docente e, consequentemente, com expectativa de melhoria da qualidade da

educacdo oferecida pelo Poder Publico Estadual.

No contexto da Lei Complementar, o professor ¢ concebido como um
profissional qualificado para atuar nos diferentes niveis de ensino que tem garantido:
periodo remunerado reservado para estudos, planejamento e avaliagdo; piso salarial
desde o inicio da carreira; remuneragdo com base na qualificacdo e ndo no nivel de
ensino em que atua; e, garantia de condi¢des e incentivos de formagdo continua dos

professores (GOIAS, 1998, artigos 91-95).

Nesses oito anos de vigéncia da LDB de Goias, o governo do estado garante que
todos estes direitos em prol da valorizacdo do professor e de uma educagdo de qualidade

para todos tem sido garantidos por ele.

Compromissos assumidos pelo governo perante a populagcdo goiana
estdo sendo resgatados plenamente na area educacional. Muitos
programas e projetos estdo com suas metas originais superadas,
gragas a acdo da Secretaria Estadual da Educagdo, [...] enquanto a
qualidade a educagdo alcanca niveis mais que satisfatorios, devido
sobretudo & intensa qualificacdo profissional, sobram vagas na rede
estadual de ensino fundamental e de 2° grau (GOIAS, 2002, p. 2).

Segundo o governo estadual esse sucesso foi conseguido através de nove
programas: 1 — Desenvolvimento e Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo; 2 —
Acesso, Permanéncia ¢ Sucesso do Aluno na Escola/Acelera Goias; 3 -
Descentralizagdo e Administragdo Compartilhada; 4 — Gestao do Sistema de Ensino; 5 —
Salédrio escola; 6 — Garantia de Padrdoes Basicos para o Funcionamento escolar; 7 —
Avaliacdo e Monitoramento do Sistema de Ensino; 8 — Apoio Administrativo; e, 9 —
Desenvolvimento Regional, todos previstos no Plano Plurianual denominado “Goias

Século 21”.
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Dentro do programa de Desenvolvimento e Valorizagdo dos Profissionais da
Educacgdo o governo tem como meta o fim do professor leigo e acredita que propiciou o
nascimento de uma nova era, agregando qualidade ao ensino através da formacao
intensa dos profissionais da educagdo. De acordo com reportagem patrocinada pelo
governo estadual e SEE goiana: “Em Licenciatura Plena a meta de formacao inicial de
docentes ¢ habilitar 11.912 professores (80%). A proposta do governo ¢ considerada
ousada e deixara o magistério estadual com alta qualidade no que se refere a
qualificagio de pessoal. E o maior projeto do género de todos os tempos e um dos

maiores do pais” (GOIAS, 2002, p. 6).

Apesar dessas afirmacdes, a categoria dos docentes estaduais constantemente
vem a publico reivindicar seus direitos, como nos mostra as noticias veiculadas pela

entidade sindical representativa dos trabalhadores em educacdo no Estado de Goias:

Os trabalhadores em educagdo do Estado de Goias iniciaram o ano
letivo de 2003 com muitas dificuldades no seu local de trabalho
(SINTEGO, 2003).

Trabalhadores em educagdo do estado fecham o ano com saldo
negativo (SINTEGO, 2004, p. 3).

GREVE NA REDE ESTADUAL DE ENSINO: O governo
desrespeita professores e funcionarios administrativos, com uma
proposta de reajuste que diverge da propaganda de que Goids ¢ um
Estado pela Educagdo (SINTEGO, 2005, grifos no original).

SALARIOS OFERECIDOS EM CONCURSOS DO ESTADO
COMPROVAM DESVALORIZACAO DO PROFISSIONAL DA
EDUCACAO: Ao contrario do que divulga a propaganda, mais uma
vez, o governo de Goias demonstra que a Educagao e a valorizagdo de
seus profissionais ndo sdo prioridades no Estado (SINTEGO, 2006, p.
2).

Trabalhadores da educagdo estadual decidem entrar em greve
(SINTEGO, 2007).

Portanto, mais uma vez estdo postas as contradi¢cdes entre “o mundo oficial” e o
“mundo vivido” (BRZEZINSKI, 2003) no que se refere a educacdo, a formagao de
professores e ao professor. No “mundo oficial”, a Lei Complementar estava prevista no
artigo 88 da LDBEN, no entanto sem grandes possibilidades de inovagdes; no “mundo
vivido” a realidade ¢ de um espago educativo ainda insipido. Estas inovagdes poderiam

ter sido proporcionadas pelo PNE, também este proposto na legislacao nacional.
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De acordo com Sofia Vieira (2002, p. 37) mesmo que as transformacdes
econOmicas nao atinjam o sistema educacional no mesmo ritmo de outros paises, “é
necessario reconhecer que a globalizagdo impde novos requerimentos de qualificagao
profissional ai incluindo, sem qualquer margem de duvida, a formagdo de professores”.
E que ndo ¢ por acaso que o Plano Nacional de Educagdo (PNE) destaca, em seu
capitulo sobre o magistério da educacao basica, a exigéncia de “profissionais cada vez
mais qualificados e permanentemente atualizados” (BRASIL, 2001). O que estabelece o
PNE, que estd em vigor, no que concerne a educag¢do nacional e a formacdo de

professores, ¢ objeto de nossa andlise no proximo item.

2.2 — Plano Nacional de Educacio: expectativas sobre as inten¢oes

O Plano Nacional de Educagdo, a medida mais significativa que
decorreu da atual LDB, tem como objetivo definir a educagdo no
Brasil para os proximos dez anos, de modo amplo e operacional, na
medida que contém o estabelecimento de agdes e metas que visam a
implantagdo de uma determinada politica educacional com a
finalidade de conduzir o sistema educacional a executar determinadas
fungdes que lhe sdo atribuidas, uma vez que representa um
instrumento do proprio Estado (NORONHA, 2002, p. 78).

O artigo 87 da LDBEN que instituiu a Década da Educagdo (1997-2007)
estabeleceu, em seu paragrafo primeiro, que: “A Unido, no prazo de um ano a partir da
publicacdo desta Lei, encaminhara, ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de
Educagdo, com diretrizes e metas para os dez anos seguintes, em sintonia com a

Declaragao Mundial sobre Educacao para Todos”.

Para atendimento dessa disposi¢ao legal, em 2001 foi aprovado o Plano
Nacional de Educacdao (PNE) — Lei n° 10.172, de 09 de janeiro de 2001. O PNE traz
uma concepc¢ao de educacdo como elemento constitutivo da pessoa, como meio e
condicdo de formagdo, desenvolvimento, interacdo social e realizacdo pessoal
(BRASIL, 2001). Neste documento a formagao de professores também ¢ discutida e
planejada. No texto do Plano ¢ proposto dar particular atencdo a formagdo dos
professores e valorizagdo do magistério. No Titulo IV, item 10.1 do PNE afirma-se que,
a melhoria da qualidade do ensino, um dos objetivos centrais do Plano Nacional de

Educagdo, somente podera ser alcancada se houver promocao, simultaneamente, a
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valorizacdo do magistério, porque sem esta, se tornam inécuos quaisquer esforcos para
alcancar as metas estabelecidas em cada um dos niveis e modalidades do ensino. E, de
acordo com o proposto pelo PNE, essa valorizagao sé podera ser alcangada por meio de
uma politica global de magistério, a qual implica, simultaneamente, a formagao
profissional inicial; as condi¢des de trabalho, saldrio e carreira; e, a formagdo

continuada (BRASIL, 2001).

Ainda segundo o PNE, o estabelecimento de politicas publicas de formagao
inicial e continua dos profissionais da educacdo ¢ uma condi¢gdo ¢ um meio para o
avango cientifico e tecnologico da sociedade brasileira, logo, para o desenvolvimento do
pais, uma vez que “a produg¢do do conhecimento e a criacdo de novas tecnologias

dependem do nivel e da qualidade da formacao das pessoas” (BRASIL, 2001, p. 77).

E uma conquista, para os educadores, ter garantido no Plano Nacional de
Educacao sua formacdo continuada; mas nao se¢ esta for em detrimento de uma solida
formagdo inicial universitaria, pois na atualidade, o ensino superior ¢ o ambiente mais
adequado para que essa formacdo ocorra, porque a formagdo inicial que qualifica o
professor para o exercicio da docéncia “devera ser feita em nivel superior, em cursos
presenciais, cujos curriculos deverdo contemplar uma base comum nacional, e que
teoria e pratica constituem o nucleo articulador dessa formagao” (BRZEZINSKI, 2003,
p. 156).

Segundo Helena Freitas (2002), as politicas atuais sdo politicas de
desqualificacdo da formacdo, de degradacdo e desmantelamento das instituicdes
publicas universitarias e de expansdo desqualificada do ensino superior, aliada aos
baixos salarios, a desvalorizagdo do magistério e as péssimas condi¢des de trabalho dos
professores, constituindo-se assim em impeditivo para que a formagdo de todos os

professores alcance os niveis de qualidade superior necessarios.

Na verdade essas agdes sdo o cumprimento das orientagdes do BM, para que o
pais continue sendo beneficiado com os empréstimos. A formagdo de professores no
nivel superior esta nesse rol, pois o Banco percebe que a formagao de professores ¢

importante para a melhoria da qualidade da educagéo basica®.

% Para o Banco Mundial, educacdo basica se refere aos oito anos do ensino fundamental brasileiro
(TORRES, 2000).
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Em face dos ditames desse 6rgdo [BM] internacional, o Brasil tem
adotado um “modelo” de formagdo de professores que consiste muito
mais em conceder uma certificagdo do que conferir uma boa
qualificagdo aos leigos atuantes no sistema educacional e aos futuros
professores. Os resultados desse “modelo” t€m sido expressos por
dados quantitativos que pretendem causar impacto aos financiadores
externos das politicas educacionais, o que esta longe de representar a
politica global de formagdo e de profissionalizacdo para com o
magistério, defendida pelo mundo vivido do Movimento Nacional de
Educadores, hoje ANFOPE (BRZEZINSKI, 2003, p. 170, grifos no
original).

Assim, as universidades ndo precisam se ocupar dessa funcdo, pois ¢ possivel
formar professores gastando menos com os Institutos Superiores de Educacdo (ISEs) —
institui¢des exclusivamente de ensino — e ainda com rapida formacao inicial, para que
entrem rapidamente no mercado de trabalho e ja em servico déem prosseguimento a sua

formagdo de forma continuada (e por sua conta) e menos onerosa para o Estado.

Para Scheibe (2002) ndo hd que se fazer concessdes as politicas de formacgao
aligeiradas, fora do espaco universitario. A autora salienta que esta posi¢ao ndo significa
a negagdo da existéncia de situacdes emergenciais, relativas a caréncias de docentes em
certas regides e para certas areas (como ¢ o caso de Goids), que deverao ser enfrentadas
por intermédio de uma soélida articulagao entre as universidades, o MEC, as Secretarias
de Estado e as Secretarias Municipais de Educagdo, visando a realizagdo de programas
emergenciais de formagdo de professores, para atender a demandas especificas locais.
Entretanto, ndo em favor do esvaziamento das estruturas formadoras existentes e sua
substituicdo por novas estruturas em que ofereceriam uma formagdo de custo mais
baixo, mas que em pouco tempo representardo desperdicio de recursos fisicos,

materiais, humanos e financeiros das institui¢des publicas de ensino.

Essas politicas de aligeiramento da formagdo de professores denota que o Estado
esquece que “O crescimento qualitativo da educagao superior depende de uma educagio
basica de qualidade. Logo, a formagdo de professores qualificados ¢ essencial mas,
acima de tudo, sua valorizagao social através de salarios compativeis com a relevancia

da fun¢ao” (BORDAS, 2002, p. 74).

Pensando numa educagdo global do educando, nessa nova sociedade, nesse novo

mercado de trabalho, logo se pensa na preparacdo do profissional que ird formar esse
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novo cidaddo, para esse novo contexto social. Essa constatacdo de acordo com Torres
(2000) deixa claro que um docente capaz de auxiliar seus alunos a se desenvolver
criativa e receptivamente a mudanca e a inovagdo, que seja versatil no conhecimento,
capaz de antecipar e se adaptar a situagdes varidveis, que tenha capacidade de
discernimento, de atitude critica, de identificagdo e solugcdo de problemas exige, no
minimo, que esse mesmo professor tenha aprendido e que seja capaz de dominar essas

habilidades no exercicio da sua profissao.

Diante do exposto, vale ressaltar que o tema formagdo de professores suscita a
elaboragdo de politicas educacionais condizentes com as mudancgas ocorridas no mundo
do trabalho e do conhecimento. O professor ¢ um profissional que atua na base da
educacdo, sua formagdo, portanto, exige um ambiente propicio para a aprendizagem e
desenvolvimento de uma atitude pedagodgica critica, que respondera as demandas do
mundo atual. O que de fato nao esta ocorrendo no Estado brasileiro, como nos chama a
aten¢do Brzezinski (2003). Esta autora afirma que nas atuais politicas educacionais de
formagdo de professores no Brasil o que fica evidente ¢ que mesmo que a importancia
da educacao basica do brasileiro tenha tomado lugar central no discurso oficial e no dos
detentores do capital afirmar, as agdes dos governos continuam sendo de desvalorizagao
do papel social e cultural dos profissionais da educacdo e, também, de desmantelamento

das estruturas das instituicdes superiores responsaveis pela formagdo de professores.

Nao se pode formar esse profissional de forma aligeirada e nem retirar essa
formagdo do meio universitario, espaco privilegiado de ensino e pesquisa, porque
entendemos que a educagdo superior universitaria ¢ um elemento imprescindivel para “o
desenvolvimento dos povos e na formacgao de seus recursos humanos, que € a principal

missdo de suas instituicdes de educagdo superior” (LA PLAZA, 2002, p. 29).

Essa amplitude da educacdao superior descarta a idéia de que ela seja uma
mercadoria e disponivel no mercado aqueles que podem pagar e buscam uma formagao
que seja, profissionalmente, valorizada economicamente na sociedade. Essa concepcao
¢ um empecilho para a formacdo humana e o acesso a cultura acumulada ao longo dos

tempos.

A partir de uma perspectiva apenas setorial, um bom ensino
secundario ¢ uma boa universidade sdo, de fato, condicdo de
qualidade da prépria educagdo basica, ja que nesses niveis formam-se
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os professores e/ou os professores dos professores que tém sob sua
responsabilidade a educagdo bésica (TORRES, 2000, p. 181).

Portanto, formagao de professores e qualidade, na educacdo, caminham juntas.
Quando se quer uma educagcdo de qualidade para todos € necessario pensar em
“Aperfeicoar a preparacdo de professores e tornar a profissdo mais compensatoria e
respeitavel na sociedade” (SOUZA; OLIVEIRA, 2003, p. 877). E isso s6 sera possivel
com politicas publicas que possibilitem uma formagao integral e completa do professor,
0 que se contrapde as politicas que estdo em vigor, porque estas “retardam cada vez
mais a instalacdo de uma politica ampla e global de uma formag¢ao do docente, na qual
sejam contempladas, integradamente, a formagdo inicial, as condi¢des de trabalho, as
questdes salariais, de carreira e a formacao continuada de professores” (BRZEZINSKI,
2003, p. 157). Nesta discussdo, sempre tendo claro que a formacgdo de professores,
mesmo com niveis de qualidade e exceléncia comprovados, de forma alguma, sozinha
ira sanar todos os males educacionais acumulados pelo Estado brasileiro ao longo de

séculos de precariedade, nao investimento e descuido por parte do poder publico.

A formacao de professores vem sendo baseada na realidade que esta posta,
porque, segundo Fernandes (1991, apud. MARTINS, 2005), o professor ¢ levado a se
posicionar na condi¢do de cidaddo da sociedade capitalista em desenvolvimento diante
de problemas econdmicos, sociais e profissionais, € nesse contexto, se reconhecer titular
de um amplo conjunto de potencialidades, que s6 poderdo ser dinamizadas se ele agir
politicamente e se conjugar uma pratica pedagdgica eficiente a uma acao politica da
mesma qualidade, proporcionadas por uma formagdo de qualidade, desenvolvida nas

institui¢cdes formadoras que conjugam ensino e pesquisa, ou seja, nas universidades.

Entendendo que formagdo ¢ um processo permanente que se inicia na educagdo
basica e se aprofunda na educacdo superior. Portanto, essa formagdo, em especial a
formacao de professores, sugere menos interferéncia econdmica externa € maior atengao
por parte dos governantes locais, com politicas e agdes condizentes com a necessidade e
a realidade brasileiras.

2.3 — Diretrizes para a Formacao de Professores

A chave da boa qualidade da formacdo dos futuros docentes da
educagdo basica, no que diz respeito a concepgdo, conteudo e
métodos desta, ndo estd no locus institucional ou no nome do curso
que sigam; ela depende em boa medida da competente adogdo e uso,
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pelas instituigdes de ensino, de adequadas diretrizes curriculares
(BRASIL, 1999, p. 8).

Esta declaragdo, expressa no Parecer CES n° 970/99 que trata do Curso Normal
Superior, representa o porqué da insatisfacio dos educadores quando se trata da
legislacdo especifica para a formagdo de professores, neste caso professores para
atuarem na educacdo infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental. Ora, se o lugar
de formagao dos professores ndo interfere na “boa qualidade” da formagao, também nao
hé de interferir qual diretriz ela segue. Portanto, se pensarmos formagao de professores
isolada do espago em que esta se d4, ndo ha porque discutir o como essa formacao deve

acontecer ou o seu locus de formacao.

O discurso da profissionalizagdo dos professores, presente nos
documentos que conformaram a reforma, difundiu a “imagem de um
profissional da educac¢do” marcado por uma eclevada capacidade
técnica, eficaz na sua tarefa de ensinar, propositivo e participe no
estabelecimento escolar e na comunidade e comprometido com o seu
proprio desenvolvimento profissional (CAMPOS, 2006, p. 3, grifos
no original).

Toda essa carga de responsabilidades sobre os ombros dos profissionais da
educacdo ndo corresponde as condi¢cdes de formagdo e de desenvolvimento do seu
oficio oferecidas pelo Estado, logo a profissionalizacdo propagada pelos documentos
sobre a formagdao docente corresponde a mais encargos ¢ menos tranqiiilidade no
desempenho da profissdo docente, com o agravo de agora ser equiparado a um técnico

executor de conhecimentos produzido por outros.

O estabelecimento das Diretrizes Curriculares para a formagdo de professores
percorreu um caminho conflituoso entre a vontade coletiva dos educadores e a
normatiza¢do do governo pelas “maos” consultivas do CNE. O préximo item, deste
trabalho, discorre sobre o Documento Norteador para a elaboragdo das Diretrizes
pensado pelos educadores, mas desconsiderado pelos legisladores; e, no item
subseqiiente, os diferentes documentos que compuseram as Diretrizes que estdo em
vigor, orientando as reformulacdes das licenciaturas no pais.

2.3.1 — Diretrizes Curriculares Nacionais: um caminho proposto pelos educadores

A andlise dos documentos oficiais que regulamentam o funcionamento dos

cursos de formagdo de professores possibilitou perceber a presenca das orientagdes
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internacionais balizando a elaboragdo das politicas educacionais brasileiras. As
Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Formac¢do de Professores estdo

entre estes documentos.

As Diretrizes orientam que as unidades formadoras, a partir da autonomia para
organizarem seus curriculos, formem os novos profissionais em sintonia com o
mercado, flexiveis numa busca constante do aperfeicoamento, por isso, “aptos a
aprender a aprender” (CATANI; OLIVEIRA; DOURADO, 2001, p. 75). Entretanto,
segundo Coélho (1998, p. 46) “ninguém aprende a aprender sem um contetdo, sem uma
matéria-prima a ser transformada pela reflexdo, isto ¢, sem um trabalho que produza a
compreensdo da realidade”. A propagacdo da idéia de que “ndo é o professor que
ensina, mas o aluno que aprende, tem conduzido muitos educadores a uma
irresponsabilidade, a um populismo ingénuo, encoberto por uma falsa defesa da
liberdade e da criatividade do individuo e da igualdade entre professores e alunos”

(Idem, ibidem).

As novas exigéncias do mercado de trabalho sdo fortalecidas pelas novas
tendéncias do capitalismo que se pauta na acumulagdo flexivel do capital e,
consequentemente, na flexibilidade do trabalhador. Nessa configuracdo, o mercado
necessita de um trabalhador capaz de desenvolver, simultaneamente, varias atividades e
isto pressupoe uma reformulacao dos cursos de formagao de professores, porque, nessa
perspectiva, “o conhecimento tornou-se também mercadoria-chave no estabelecimento
de vantagem competitiva e, por isso, vem sofrendo processos mais acentuados de
subordinagdo ao capital” (CATANI; OLIVEIRA; DOURADO, 2001, p. 70). A
reformulacao dos cursos de formagao de professores esta diretamente ligada ao processo
de reestruturagdo produtiva estabelecida a partir das politicas neoliberais, da
mundializa¢do das fronteiras econdmicas, [...] que interferem diretamente na esfera da

producao do conhecimento e da formagao profissional (Idem, p. 68).

A compreensdo das diretrizes curriculares que norteiam os cursos para formagao
dos docentes assinala que, apesar do carater inovador das novas diretrizes para os cursos
de licenciatura, ndo se explicita o porqué dessas diretrizes apontarem para um
179 . ~ ’9 . , .

aligeiramento da formacdo de professores”, em especial, e que essa passagem rapida

pelo curso de graduagdo devera ser compensada por uma permanente busca pelo
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aprender, ou seja, uma formacao constante de responsabilidade do individuo, e ndo de

responsabilidade compartilhada com as agéncias contratantes.

Veiga (2002) critica a concepcdo de formacdo de professores adotada na
legislacdo, porque esta demonstra uma tendéncia para se formar o tecnoélogo do ensino.
Esta tendéncia, na perspectiva da autora, foi reafirmada nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da educagdo basica, uma vez que foi
“elaborada a partir das prescri¢des legais oriundas da reforma educacional por meio da

lei n°. 9.394 e de seus inimeros instrumentos reguladores” (Idem, p. 71).

O ideério da flexibilizagdo curricular presente na elaboragdo das Diretrizes esta
associado, intimamente, a reestruturagdo produtiva do capitalismo global,
particularmente a acumulacao flexivel e a flexibilizacao do trabalho. Segundo Catani;
Oliveira; Dourado (2001), também estd associado a idéia de que s6 a formagdo de
profissionais dindmicos e adaptaveis as rapidas mudancas no mundo do trabalho e as
demandas do mercado poderd responder aos problemas do emprego e de ocupagao
profissional. E de acordo com Frigotto (1998), a questdo aqui ndo ¢ de se negar o
progresso técnico, o avanco do conhecimento, os processos educativos e de qualificacdo
ou simplesmente fixar-se no plano das perspectivas da oposi¢do ou de se identificar nas
novas demandas do mercado numa postura dominantemente maquiavélica ou, entdo,

efetivamente uma preocupacao humanitaria, mas de cotidianamente,

Disputar concretamente o controle hegemonico do progresso técnico,
do avan¢o do conhecimento e da qualificagdo, arranca-los da esfera
privada e da logica da exclusio e submeté-los ao controle
democratico da esfera publica para potenciar a satisfacdo das
necessidades humanas (FRIGOTTO, 1998, p. 36).

Em 1999 foi elaborado um documento norteador para elaboracao das Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Formacdo de Professores (solicitado pela
SESu-MEC Portaria n° 808, de 08/06/1999). De sua elaboragao participaram educadores
que muito contribuem para a reflexdo sobre a profissionalizacdo docente no Brasil, tais
como Antonio J. Severino, Helena C. L. de Freitas e Luis C. de Menezes. O documento
em questdo trouxe uma proposta de formacgao voltada para a constitui¢do do professor
como um profissional inserido no contexto social e dele participante ativo, mas esta

proposta nao vingou.
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Para os elaboradores do documento norteador das Diretrizes Curriculares
(BRASIL, 1999) a formagdo dos professores apresenta como objetivo assegurar aos
docentes as competéncias profissionais gerais de cultura cientifica de base em ciéncias
humanas e sociais no que se refere a educacdo; capacidade de realizar pesquisas e
analises de situacdes educativas e de ensino complexas bem como nelas intervir; e

exercicio da docéncia em contextos institucionais escolares € ndo escolares.

Esta concep¢do compreende o professor como um agente social inserido numa
dada realidade, por isso inaliendvel do seu contexto social. Assim, “A complexidade da
educagdo como pratica social ndo permite tratd-la como fendmeno universal e abstrato,
mas sim imerso num sistema educacional em uma dada sociedade e em um tempo
historico determinado” (BRASIL, 1999, p. 7). Por isso, a concep¢do de professor
expressa nesse documento norteador ¢ de um professor que ndo ¢ um simples técnico

reprodutor de conhecimentos e/ou monitor de programas pré-elaborados. O professor

E um profissional com capacidade de inovagdo, de participagdo nos
processos de tomada de decisao e de producao de conhecimento sobre
seu trabalho. Junto a isso, sua atuagdo no processo constitutivo da
cidadania dos alunos ¢ essencial para a superagdo das desigualdades
sociais, a medida que seja refletida nos processos e nos resultados
relacionados com a melhoria da qualidade cognitiva das
aprendizagens escolares (BRASIL, 1999, p. 2).

Entendendo que os professores sdo profissionais essenciais na consecugao desses
objetivos nas escolas, contribuindo com seus saberes, seus valores e suas competéncias.
“A preparagao do professor deve realizar-se de maneira a torna-lo um profissional
qualificado, consciente do significado da educagdo, para que possa estender essa
consciéncia aos educandos, dando-lhes uma dimensdo coletiva e solidaria de sua

existéncia” (Idem, ibidem).

O documento norteador foi um caminho apontado para elevar o professor a uma
condi¢do menos instavel e menos precaria na sociedade a qual ele estd inserido, no
entanto, as Diretrizes Curriculares aprovadas ndo contemplou todas as possibilidades de
melhoria da qualidade dos cursos de formacdo de professores propostas no documento
norteador.

2.3.2 — Diretrizes Curriculares para os Cursos de Formacio de Professores: a

legislacdo em vigor
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De repente, chega um desses tais telegramas e comega a folia. A
assembléia resolveu que Santa Fé agora ¢ cidade. Todo o mundo fica
louco, a festanca comeca, ¢ sino, viva e foguete. Mas, me diga,
cambiou alguma coisa? Nasceu alguma casa nova, alguma rua nova,
alguma arvore nova, s6 por causa do decreto? N&o. Pois é... Pura
conversa fiada, hombre! (Erico Verissimo, 1995).

O inicio deste subitem com uma passagem de “O tempo e o vento” de Erico
Verissimo poderia parecer deslocado se o objetivo fosse apenas estético. Porém, a idéia
central deste excerto da literatura brasileira objetiva ilustrar como a lei nem sempre
alcanca na realidade o resultado esperado. E que por mais outorgada que seja, ou talvez
por isto, a lei sO se realiza no cotidiano. As leis para a educagdo s6 se efetivam na
vivéncia diaria da escola, do educando e nos espagos formativos de profissionais para a

area. Com as Diretrizes Curriculares nao seria diferente.

Na versdo preliminar das Diretrizes elaborada pelo CNE (BRASIL, 2001, p. 8),
fica evidente o papel das Diretrizes Curriculares na tentativa de resgate de uma boa
qualidade da formagdo dos futuros formadores da educagdo bésica, uma vez que para a
legislagdo as questdes referentes a concepgao, contetido e métodos dessa formacao, nao
estdo na instituicdo formadora ou na denominacao do curso formador. De acordo com o
documento, ela depende majoritariamente da adequada utilizagdo das Diretrizes

Curriculares pelas instituigdes de ensino. E afirma ainda que,

Sao as diretrizes curriculares que orientardo a formagdo de nossos
docentes para a educagdo infantil, para o ensino fundamental ou para
o ensino médio, sob o desenho das licenciaturas plenas, estejam estas
situadas em Curso Normal Superior ou em Curso de Pedagogia
(BRASIL, 2001, p. 9).

Foi estabelecido um grau de importancia demasiado alto das Diretrizes para os
cursos de formagdo de professores, € sobre elas foram depositadas expectativas de
profundas transformag¢des na educagdo através da formagdo daquele profissional que,
sozinhas, as Diretrizes ndo poderao alcancgar. Nao sem oferecer outras condi¢des, para

além da formacgao, ao desenvolvimento digno das fung¢des docentes.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da
Educacdo Basica aprovadas para os cursos de formagao de professores se distanciaram,

e muito, do perfil tracado no Documento Norteador. Elas foram elaboradas como parte
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da reforma educacional iniciada na década de 1990. O projeto de Resolugdo do CNE se
fundamentou no Parecer CNE/CP n°® 9/2001 e em conformidade com o disposto no
artigo 9°, § 2° alinea ‘c’, da Lei n° 9.131, de 25/11/1995. Estas Diretrizes foram
aprovadas partindo da proposta formulada por uma comissdo escolhida pelo MEC,
segundo Scheibe (2006, p. 50) “num processo mais homologatorio do que propriamente

de discussao” com a comunidade educacional.

Em maio de 2000, o MEC encaminhou ao CNE, para apreciacdo, proposta de
Diretrizes para a formagado de professores da educagdo basica em nivel superior. O texto
que tratou das novas orientagdes para os cursos de formacao de professores expressava
um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na
organizagdo institucional e curricular das instituigdes que ofertam os cursos de
formacao docente, em nivel superior (Art. 1°). Estas Diretrizes trouxeram a nog¢do de
competéncia como concep¢ao nuclear na orientacdo dos cursos de formagdao de
professores. E o desenvolvimento dessas competéncias exigiu que a formagado

contemplasse diferentes &mbitos do conhecimento profissional do professor (Art. 5°, II).

Art. 5°, Paragrafo tinico — A aprendizagem devera ser orientada pelo
principio metodolégico geral, que pode ser traduzido pela agdo-
reflexdo-agdo e que apontam a resolucdo de situagdes-problemas
como uma das estratégias didaticas privilegiadas (BRASIL, 2002).

O conjunto de competéncias enumeradas nas Diretrizes Curriculares “assenta-se
na legislagdo vigente e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Basica”
(Art. 6° § 1°). A legislacdo, em vigor, para a educagdo estd incorporada ao projeto de
Estado assumido pelo governo federal e, consequentemente, pelos governos estaduais e
municipais, numa concep¢ao em que a educacdo compde 0s objetivos mercantis,
tomando como referéncia a no¢ao de competéncia. Para Scheibe (2006), as reformas
impostas a educagdo optaram por se estabelecerem sob a perspectiva da pedagogia das
competéncias. “Esta perspectiva pedagdgica, individualista na sua esséncia, imediatista
em relacdo ao mercado de trabalho, ¢ limitada e limitadora em relagdo a perspectiva da

formacao humana” (Idem, p. 50).

Este conjunto de reformas, que inclui o novo modelo para a profissionalizagao
docente, fundamentado nas competéncias “consideradas nucleares a efetivacdo da

reforma da educagdo basica, a formagao dos professores tende a ser orientada por uma
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concepgdo técnico-profissionalizante, centrada na pratica e nos conhecimentos
escolares” (CAMPOS, 2006, p. 3), responde as novas demandas do mundo do trabalho,
do ponto de vista da acumulagao flexivel, em conformidade com as politicas das
instdncias econdmicas internacionais para os paises em desenvolvimento, assumidas

pelo governo nacional.

O mundo oficial, por sua vez, pela dependéncia para com os
organismos estrangeiros, financiadores das politicas educacionais
brasileiras, submente-se ao modelo de formagdo de profissionais da
educagdo, implantado em outros paises. Esse modelo institucionaliza
preferencialmente a formagdo fora da universidade e preocupa-se
muito mais em conceder uma certificacdo do que conferir uma boa
qualificagdo aos futuros professores do sistema educacional ¢ aos
leigos que nele atuam (BRZEZINSKI, 2002, p. 2).

As politicas para a educagdo, na atualidade, levam a hipertrofia das
competéncias, por meio de um conceito de sistema educacional que articula formacao e
mercado, de maneira tal que fique assegurado a maioria da populagdo o acesso a
educagdo fundamental, inica modalidade a ser universalizada como um “direito publico

subjetivo” garantido pela LDBEN (BRASIL, 1996).

Teoricamente, a nogao de competéncia para a formagdo de professores se pauta
no referencial importado, de autores europeus, entre eles Philippe Perrenoud. Este autor
se orienta no desenvolvimento de competéncias pelos professores, para a atuacdo

eficiente em sala de aula. De acordo com (PERRENOUD, 2000, p. 180),

Nao pode haver nenhum avango sem uma representacdo partilhada
das competéncias profissionais que estdo no centro da qualificacéo,
aquelas que convém manter e desenvolver e das quais os profissionais
devem prestar contas. Ajudar a formular e a estabilizar uma visdo
clara do oficio e das competéncias ¢ uma das principais fungdes —
subestimada — dos referenciais de competéncias.

Nessa linha defendida pelo autor, os cursos de formagdo de professores
precisariam se organizar de modo que a pratica reflexiva e o dominio das competéncias
sejam orientacdes prioritarias da formacdo de professores (PERRENOUD, 1999), por
meio da participagao critica.

Nos documentos oficiais para a educacdo no Brasil, esta influéncia resulta na
elaboragdo de Diretrizes Nacionais que estabelecem como orientagdo nuclear a

formacdo de um professor com dominio de competéncias da profissdo, tais como:
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organizar e dirigir situagdes de aprendizagem; administrar a progressao das
aprendizagens; conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciagdo; envolver os
alunos em suas aprendizagens € em seu trabalho; trabalhar em equipe; participar da
administracdo da escola; informar e envolver os pais; utilizar novas tecnologias;
enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo; e, administrar sua propria
formacao continua (PERRENOUD, 2000). O que de todo nao poderiam ser
desprezadas, entretanto ndo deveriam ser assumidas como fundamento nuclear das

politicas educacionais.

O Parecer CNE/CP n° 115/1999, aprovado em 10/08/1999, expressa que,

A formagdo de um profissional capaz de exercer plenamente ¢ com
competéncia as atribuicdes que lhe foram legalmente conferidas exige
uma renovac¢do do processo de preparagdo de profissionais para o
magistério, superando as deficiéncias e a desarticulagdo que tém sido
reiteradamente apontadas em cursos hoje oferecidos e aproveitando as
contribuigdes advindas das experiéncias exitosas (BRASIL, 1999, p.

).

Para Andréia Silva (2004) a adocdo da nog¢ao de competéncia, tanto na formagao
profissional quanto na educagdo geral, pressupde a constru¢do de uma nova identidade
pautada na adaptacdo individual as mudangas em curso na sociedade capitalista, que
podem ser enumeradas como: instabilidade social, desemprego, subemprego, perda dos
direitos trabalhistas, dentre outros. “Nesta perspectiva, os individuos deveriam ser
preparados para se acostumar a viver em situagdes instaveis e ser capazes de encontrar
saidas proprias as situagdes de crise” (SILVA, A., 2004, p. 364). Sendo assim, o papel
das institui¢des formadoras seria somente o de municiar, com modelos de competéncias,

os seus alunos, futuros docentes da escola basica.

Este referencial, adotado nas Diretrizes Curriculares, desconsidera o grande
esforco empreendido pelos educadores, ao longo das tltimas décadas do século passado
€ que continua nos primeiros anos do século XXI, para a profissionalizacdo da profissao
docente da educacao basica no Brasil. De acordo com Pimenta (2004), o enfoque sobre
a profissdo de professor foi acentuado no final dos anos 1980 e inicio dos 1990, pelas
pesquisas que demonstraram o carater ideoldgico da visdo de missiondrio que
estigmatizou a profissdo docente fazendo emergir a importancia de se valorizar os

professores em sua formagao, autonomia e condigdes de trabalho, como mediacao para
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a melhoria social e politica da qualidade da escolarizagdo. Profissionalizacdo entendida,
de acordo com a autora, como ‘“identificacdo de uma categoria profissional que
ultrapassa a dimensdo meramente corporativista € que coloca esse sentido social da
intervenc¢do do professor como uma forma de transformacao da sociedade” (PIMENTA,

2004, p. 7).

Para os legisladores brasileiros, a aquisicdo das competéncias necessarias ao
professor devera incidir na relagdo de uma agdo tedrico-pratica, isto ¢, toda
sistematizagao teorica articulada com o fazer e todo fazer articulado com a reflexao,
porque as competéncias versam sobre alguma forma de atuacdo, assim, sO existem em
situacdo. Portanto, ndo sdo aprendidas somente no plano tedrico, nem no estritamente

pratico. No Parecer CNE n° 9/2001,

A aprendizagem por competéncias permite a articulagdo entre teoria e
pratica e supera a tradicional dicotomia entre essas duas dimensoes
definindo-se pela capacidade de mobilizar multiplos recursos numa
mesma situagdo, entre os quais os conhecimentos adquiridos na
reflexdo sobre as questdes pedagogicas e aqueles construidos na vida
profissional e pessoal, para responder as diferentes demandas das
situagdes de trabalho (BRASIL, 2001, p. 31).

A relagdo teoria-pratica passou a ser um icone de modernizagdo do discurso dos
reformadores. Os documentos de alcance nacional se apresentaram “atualizados” pelo
destaque dado ao tema, determinando rentncia ao tecnicismo e propondo uma “saida”
ao “academicismo” do conhecimento adquirido pelos futuros docentes nas institui¢cdes
formadoras. O Decreto Presidencial n® 3.276, de 06/12/1999, que trata do locus de
formagdo dos professores da educacdo basica (ISEs), em seu Art. 4° § 2° diz que:
“Qualquer que seja a vinculagdo institucional, os cursos de formacdo de professores
para a educacdo basica deverdo assegurar estreita articulagdo com os sistemas de ensino,

essencial para a associagao teoria-pratica no processo de formagao”.

Sob esta perspectiva, a pratica de ensino se reconfigurou sendo entendida, nesse
contexto, como elemento articulador do processo de formagao de professores (CNE/CP,
Parecer n°® 115/1999). No desenvolvimento dessas argumentacdes, as Diretrizes se
desdobram em ambito regional em cursos que se pautam na formagdo de um professor
que domina competéncias ¢ seja reflexivo, como é o caso do Projeto LPPE em Goias.

Para Andréia Silva (2004), a adocao desse referencial, na legislacdo nacional para os
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cursos de formagao de professores, tem como finalidade o estabelecimento da formacao
docente sob o dominio do conhecimento bdsico necessario para o seu desempenho junto
ao aluno no processo de ensino-aprendizagem e na dindmica escolar. E também, “¢
possivel perceber a énfase na formagdo docente para a resolugdo de problemas

concretos da pratica, pautada na reflexdo desta pratica” (SILVA, A., 2004, p. 339).

A reflexdo muitas vezes entendida como a resolugcdo dos problemas intra-
escolares pelo professor, contudo, sem operar mudangas estruturais que garantam o
éxito desta reflexdo. Para Alarcdo (2003), a utilizagdo do referencial do professor
reflexivo sem a devida acuidade, desencadeou uma apropriacao do termo, sem, contudo,

dar condigdes para que esta concepgdo verdadeiramente se efetive.

Se a capacidade reflexiva é inata no ser humano, ela necessita de
contexto que favorega o seu desenvolvimento, contextos de liberdade
e responsabilidade. E repetidamente afirmada, nos estudos em que o
factor da reflexdo ¢ tido em consideragdo, a dificuldade que os
participantes revelam em por em ac¢do os mecanismos reflexivos,
sejam eles criangas, adolescentes ou adultos. E preciso vencer
inércias, é preciso vontade e persisténcia. E preciso fazer um esforgo
grande para passar do nivel meramente descritivo ou narrativo para o
nivel em que se buscam interpenetragdes articuladas e justificadas e
sistematizagdes cognitivas (ALARCAO, 2003, p. 45).

Os elaboradores das Diretrizes assentaram expectativas excessivas sobre o
alcance delas no cotidiano escolar, defendendo que sdo as Diretrizes Curriculares que
norteardo a boa formagdo inicial dos professores, se obedecidas serdo orientadoras de
uma formagdo de qualidade (Parecer CNE/CES n° 970/1999). Neste documento o texto
se refere a formacdo do professor das séries iniciais do ensino fundamental nos cursos
de Pedagogia e Normal Superior, mas os seus principios seriam estendidos a formacao
do professor nas demais licenciaturas com as Diretrizes gerais para os cursos de

formacao de professores (Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002).

Os inumeros documentos elaborados, promulgados e reelaborados demonstram o
embate das for¢as do campo politico para o estabelecimento de Diretrizes que
expressem e supram as necessarias mudangas nas licenciaturas. Apos a LDBEN ter sido
sancionada se estabeleceu um continuo processo de edi¢ao de pareceres, resolugdes, a

fim de que fossem orientadores da reformulacdo dos cursos que formam professores
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para a educacdo basica. Entre eles podemos citar: Parecer CNE/CP n° 28/2001%,;
Parecer CNE/CP n° 21/2001%"; Resolugdo CNE/CP n° 1/1999%; o Parecer CNE/CP n°
4/1997” e a Resolugdo CNE/CP n° 2/1997%°; o Parecer CNE/CEB n° 1/1999°' ¢ a
Resolugdo CNE/CEB n° 2/1999%; o Parecer CNE/CP n° 9/2001* € o respectivo Projeto
de Resolugdo, com as alteragdes dadas pelo Parecer CNE/CP n°® 27/20013,

A edicdo de todos estes documentos demonstra que a idéia de Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores apenas objetivou “sintetizar o
conjunto da reforma educacional brasileira, propondo a preparacdo de um profissional
adequado a sua operacionalizagao” (SILVA, A., 2004, p. 351). Poderiamos ponderar,
entdo, que ¢ por isto que as Diretrizes se fundamentam na nog¢do de competéncia,

alicer¢ada na teoria de um professor reflexivo.

De acordo com Perrenoud (1999), na formagao de professores ¢ preciso reforgar
sua preparacao para uma pratica reflexiva; ancorar a pratica reflexiva sobre uma base de
competéncias profissionais; e, que a dimensdo reflexiva seja prontamente inscrita na

. ~ A « .
propria concepgdo das competéncias do professor. Para este autor, “Basta dizer que as
competéncias profissionais s6 podem, na verdade, ser construidas gragas a uma pratica
reflexiva e na qual haja participacdo que se assegure desde o inicio dos estudos”

(PERRENOUD, 1999, p. 10).

A adocdo deste referencial contradiz a histérica luta dos educadores pela
profissionalizacdo docente. Na concep¢do do Documento Norteador o professor ¢

reconhecido como um intelectual comprometido com a transformacdo das relagdes

2 parecer CNE/CP n° 28/2001 que foi aprovado em 02/10/2001 para dar nova redacdo ao Parecer
CNE/CP n° 21/2001.

27 Parecer CNE/CP n° 21/2001 que tratou da duracdo e carga horaria dos cursos de formagido de
professores em nivel superior.

% Resolugdo CNE/CP n° 1/1999, de 30/09/1999, que dispde sobre os ISEs.

9 Parecer CNE/CP n°® 4/1997, de 11/03/1997, proposta de resolucio referente ao programa especial de
formacdo de professores para os 1° e 2° graus de ensino — Esquema 1.

30 Resolugdo CNE/CP n° 2/1997, de 26/06/1997, que dispde sobre os programas especiais de formagio
pedagogica de docentes para as disciplinas do curriculo do ensino fundamental ¢ do ensino médio, na
modalidade normal.

3! Parecer CNE/CEB n° 1/1999, de 29/01/1999, Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de
Professores na modalidade Normal em nivel médio.

32 Resolugdo CNE/CEB n° 2/1999, de 19/04/1999, que fixa Diretrizes para os novos planos de carreira e
de remuneragdo para o magistério dos estados, do Distrito Federal e dos municipios.

3 Parecer CNE/CP n° 9/2001, de 08/05/2001 e o respectivo Projeto de Resolugdo, que dispde sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educag@o Basica em cursos de nivel
superior.

3* CNE/CP n° 27/2001, de 02/10/2001, d4 nova redagdo ao Parecer n° 9/2001.
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sociais, da producdo intelectual e das praticas cotidianas da escola. Ao passo que nas
Diretrizes estabelecidas pelo MEC/CNE, o docente ¢ percebido como um trabalhador a
servico da conservagdo do status quo, a servigo da ideologia neoliberal, economicista e

excludente. Para Scheibe (2002, p. 53),

Tudo indica que o forte apelo ao conceito de competéncia, que esta
posto em todas as diretrizes que deverdo nortear o ensino nas
proximas décadas, vincula-se uma concep¢do produtivista e
pragmatista na qual a educagdo ¢ confundida com informacdo e
instrugdo, com a preparagdo para o trabalho, distanciando-se do seu
significado mais amplo de humanizacdo, de formagdo para a
cidadania.

Esta argumentagdo leva-nos a questionar a adog¢dao deste referencial como
balizador de politicas para a formacao de professores. Sera esta uma saida eficaz para se
alcancar a melhoria do ensino, a qualificagdo dos professores e suas condicdes de
trabalho, a qualidade de vida de educadores e educando? Mais do que o dominio de
competéncias as Diretrizes poderiam propor uma formacdo voltada para a
profissionalizacdo da profissao docente, através de politicas de formagdo e valorizacao
do profissional da educacdo cuja remuneragdo ¢ historicamente reconhecida como

insuficiente e incapaz de promover um amplo acesso € uma permanéncia na carreira.

A valorizagdo do profissional na area de educacdo por meio da formagdo e
remuneracdo condizente ¢ pauta de constantes discussdes no processo de avaliagdo,
planejamento e implantacdo de politicas para a educagdo, entretanto sua discussao ainda
¢ insipida na legislagdo nacional. Para Dourado; Oliveira; Santos, (2005, p. 30), hd que
se ressaltar “a necessidade de implementar politicas de formacao inicial e continuada,
além da necessaria valorizagdo do pessoal docente por meio de planos de carreira,
incentivos, beneficios”, e ndo apenas expectativas de aquisicdo de competéncias para a

pratica docente.

Luciola Santos (2002) destaca que, se os argumentos oficiais ressaltam as
competéncias como nucleares na constitui¢ao do profissional da educagao, ¢ necessario
enfatizar que essas competéncias ndo devem se restringir apenas ao dominio de

habilidades relacionadas, especificamente, as atividades de sala de aula.

A andlise das orientacdes de ambito nacional para a formacao de professores se

justifica, aqui, pela abordagem que empreitamos. O intento foi a apreensdo das
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concepgoes dos sujeitos participantes de um curso emergencial de formagao no Estado
de Goids, que por sua vez se enquadra nas orientagdes advindas de organismos

internacionais de forte viés economicista.

O programa de licenciatura parcelada, que no Capitulo IV serd analisado,
destina-se a professores em efetivo exercicio da docéncia, motivo pelo qual sua
formacdo estard sempre vinculada a politicas educacionais de ordem nacional. E a
analise da teoria do professor reflexivo, na perspectiva dos seus autores, adotada como
referencial dos programas oficiais de formagao de professores, bem como seus criticos,
serd desenvolvida no proximo capitulo, uma vez que foi identificada como fundamental
as competéncias propositivas de programas de formagao adotados pelos governos e que,
partindo da no¢do de competéncia, t€ém como expectativa “possibilitar ao professor
refletir a sua pratica, responsabilizando-o por tentar melhora-la, buscando, com isso,

desenvolver-se profissionalmente” (FREIRE, 2002, p. 18).

A proposta dessa discussdo ¢ com a inten¢dao de se compreender porque a teoria
do professor reflexivo se alastrou nos documentos oficiais para a formacao de
professores; ¢ para desvendar se depois do decreto e da festanga nasceu drvore nova em
“Santa Fé”, se ja cambiou alguma coisa por aqui; se hd uma efetiva compreensao da

formacao do professor para a reflexividade.
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CAPITULO 111

O PROFESSOR REFLEXIVO: TEORIAS, PRATICAS E CRITICAS

Este capitulo tem como objetivo discutir a questdo do professor reflexivo como
concepgdo de formagdo de professores. O conceito de professor reflexivo como base
para a formacgdo de professores foi adotado pelo Projeto LPPE visando a formagao

docente em servigo dos professores da REE.

A formagado de professores como campo de estudos € uma construg¢ao historica
que se evidenciou no contexto politico-educacional ao longo da década de 1990. Esse
periodo configura-se como um periodo de reformas e adogdo de politicas que
coadunam-se com o contexto politico-econdmico da atualidade. Nesse cenario de
reformas e mudangas na educagdo a formagao de professores se torna uma bandeira de
lutas e reivindicagdes dos profissionais de educacdo e espago para novas concepgoes e
tendéncias. E ¢ no enfoque dessas novas concepcdes e tendéncias que se destaca a
concepgdo de formagao do professor reflexivo. A discussdo do professor reflexivo deve
ser contextualizada, por isso aqui sera nossa referéncia a sociedade brasileira como um

pais inserido na economia global e gerido por politicas do projeto neoliberal.

Dias-da-Silva (2005) chama a atencdo para a fragilidade em que se encontram as
politicas para a formagdo de professores, dependendo do momento politico-educacional

brasileiro e diz que nos anos 1980 a formacao de professores se reduziu a treinamentos
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e reciclagens, infligindo aos professores determinadas modalidades e procedimentos
didaticos distantes da realidade cotidiana das escolas e suas comunidades. A partir dos
anos 1990, de acordo com a autora, as pesquisas apresentam o risco da propagacao de
projetos de capacitacio de professores reflexivos, baseados no conhecimento
construido a partir da pratica, provocando progressivamente a precarizagdo da
profissionalidade docente através da implementacdo de “programas aligeirados e
banalizados de formagao, produzindo apenas professores sobrantes” (DIAS-da-SILVA,

2005, p. 385, grifo no original).

O Projeto LPPE baseia-se na formagao do professor reflexivo porque ¢ a teoria
que mais se aproxima, para os idealizadores do projeto, da idéia de se formar um

professor em exercicio, que tenha como base a relagdo teoria-pratica.

3.1 — “Um pote de ouro no fim do arco-iris”: a teoria do professor reflexivo para o

Projeto LPPE

Os documentos do Projeto LPPE, objetos de andlise neste trabalho (SEE, 2000b;
SEE/UEG, 1999, 2000, 2001, 2003; e, UEG, 2001b), apontam para o objetivo de
formacao do professor reflexivo. Entretanto, apenas a Proposta de Formagao Inicial de
Professores — ProFIP (SEE, 2000b) se ateve ao tema no intuito de caracterizar o
professor reflexivo a luz do referencial de Donald Schon (1992) e Antonio Novoa
(1992). Assim, procuraremos neste capitulo clarificar este referencial utilizando-se da
producdao de autores que corroboraram para a construcao do conceito de professor
reflexivo (tese); daqueles que criticam sua adogao, especialmente pelos governantes,
para a construgdo simplista de um professor pratico (antitese); e, numa sintese, a
producdo dos autores que apresentam caminhos para a formagdo do professor critico

reflexivo.

Porém antes procuraremos apreender as concepgoes de educacdo, de formagdo e
de professor dos profissionais envolvidos nesse Projeto de formagao de professores em
servico, mas sabendo que o alcance deste Projeto s6 podera ser reconhecido no

cotidiano das praticas escolares inseridas no contexto sdcio-histdrico e econdmico em
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que esta inserido, desvendado por pesquisas comprometidas com a “construcao coletiva

de um novo conhecimento” (FAZENDA, 1991, p. 18).

3.1.1 — As concepcoes que fundamentaram o Projeto LPPE

Nos diferentes documentos que possibilitaram a implantagdo do Projeto LPPE
(Convénios I, 11, III, IV) surgem diferentes abordagens que explicitam as concepgdes de
educagdo, de formagdo de professores e de professor. Educagdo nesse Projeto, de acordo
com os documentos elaborados pela SEE em acordo com a UEG, ¢ entendida como
pratica social numa interacdo entre sujeito epistémico e objeto de conhecimento, numa
perspectiva auto-reguladora, em que o sujeito cria significados para as suas agdes sendo
o professor o mediador deste processo (SEE/UEG, 1999, 2000, 2001 e 2003a). Esta ¢ a
concepcao geral de educagao que norteia todos os Convénios para oferta da LPPE e que
pode ser entendida como um conceito avangado numa pretensdo de oferecer, pelo
menos no papel, o que ha de novo na que se refere ao tema formacdo de professores,

neste Projeto a formacao de professores em servigo.

No Convénio I, a concepg¢ao de formagdo pode ser compreendida como:

Promotora da melhoria da qualidade da educacdo publica do Estado pela
integragdo dos seus diversos niveis em acdes de parceria, possibilitando
maior concentragdo de esforcos e racionalizagdo de recursos disponiveis,
bem como a maximizagdo dos resultados pretendidos. O professor tem
acesso a habilitagdo de nivel superior, sem prejuizo de suas atividades
profissionais normais, possibilitando a continuidade de acordo com as
exigéncias da lei de diretrizes e bases (SEE/UEG, 1999, p. 18).

E a concepcgao de professor ¢ de um profissional de

solido dominio dos conhecimentos especificos dos contetidos das disciplinas
concernentes a habilitacdo pretendida, o formando deve possuir competéncia
pedagogica, formagdo filoséfica de base humanistica, educar para a
cidadania e atuar, enquanto educador, como um pesquisador para produzir
conhecimento e contribuir para a transformacdo da sociedade (SEE/UEG,
1999, p. 20).
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Somente em agosto de 2000 a SEE elaborou a Proposta de Formagao Inicial de
Professores (ProFIP), que deveria ser orientadora dos novos convénios entre a SEE e a

UEG para a habilitagdo dos professores efetivos da REE.

A elaboragdao da ProFIP permitiu uma reformulacdo das concepcdes de
educagdo, de formacao de professores e de professor, apresentadas nos documentos do
primeiro contrato (Convénio I). Agora, adotou-se uma concep¢do que tem na teoria do
professor reflexivo o seu referencial teérico. Esta proposta se baseou, além dos
documentos oficiais, em dois autores: Donald A. Schon, La formacion de profesionales
reflexivos (1992); e, Antdénio Novoa, Formagdo de professores e profissdo docente. In:

Os professores e sua formagao (1992).

Como veremos, a teoria do professor reflexivo foi largamente difundida
internacionalmente nos anos 1990. Aqui, no Brasil, esta teoria ganhou centralidade nos
programas de formacdo de professores por “supostamente” responder aos problemas
gestados a partir das praticas de formagao do professor como técnico, desenvolvidos nos

programas de formagao de professores até a década de 1980.

A teoria do professor reflexivo, tendo como precursor Donald Schon (1992),
ganhou centralidade nos programas de formacdo de professores por defender a
utilizagdo da pratica como ponto de partida para a reflexdo e acdo sobre sua propria
pratica, numa formag¢do continua, saindo da concepcdo positivista de professor como
técnico que nado reflete sobre suas acdes. Outro teorico, e talvez o mais difundido no
Brasil, ¢ Philippe Perrenaud. Este autor, ainda sobre a perspectiva de um professor
reflexivo, desenvolve a idéia de formacdo de professores sob o enfoque das
competéncias para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico, analisado no Capitulo II,
como referencial teodrico na formulacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Formagao de Professores brasileiros.

Katia Silva (2006) nos alerta sobre a adesdo a teoria do professor reflexivo,
como proposta de superagao, em curto prazo, dos problemas de formagao inicial dos
professores do pais. E esclarece que as agéncias formadoras ndo podem aderir a essa
pratica de formagdo que se utiliza da teoria do professor reflexivo, sem a devida
apropriagdo dos conceitos e diregdes politicas que a norteiam. E preciso, ainda, revelar a

realidade de formagdo sob esta teoria com a possibilidade de diante dos “ajustes” da
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sociedade a globalizagdo excludente neoliberal, que se possa trabalhar por uma
sociedade “contra-hegemonica”, mesmo que isto caracterize utopia. “A resisténcia pode

encontrar novos caminhos que nao seja o da cooptagao” (SILVA, K., 2006, p. 2).

A proposta apresentada pela SEE defende a idéia de “um professor reflexivo,
intelectual em processo continuo de formacao, que deve ter competéncias mais amplas
para lidar com os problemas sociais, sobretudo aqueles que interferem diretamente no
processo educacional, como a evolu¢do dos modos de vida e dos valores, a etnia, o
género, o insucesso escolar” (SEE, 2000b, p. 6). E a formac¢do de professor como “um
continuum de formacao inicial e continuada, em que possibilite assumir este processo
como autoformac¢ao” (Idem, ibidem). Neste contexto a educagao ¢ concebida como uma
pratica social, portanto, educacdo ¢ “interacdo entre sujeito epistémico e objeto de
conhecimento, que considera o conhecimento como resultado de um complexo processo
de construgdo e reorganizagdo, numa perspectiva auto-reguladora, em que o sujeito cria
significados para suas agdes sendo, na escola, o professor o mediador deste processo”

(SEE/UEG, 2000, p. 23).

E ainda proposto que nos cursos de formacio, os professores reelaboram os
saberes adquiridos em confronto com seus saberes prévios, com suas experiéncias
préaticas cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares. “E nesse confronto e num
processo coletivo de troca de experiéncias e praticas que os professores vao
constituindo seus conhecimentos como praticum, ou seja, como aquele que

constantemente reflete na e sobre a pratica” (SEE, 2000b, p. 6, grifos no original).

A adesdo massificada a teoria do professor reflexivo suscitou criticas a
apropriagao por parte dos governos (MEC, SEEs E SMEs) da concepcdo de formacao
do professor como um pratico reflexivo sem, contudo, se debrucar sobre as varias
vertentes da teoria, trocando apenas a super valorizacao da técnica (professor tecndlogo)
pela super valorizagdo da pratica (professor reflexivo) oficializada nas propostas de
formagdo de professores editadas pelos governantes. “Entendemos, porém, que a idéia
de “professor reflexivo” e de sua real funcao socio-cultural tem sido reinterpretada a luz
dos interesses particulares, de tendéncias pedagdgicas e de linhas politicas assumidas

pelos diferentes governos” (SOARES, 2005, p. 94, grifos no original).
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De acordo com o documento, a proposta foi elaborada a partir do que propde a
LDBEN, de acordo com as orientagdes do MEC, o que significa, segundo a proposta, a
opgao pela “convivéncia de pressupostos teodricos, oriundos de varias tendéncias
educacionais contemporaneas” (SEE, 2000b, p. 7), que também foi adotada na
elaborag¢do da proposta. Assim, no item que trata do curriculo, na ProFIP, a Formagao
do professor ¢ entendida como ‘“promotora de sua preparagdo para o trabalho

pedagodgico, na docéncia, na gestao escolar e pesquisa educacional” (Idem, p. 12).

r

A concepcao de professor ¢ explicitada quando da elaboragdo do perfil
profissional pretendido para os professores-alunos ao final do periodo de formacao:
“Um profissional com capacidade de inovacao, de participacdo nos processos de tomada
de decisdo e produgdo do conhecimento, capaz de desempenhar seu trabalho como
principal ator no processo constitutivo da cidadania de seus alunos, responsavel pela

melhoria da aprendizagem por eles obtida” (SEE, 2000b, p. 12).

Esta concepcao de professor dotado de capacidade inovadora, capaz de atuar na
constituicao da cidadania dos seus alunos e responsabilizado pela melhoria da qualidade
da aprendizagem destes, pressupde uma valorizagdo da profissdo docente por parte do
Estado. O qué, como nos esclarece Revalino Freitas (2000), ndo se constituiu na pratica
ao longo dos anos no Estado de Goias. De acordo com este autor o que caracterizou a
categoria dos professores da rede publica foi o grande niimero de leigos, evidenciando a
deficiéncia na qualificagdo profissional e o carater de complementagdo de renda,
consentindo que pessoas nao qualificadas ingressassem na rede publica de ensino, na
condi¢do de pré-labore®, ou mesmo enquanto concursados, utilizarem a vaga no
servico publico como garantia de um segundo salario numa profissao que, mesmo
precaria, poderia suprir as necessidades emergenciais como um trabalho assalariado
temporario; outra caracteristica pode ser delineada como resultante da parcela dos
professores da rede publica de ensino licenciados, entretanto concluiram a graduagao
em instituigdes de ensino superior isoladas, com baixo padrdo de qualidade, inferior a
qualidade do ensino oferecido pelas universidades publicas, podendo comprometer a

qualidade do ensino oferecido pela rede ptiblica também.

3% “No estado de Goias, professores contratados sem concurso publico para suprir déficits no quadro
docente sdo chamados de pro-labore. Estes exercem fung@o docente sem exigéncias de
formacdo/qualificacdo adequadas e se submetem a salarios irrisorios, constantes atrasos de pagamento,
sem nenhum direito trabalhista assegurado” (CRUZ & RONCH]I, 2000, p. 102).
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Para superacdo deste quadro ndo basta assumir o discurso de formagdo de um
professor reflexivo, se concebemos este mesmo professor como responsavel,
isoladamente, pela “melhoria da aprendizagem” obtida pelos alunos. Uma vez porque,
segundo Veiga (2003), o processo de profissionaliza¢do dos professores da rede publica
de ensino envolve as acdes da categoria profissional para que se efetive mudancas em
suas atividades profissionais, ou seja, no trabalho pedagdgico, bem como agdes externas
oriundas da sociedade e do Estado. A profissionalizagdao nao pode ser concebida como
conhecimento de técnicas ou realizagdo através de um movimento linear e

hierarquizado. Porque para a autora, o que se espera ¢ que

A profissionalizagdo do magistério seja um movimento de conjugagao
de esforcos, no sentido de se construir uma identidade profissional
unitaria, alicer¢ada na articulagdo entre formacdo inicial e continuada
e exercicio profissional regulado por um estatuto social e econdmico,
tendo como fundamento a relagdo entre: teoria e pratica, ensino ¢
pesquisa, conteudo especifico e contetido pedagdgico, de modo a
atender a natureza ¢ a especificidade do trabalho pedagogico
(VEIGA, 2003, p. 76-77).

Como uma via para estabelecer esse processo de superacdo da
desprofissionalizacdo docente ¢ que foi pensado o Projeto LPPE. Nao sem mostrar a sua
fragilidade enquanto uma politica de formacdao de professores descaracterizada pelo
imediatismo da proposta de formacao, uma vez que se estabeleceu primeiro o programa

de formacdo para s6 depois elaborar uma proposta de formacao (ProFIP).

No Convénio II, além do contrato foram elaborados um Anteprojeto e,
posteriormente, um Projeto elaborado pela UEG e aprovado pela SEE e autorizado pelo
TCE/GO. Este novo projeto continua reafirmando a relagdo entre formacdo do professor
e a melhoria da qualidade da educagdo. Formagdo, no anteprojeto, como promotora de
renovagdo do processo de formacao de professores e “condig¢do para elevagdo necessaria
da qualidade da educacgdo escolar, e do desenvolvimento de habilidades e competéncias
basicas para a formacdo do cidaddo, que s6 ¢ possivel numa formacgao cientifica do

professor, que supere o senso comum” (SEE/UEG, 2000, p. 17).

Essa vinculagdo entre a formacdo do professor e a qualidade do ensino exige
maior responsabilidade do professor e do Estado, porque este deve ser o promotor da

educagdo publica de qualidade e para todos, considerando que educagdo de qualidade



106

ndo ¢ garantida apenas por qualificagdo profissional. Para Coélho (2006, p. 51) este nem

¢ 0 objetivo principal da formacao inicial.

A finalidade primeira da graduag@o ndo ¢ transmitir conhecimentos
reduzidos a coisas, a verdade, a realidades prontas, nem
profissionalizar os alunos e adestrar méao-de-obra para o mercado,
mas formar o homem, no sentido grego de dnthropos, de ser humano.

Diferenciando da concepcao do Convénio I, a concepcdo de formacdo ¢
ampliada e busca-se, entdo, segundo o documento (SEE, 2000b), uma formagdo menos
técnica, menos imediatista para o trabalho e mais formadora do professor autobnomo que
consegue realizar a sintese entre teoria e pratica. Para os elaboradores do Projeto LPPE
(SEE, 2000b; SEE/UEG, 2000, 2001, 2003a; UEG, 2001b), a formacao do professor-
aluno se voltara para o cultivo do raciocinio, da autonomia, da capacidade de identificar
problemas e produzir alternativas para supera-las — uma formacdo ampla, que nio se
reduz a um lugar de producdo tecnologica, de profissionalizacio no sentido de
preparagdao simplesmente para o desempenho de determinadas fung¢des, numa visao
empobrecida; também integrard teoria e pratica e articulard o ensino e o trabalho,
formando o professor-aluno na atuagdo profissional, desfazendo a dicotomia freqiiente

entre teoria e pratica e a supervalorizagcdo da teoria em detrimento da pratica refletida.

A concep¢do de professor nos documentos do Convénio II deixa de ser
conteudista, como apresentada no Convénio I, para se apresentar como uma concepgao
de um professor inserido num contexto social, por isso mais dinamico e orientado por

um conhecimento baseado na ciéncia. Assim, o professor deve ser um individuo

capaz de compreender as mudangas no mundo social e do trabalho,
identificando as novas demandas da educagdo articuladas com a vida social
e produtiva. Porque, o ensinar agora exige a passagem do senso comum ao
ensino intencional, sistematizado e cientifico e o rompimento com a
educacdo conservadora, tradicional e tecnicista (SEE, 2000b, p. 16).

As diferentes etapas do Programa (Convénios I, II, III, IV) na medida em que
vao sendo editadas lancam mao de novas abordagens, conferindo as concepgdes
adotadas um carater de provisoriedade que vao se ampliando a medida que a
experiéncia acumulada no decorrer do Projeto vai mostrando a insuficiente sustentacio
conceitual para se garantir a formagdo de qualidade, anunciada nos documentos.

Especialmente porque o modelo impulsiona a preocupacao pela capacitagao individual e
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transformagdo pessoal, sem incluir também wuma preocupag¢do explicita pela

reconstru¢do social da profissao docente.

O Projeto aprovado (Convénio II) pressupde uma formacdo com identidade
propria, que propicie melhores condi¢cdes para o exercicio profissional no campo da
docéncia e da gestdo escolar. Formagao entendida como aquela desenvolvida num curso
de formagdo de professores, consoante as novas Diretrizes, que se preocupa com a
insercdo dos professores-alunos™ no espago-tempo socialmente produzidos. Esta
dimensao espaco-temporal garantindo uma percep¢ao mais abrangente do seu lugar em
relagdo a outros e propiciando as condi¢cdes necessarias para contextualizar os
conhecimentos adquiridos nas diversas disciplinas e areas dos saberes (SEE/UEG,

2000).

A concepcdo de formacgdo de professores em conjunto com a concepcao de
educacdo apresentadas nos documentos do Projeto expressam todo o ecletismo proprio
das politicas que buscam contemplar as mais variadas abordagens do campo (nesse caso
se apropriando do que ¢ considerado moderno “sujeito espist€émico” que cria significado
para as suas agoes, através da mediagdo, tendo como suporte as novas tecnologias), logo
um profissional reflexivo. A concepcdo de professor ¢ de que ele deve ser “um
profissional capaz de construir conhecimento que investiga, reflete, seleciona, planeja,
organiza, integra, avalia, articula experiéncias, recria e cria formas de intervengdo
didatica” (SEE/UEG, 2000, p. 25). Surge, também, no Projeto (Convénio II) uma
concepgdo de docente que se fez por negagdo, qual seja: “O professor ndo deve ter um
conhecimento tdo estrito, basicamente igual ao que vai ensinar, como também nao se
pretende que ele tenha um conhecimento tdo aprofundado e amplo como o do

especialista” (Idem, p. 31).

Negar que se pretenda formar um professor com conhecimento amplo e
aprofundado implica a negac¢do da dialética entre o conhecimento do professor da
educacdo basica e o conhecimento académico do pesquisador. Dias-da-Silva (2005)
argumenta que a formagao docente ¢ um processo de formacao intelectual e cultural e

que envolve aspectos de natureza ética e politica. Assim sendo, reconhecer e respeitar

% A expressdo professor-aluno surgiu no primeiro documento gerador do Projeto LPPE, o “Contrato de
Prestacdo de Servigos” celebrado entre a SEE e a UEG no ano de 1999, para designar o docente da REE
que exercia a fungdo docente nas escolas estaduais e que passaria a condigdo de aluno quando da sua
formacdo em nivel superior, na modalidade em servico (SEE/UEG, 1999).
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os professores ndo constitui em legitimacao antecipada dos principios propagados nessa
cultura escolar perversa e excludente. A valorizagdo dos saberes docentes ndo pressupoe
a perpetuagao dos equivocos vividos no decurso dos processos formativos. Para esta
autora, “as andlises sobre a precariedade de capital cultural de nossos professores ndo
pode implicar que seu curso de licenciatura contribua para perpetuar a pobreza
simbolica que a sociedade brasileira impde a maioria de seus cidadaos” (DIAS-da-

SILVA, 2005, p. 391).

Ainda quanto ao Convénio II, ha um relatério de conclusio do Contrato
elaborado pela equipe da SEE. Apo6s um breve historico justificando a existéncia do

projeto, o relatorio explica que

Buscou-se, durante a execug¢do do projeto, primar pela formagdo dos
professores-alunos, sob a 6tica de um professor reflexivo, em um processo
continuo de capacitacdo, que previu a (re)construcdo de competéncias
diversificadas para lidar com os problemas socio-educacionais e culturais,
sobretudo, aqueles que interferem diretamente no processo educacional
(SEE, 2004, p. 4, grifos nossos).

A crenga de que se formou, nesse Programa, o professor reflexivo € algo cabal e
componente de uma avaliagdo positiva do Projeto LPPE, por parte da SEE. Como
critica sobre a utilizagdo do discurso de formacdo do professor reflexivo pelos
programas governamentais brasileiros, Dias-da-Silva (2005) argumenta que se faz
imperativo um posicionamento menos ativista e mais critico a respeito da aceitacdo de
teorias que sao largamente adotadas pelo Estado, pois ¢ necessario reconhecer que, nao
raro, os projetos e cursos que, justificados pelo discurso da formacdo de um professor
“pratico reflexivo”, que necessita “refletir sobre seu trabalho e suas concepgdes”, estao

transformando a formacao de professores em feiras de vivéncias pessoais partilhadas.

Ainda que ndo possa ser identificado na teoria do professor reflexivo, elaborado
por Donald Schon, e desenvolvido por autores como Kenneth Zeichner, John Elliot e
Antonio Novoa, a nocao de treinamento, de fato ¢ isto que ocorreu com o conceito, pois
foi absorvido como um fazer, um praticismo. Este professor reflexivo tomou forma com
caracteristicas restritas, porque nao percebe o conhecimento como produto de contextos
sociais e historicos, e reduz a investigacao sobre a pratica as questdes pedagogicas que
gera somente as agoes particulares da aula. O conhecimento ¢ formado pela experiéncia

concreta do professor sustentada pela teoria, possibilitando ao docente criar seus
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projetos, seu acervo de experiéncia tedrico e pratico em constante processo de

reelaboragao.

As estratégias de formagdo referenciadas tém como objetivo tornar os
professores mais competentes para analisarem as questdes do seu
quotidiano e para sobre elas agirem, ndo se quedando apenas pela
resolu¢do dos problemas imediatos, mas situando-os num horizonte
mais abrangente que perspectiva a sua fungdo e a da escola na
sociedade em que vivemos (ALARCAO, 2003, p. 58).

Nesse Programa de formagdo, desenvolvido pelo Projeto LPPE, constatamos
que, se por um lado a avaliagdo desses programas de formagdo ¢ bastante animadora,
por outro, a formagdo por si s6 ndo garante a efetiva transformacgdo da estrutura fisica,
politica, social e pedagogica da escola publica onde os professores formados nesses
programas atuam, e, consequentemente, da melhoria da qualidade da educacdo e das
condi¢des sociais de educadores e educandos, enquanto ndo houver um estudo sobre o
impacto do aumento do nimero de docentes habilitados em nivel superior e sua relacdo
com o aumento do Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB) no Estado

de Goias.

Outro problema que pode ser explicitado nos documentos do Projeto ¢ aquele
que se refere ao contetido das concepcdes apresentadas. A concepgdo de professor que o
relatério de conclusdo de contrato (Convénio II) traz ndo é a mesma, até entdo
pretendida. Porque a proposta era de ndo formar o professor de conhecimento amplo e
aprofundado, entretanto o relatorio afirma que os cursos do Projeto LPPE formaram um
profissional com capacidade de inovacdo, de participacdo nos processos de tomada de
decisdo, de producdo do conhecimento e capaz de desempenhar seu trabalho de forma
responsavel, caracterizado como principal ator no processo constitutivo da cidadania e
formacao do conhecimento de seus alunos, “através de atitudes investigativas na busca
da solucdo de problemas vivenciados nas suas praticas pedagogicas, contextualizando o
processo de ensino-aprendizagem” (SEE, 2004, p. 5). O que de fato em nossa pesquisa
nao ficou comprovado, que na pratica dos professores-alunos, agora ja licenciados, isto

efetivamente ocorra.

Essas discrepancias entre as concepgoes de um convénio para outro autoriza as
criticas a esse modelo de formagdo como pratica legalista, por parte do governo

estadual, na busca de se cumprir a lei, mesmo que sobre uma “colcha de retalhos”
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teorica. Os Convénios III e IV s3o idénticos e trazem a concepgdo de formagdo como o
cultivo do raciocinio, da autonomia, da capacidade de identificar problemas e produzir
alternativas para supera-los. “Uma formagao ampla, que ndo pode se reduzir a um lugar
de producao tecnolégica, de profissionalizagdo, no sentido de preparacdo simplesmente
para o desempenho de determinadas fung¢des, numa visdo empobrecida” (UEG, 2001b,
p. 27). Os textos do Projeto sdo fundamentados em discussdes que na atualidade
mobilizam os educadores, pretensamente se configurando em um programa que atende,
simultaneamente, a legislacdo, as reivindicagdes dos profissionais da educagdo e as
necessidades do Estado num oferecimento do que “hd de melhor” no mercado para a

formacao de professores.

Em documento (SEE, 2003), a Secretaria de Estado da Educacdo afirma que no
que se refere ao desenvolvimento profissional dos professores que atuam na educagao
Basica, ela tem seguido como referencial as Diretrizes Nacionais ¢ os Referenciais para
Formacdo de Professores para os cursos de formacao dos professores da REE, com o
objetivo de “subsidiar os professores no trabalho com seus alunos, oferecendo-lhes o
respaldo necessario para a realizagdo de um trabalho que integre as varias disciplinas do

curriculo” (Idem, p. 3).

Dessa concepcao de formacdo hd um desdobramento para o delineamento do
conceito de professor, uma vez que para se constituir em cursos de formagao de
professores hd que se estabelecer uma concepcdo desse profissional, em ultima
instancia, o receptor das mudangas ocorridas nas politicas para a educacdo e para a
formacdo de seus profissionais. A concepcdo de professor apresentada pelos
documentos do Projeto apresenta-o como “um profissional inserido na escola, no
sistema educacional e na sociedade para transformar a escola e sua pratica docente”
(UEG, 2001b, p. 32). Porque se entende, aqui, que o Projeto ira formar o professor, para
que através da sua inser¢do na escola, no sistema educacional e na sociedade,

transforme a escola e sua pratica docente.

Os balangos avaliativos, por parte da SEE, foram feitos ao longo do
desenvolvimento do Projeto LPPE através dos relatérios da comissao de
acompanhamento, estes eram baseados nos relatos dos professores-alunos. A cada
trimestre a comissdo da SEE de acompanhamento do Projeto visitava as unidades e

polos da UEG que ofereciam as licenciaturas parceladas. Estas visitas tinham por
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finalidade o monitoramento para necessarias tomadas de decisdo da SEE em conjunto
com a UEG para posteriores melhorias da oferta dos cursos, momentos em que se
ouviam as reivindicagdes e “contentamento” dos professores-alunos (SEE, 2005¢). Mas,
por parte da SEE, até¢ o més de abril de 2007, ainda ndo havia sido desenvolvida uma
avaliagdo sistematica dos impactos e alcance da formacgdo de grande quantitativo de

professores para a educagdo publica, consequentemente, para a sociedade goiana.

Os impactos do Projeto LPPE na sociedade goiana sdo, ainda, recentes por isso
pouco visiveis nos resultados educacionais. Porém, a UEG como instituicdo formadora
empreendeu o exercicio da auto-avaliagdo, e em seu bojo desenvolveu a avaliagdo
institucional das licenciaturas parceladas, por ela oferecida. Sobre esse intento,
Brzezinski; Carneiro; Brito (2006) em pesquisa desenvolvida na instituicdo desde 2002
socializaram os resultados analisados. De acordo com os autores, os impactos do
Programa Universidade dos Trabalhadores da Educacdo de Goias possivelmente
resultardo em uma revolugdo silenciosa, cujos resultados poderdo ser constatados em
longo prazo, no medida em que for desenvolvido um estudo etnografico das mudangas
promovidas na Educagdo Basica, em decorréncia da atuacdo dos professores, agora

formados em nivel superior.

Como resultados positivos do programa de formagao em servigo dos professores
das escolas publicas podem ser citados: a capacitacdo de quase 19.000 professores da
Educacdo Basica do Estado, em curso de graduagdo plena; o rompimento com o
monopolio do saber, que abriu possibilidades de acesso, de distribuicio e
desconcentracdo do conhecimento ao grupo que antes de sua formagdo engrossava os
dados estatisticos educacionais na condicao de leigos atuantes nos sistemas de ensino
fundamental e médio; a interiorizagdo da UEG como fator de desenvolvimento local e
regional, dinamizando os setores da economia; e, a geragdo de novos empregos

(BRZEZINSKI; CARNEIRO; BRITO, 2006, p. 10).

E os resultados negativos podem ser descritos como: estrutura fisica inadequada,
devido a auséncia de laboratorios para atender as especificidades das disciplinas de
Biologia, Fisica, Quimica e Matematica; laboratorios de informatica deficientes,
distanciando-se muito dos ambientes computacionais educativos, pois varios deles nao
estdo ligados a rede de internet, tampouco possuem recursos midiaticos; auséncia de

bibliotecas e, quando existem, o acervo ¢ desatualizado; inexisténcia de quadra de
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esportes e piscinas para as aulas de Educacdo Fisica (BRZEZINSKI; CARNEIRO;
BRITO, 2006, p. 10).

A concepc¢do de professor reflexivo foi tomada como base tedrica do Projeto
LPPE desenvolvido ao longo dos quatro convénios entre a SEE e a UEG para formagao
dos professores da REE em servico. E, ¢ na tentativa de apreender as concepgdes dos
sujeitos envolvidos diretamente no processo de formagdo, neste programa emergencial
de qualificagdo docente, que o proximo subtitulo deste capitulo se configura. O objetivo
da pesquisa empirica se traduziu na tentativa de reconhecer nos professores-formadores
e professores-alunos o discurso do professor reflexivo, norteador tedrico do Projeto em
questdo, por meio das concepgdes de educagdo, de formacdo de professores e de

professor.

A idéia do professor reflexivo surgiu como proposta de superaciao do tecnicismo
que embasava as praticas pedagdgicas dos professores da educacdo basica. Assim, a
proposta de formar o professor que reflete sobre sua pratica encontra um terreno
propicio para ganhar espago e se tornar o discurso oficial que auxiliara as politicas

educacionais a promover uma educacao de qualidade.

E a partir da proposta de formar os professores das escolas publicas para a
reflexividade que se faz necessario adentrar um pouco nas concepcdes que

compreendem a teoria do professor reflexivo.

3.2 — Acao-reflexdo-agio: a teoria do professor reflexivo

A concepcao teorica da pratica reflexiva vem se constituindo a partir de criticas
a racionalidade técnica, na qual o professor ¢ somente executor de regras
preestabelecidas, que sdo definidas a priori, sem que tenha qualquer participacdo. Ao
professor em busca da superacao do tecnicismo € apresentado o movimento pela pratica
reflexiva, com possibilidade de ampla aceitagdo, ja que na educagao ¢ reconhecida a
necessidade de um profissional que desempenhe um papel ativo, tanto no planejamento

como na execu¢do de suas fungdes e, para isso, necessita de reconhecimento e reflexao.
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Quando se pensa no professor reflexivo, logo remetemo-nos a Donald Alan
Schon. De acordo com estudos de Pimenta (2002), Schon desenvolveu parte de sua vida
profissional como professor de Estudos Urbanos no MIT (Instituto de Tecnologia de
Massachusetts, EUA) até 1998; realizou ainda atividades relacionadas com reformas
curriculares nos cursos de formagdo de profissionais. O autor, para superar a formacao
dos profissionais nos moldes de um curriculo normativo que primeiro apresenta a
ciéncia, depois a sua aplicagdo e por ultimo um estagio que supde a aplicagdao pelos
alunos dos conhecimentos técnico-profissionais, propds que a formagdo profissional
fosse baseada numa epistemologia da pratica, que se traduz como uma formacao
fundamentada na valorizag¢do da pratica profissional como momento de reconstrugdo de
conhecimento, através da reflexdo, analise e problematizagdo desta, e “o

reconhecimento ticito, presente nas solugdes que os profissionais encontram em ato”

(PIMENTA, 2002, p. 19).

Donald Schon, baseado em Dewey?’, idealizou um profissional reflexivo capaz

de refletir-na-agdo, a partir do conhecimento-na-acdo. Segundo Schon (2000), o ato de

J4

conhecer-na-agdo ¢ caracteristica de profissionais competentes em um campo
profissional e ndo ¢ o mesmo que o conhecimento profissional ensinado nas faculdades.
Para este autor, em um dado evento, o relacionamento entre os dois tipos de
conhecimento, o profissional e o universitario, deveria ser tratado como uma questao

aberta.

O ato ordinario de conhecer-na-agdo pode ser uma aplicagdo do
conhecimento profissional baseado em pesquisa ensinado nas escolas,
pode ser sobreposto a ele ou pode néo ter nada a ver com ele. (...) os
profissionais competentes, muitas vezes, tém a capacidade de gerar
um novo processo de conhecer-na-agdo, por meio da reflexdo-na-agéo
desenvolvida em determinadas zonas da pratica. As fontes de
conhecer-na-agao incluem essa reflexdo-na-agdo e nao sdo limitadas a
pesquisa produzida pelas escolas profissionais das universidades
(Idem, p. 42).

Assim, este autor inaugura uma nova concepg¢ao para formacgdo de professores.
Para ele um profissional ¢ capaz de refletir antes da agdo, refletir enquanto age e refletir

depois de ter agido, por isso, ele deve ser formado para a reflexdo. Porque ¢ a reflexao

37 Para Dewey “Os professores e as professoras que ndo refletem sobre seu ensino aceitam naturalmente a
realidade cotidiana de suas escolas e concentram seus esforgos na procura de um meio mais eficiente para
atingir os seus objetivos e para encontrar solu¢do para problemas que outras pessoas definiram no seu
lugar” (ZEICHNER, 1995, apud. GERALDI; FIORINTINI; PEREIRA, 1998, p. 247).
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enquanto se age que favorece a mudanga de direcdo da agdo, possibilitando a obtencao
de resultados positivos para a pratica. Segundo este autor “o que distingue a reflexdo-
na-a¢do de outras formas de reflexdo é sua imediata significagdo para a agdo” (SCHON,

2000, p. 34).

Mas, que sentido ha em se falar de professor reflexivo, se a reflexdo ¢ uma
caracteristica dos seres racionais conscientes e todos os seres humanos sdo reflexivos,
todos pensam sobre o que fazem. De acordo com Libaneo (2002), a reflexividade ¢ uma

auto-analise sobre nossas agoes, que ¢ feita comigo mesmo ou com 0s outros.

Todo profissional pode ser formado para uma pratica reflexiva, ¢ o que tem nos
mostrado a literatura que trata sobre a forma¢do docente. Mas, ¢ possivel formar um
profissional que reflete-na-agao? Este ¢ o questionamento. H4 uma vertente que acredita
que sim. E outra que acredita que ha uma excessiva valoriza¢do da racionalidade pratica

na formac¢ao docente.

Na defesa da racionalidade pratica, Schon (2000) acredita que as atividades de
ensino experienciado sdo reflexivas, na acep¢do de que estdo focadas para auxiliar os
estudantes a se tornarem proficientes em um tipo de reflexdo-na-acdo. O ensino pratico
¢ reflexivo no sentido de que dependem, para sua eficacia, de um didlogo mutuamente

reflexivo entre docente e discente.

As reformas no campo da formagdao de professores ndo tém contemplado os
anseios dos profissionais da educa¢do. Segundo Schon (2000), o que se constata ¢ uma
crescente insatisfacdo com o curriculo dos cursos profissionalizantes, pois estes ndo
preparam o profissional para a pratica. Para uma aprendizagem significativa o professor
deve ter: “liberdade para aprender através do fazer, em um ambiente de risco
relativamente baixo” (Idem, p. 25). Porque ¢ fato que ha alguns fendmenos que
realizamos, porém se nos perguntarem como realizamos nao conseguimos exteriorizar,
porque as habilidades foram adquiridas na acdo, isto € o conhecer-na-acdo. A reflexdo-
na-acdo ¢, simultaneamente, agir e refletir, “¢ um processo que podemos desenvolver

sem que precisemos dizer o que estamos fazendo” (Idem, p. 35).

Outro defensor do professor reflexivo ¢ Kenneth M. Zeichner, professor da

Universidade de Wisconsin, Madison, EUA. Seus trabalhos abordam a valorizagao ¢ a
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autonomia profissional e académica do trabalho docente. Zeichner também compreende
o profissional como “pratico reflexivo”. Este autor entende que a formagao do professor
[...] “estd inserida e s6 pode ser compreendida no contexto social, politico, econdmico e
cultural do pais que a promove, destacando, portanto, a importancia dos aspectos
contextuais na formacdo profissional do professorado” (GERALDI; FIORINTINI;
PEREIRA, 1998, p. 238), entendendo que a formagdo docente reflete diretamente na
formacao escolar de nossos filhos, portanto, se pretendemos uma formacao integral,
para a autonomia e para a vida em sociedade para nossos filhos, ¢ claro, devemos

(re)pensar para seus professores uma formagdo que a contemple.

Segundo Zeichner (1995, apud. GERALDI; FIORINTINI; PEREIRA, 1998)
devemos favorecer a uma formacdo que propde transcender a exclusiva preocupacao
pela capacitacdo individual e transformagdo pessoal do docente, assim, nessa formacao
deve ser incluida também uma preocupagdo explicita pela reconstrucao social,
reconstru¢do que os ajude a se aproximar mais de um mundo que esteja ao alcance de
tudo o que esperamos para nossos filhos (Idem, p. 237). O autor estabelece algumas
caracteristicas fundamentais que compdem o professor reflexivo, como o professor
reflexivo examina, esboca hipdteses e tenta resolver os dilemas envolvidos em sua
pratica de aula; fica alerta a respeito das questdes e assume os valores que leva/carrega
para seu ensino; estd atento ao contexto institucional e cultural no qual ensina; toma
parte do desenvolvimento curricular e se envolve efetivamente para a sua mudanga;
assume a responsabilidade por seu desenvolvimento profissional; procura trabalhar em

grupo, pois € nesse espaco que ele se fortalece para desenvolver seus trabalhos.

Para Zeichner (1995, apud. GERALDI; FIORINTINI; PEREIRA, 1998) reflexao
ndo ¢ um ato individual, mas um ato dialogico. “Reflexdo ¢ uma das dimensdes do
trabalho pedagogico, mas para compreendé-lo, aqueles e aquelas que refletem precisam

considerar as condigdes de produgdo desse trabalho” (Idem, p. 244).

As reais condigoes de desenvolvimento do trabalho docente interferem nas
condi¢des de reflexdo do professor. Reflexdo-na-acdo estd intrinsecamente ligada as
condi¢des do trabalho pedagdgico na escola e em sala de aula. Pensar em professor
reflexivo requer pensar nas condi¢des sociais e materiais desse professor, bem como na

funcdo social de seu trabalho.
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Somente no contexto da fungdo social do trabalho docente ¢ que as
questdes da profissionalizacao de professores e professoras, incluindo
nestas as questdes das habilidades para ensinar, podem encontrar seu
verdadeiro significado e suas solugdes, porque ndo se constroem
profissionais com autonomia, desligados de um projeto de
compreensdo ¢ construcdo sociais (GERALDI; FIORINTINI;
PEREIRA, 1998, p. 268).

Essa concepc¢do de pratico reflexivo ¢ apresentada como o ideal de formagao
para os professores que estdo em exercicio, como ¢ o caso dos professores-alunos dos
cursos de Licenciatura Plena Parcelada Estadual (LPPE) na Universidade Estadual de
Goias (UEG). A eles esta sendo dada a “oportunidade” de formacao inicial em servigo
(graduacdo). Portanto, € possivel conciliar pratica docente e formagdo para a reflexdo,
com base em teorias de ensino, uma vez que estes professores-alunos so estdo nesse

curso por ja serem professores efetivos, ou seja, ja tém a experiéncia da pratica docente.

A valorizagdo da pratica no processo de formagdo de professores vai se
configurando como um projeto de formacao inicial e continuada entre locus de
formagdo e de atuagdo docente. Uma formacdo para a pratica reflexiva entendida em
sentido amplo. Por isso, localizada num contexto social, num tempo e num espaco
especifico e dinamico, porque toda formagdo profissional pressupde atender as
transformagoes historicas que o ser humano promove cotidianamente. “O processo de
conhecer-na-acdo de um profissional tem suas raizes no contexto social e
institucionalmente estruturado do qual compartilha uma comunidade de profissionais”

(SCHON, 2000, p. 37).

O conhecimento do professor ndo ¢ inspiracdo, ¢ uma constru¢do historica.
Assim, o professor necessita de uma formagdo que compreenda toda a acumulagdo
teorica de que dispoe a sociedade. Segundo alguns autores, o grande desafio do mundo
moderno ¢ desenvolver a qualificagdo e o potencial das pessoas para se obter maior
comprometimento com os resultados desejados, criando condi¢des mais favoraveis a
inovagdo e ao aprimoramento tanto pessoal, quanto institucional. E a educacdo, assim

como a formacao de professores e a escola, nao pode fugir a essa realidade.

Através da reflexdo em agdo os problemas sdo construidos e
estabelecidos a partir de fendmenos encontrados em sala de aula. E
um processo que une e integra “sabedoria, conhecimento implicito,
planos, técnicas, ideais e justificagdo, todos radicados na
experiéncia” (SOCKETT, 1987, apud. ELLIOT, 1998, p. 141, grifos
no original).
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Compreendemos que a teoria do professor reflexivo abriu caminhos para se
questionar a formagdo de professores sob a perspectiva técnica, e esta desnudou a
necessidade de se formar profissionais capazes de ensinar situagdes singulares,
instaveis, incertas, carregadas de conflitos e dilemas, o que favoreceu a percep¢do de
aspectos que estavam sendo negligenciados na formacao docente como o curriculo, o
lugar em que se da a sua formacao, as condi¢cdes de exercicio de uma pratica reflexiva

nas escolas.

A pratica, entretanto, ndo traz em si mesma a panacéia dos problemas da
educacdo. Para os defensores dessa concepgdo todo esse processo deve ser sustentado
por uma teoria da educag¢do. Quando se fala em reflexdo-na-agdo pensa-se em um
professor capaz de, com seu trabalho, refletir, realizar pesquisa, e assim, produzir teoria
sobre a pratica. Mesmo que a teoria nao revolucione a educagdo, mas ela podera tornar

legitima sua pratica, ou seja, constituird a prdxis pedagdgica.

Por isso Geraldi (1998), nos chama a atencdo para a seriedade da formagao
profissional se voltar para a pratica como referéncia para compreendé-la e (re)construi-
la, a importancia de apresentar e compreender o dia-a-dia da escola, a imprescindivel
associacdo de ensino e pesquisa na formagdo inicial, o respeito aos saberes dos
professores produzidos em seu trabalho e a necessidade de construir caminhos coletivos

na escola publica.

A imagem do professor reflexivo ganhou espago junto aos formadores porque
sustenta a idéia que o professor necessita ser mais ativo, critico € autbnomo sobre suas
escolhas e decisdes, o que contraria a imagem de um professor aplicador de solugdes
prontas, advindas de fora da escola, baseado na racionalidade técnica que até entdo
serviu de base para a formacao de professores. Ao pensar a reflexividade, Pérez Gomez

admite que,

A reflexividade ¢ a capacidade de voltar sobre si mesmo, sobre as
intencdes, representacdes e estratégias de intervencdo. Supde a
possibilidade, ou melhor, a inevitabilidade de utilizar o conhecimento
a medida que vai sendo produzido, para enriquecer ¢ modificar ndo
somente a realidade e suas representacdes, mas também as proprias
intengdes e o proprio processo de conhecer (PEREZ GOMEZ, 1999,
apud. LIBANEO, 2002, p. 56).
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Para os autores que defendem esta concepcdo o professor reflexivo seria capaz
de usar os conhecimentos produzidos na pratica para transformar o trabalho educativo.
Sair da racionalidade técnica ndo para cair num pragmatismo, porém por ter na aula
elementos que impulsionam a criatividade do professor para uma pratica refletida.
Porque através de atitudes reflexivas no trabalho docente, o professor seria capaz de
dominar procedimentos de investigacdo cientifica por meio dos quais ele produz e
socializa conhecimentos pedagdgicos. Porque como profissionais, de acordo com Tardif
(2002), os professores deverdo ser considerados praticos reflexivos que produzem
saberes especificos ao seu trabalho, capazes de definir sobre suas praticas, de objetiva-
las e partilha-las, de aperfeigoa-las e introduzir inovagdes suscetiveis de aumentar sua

eficacia.

Assim, a idéia de um professor reflexivo vai ganhando espago e fortalecendo a
conviccao de que a formagao de professores requer um novo olhar, uma nova dimensao.
Essa idéia de reflexdo entende o ensino ndo como atividade restrita da sala de aula, mas
seria uma reflexdo que dinamiza a aula e que convida o professor a interagir com outros
espacos educativos, um professor reflexivo que, segundo Elliot (1998), se prolongue no
professor como tedrico de mudanga e no participante ativo da reconceituacdo e

reconstru¢do da pratica educacional.

A partir dai, aos cursos de formacgdo de professores caberia formar professores
que apreendam os fundamentos teéricos da educacio e se apropriem da ampla gama de
saberes proprios da sua profissdo, através da interacdo e dos momentos de trabalho

coletivo.

Além disso, ¢ fundamental investir na formacgdo de um professor que
tenha vivenciado uma experiéncia de trabalho coletivo e ndao
individual, que se tenha formado na perspectiva de ser reflexivo em
sua pratica, e que, finalmente, se oriente pelas demandas de sua
escola e de seus alunos, e ndo pelas demandas de programas
predeterminados e desconectados da realidade escolar. E fundamental
criar, nos cursos de licenciatura, uma cultura de responsabilidade
colaborativa quanto a qualidade de formagdo docente (PEREIRA,
1999, p. 117).

Conseqiientemente, para Zeichner (1995, apud. GERALDI; FIORINTINI,

PEREIRA, 1998), o professor entenderda que sua formagao ¢ um processo que se dara
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durante toda sua carreira docente e que se iniciou muito antes da sua formacao inicial
através de sua experiéncia de vida. E importante ainda que o processo de reflexdo
ocorra em grupo, para que se estabeleca a relacdo dialogica, porque a reflexao parte da
pratica e ¢ alimentada pela contextualizagdo social, politica e cultural na qual o

professor se encontra.

Neste sentido, para os autores citados, nenhuma concepcao que inclua o docente
pode entender a agdo reflexiva isolada do contexto em que o professor se realiza como
tal, se aperfeicoa enquanto ser social e se constroi reconstruindo a realidade. Por isso,
toda concepg¢do de e para o professor precisa incluir o ser histdrico que ele ¢é,
considerando suas possibilidades e limitagdes de assimilar e pdr em pratica os seus
preceitos. A concepcdo de professor reflexivo ndo resolverd todos os problemas da
pratica educativa, mas surge como um vié€s para a superagdo de alguns obstaculos pela

racionalidade técnica na realiza¢ao do oficio docente.

Podemos dizer que, para os que véem os professores como profissionais
reflexivos, a reflexdo ¢ um processo que pressupde mais do que a busca de solugdes
logicas e racionais para os problemas. Para eles, a acdo reflexiva envolve intuicdo,
emocao, participacao, interagdo e “a busca do equilibrio entre a reflexdo e a rotina, entre
o ato e o pensamento” (GERALDI; FIORINTINI; PEREIRA, 1998, p. 248). A

articulacao teoria e pratica numa relagao de referencia tedrica para a pratica pedagogica.

3.3 — Criticas a hipertrofia do pragmatismo

Frustrados pela ineficacia do conceito de professores tecnocratas, os
educadores fascinaram-se com a idéia de professor como pratico
reflexivo. Mas se a vida dos professores tem o seu contexto proprio, a
escola, esta tem de ser organizada de modo a criar condigdes de
reflexividade individuais e colectivas (ALARCAO, 2003, p. 76).

As criticas ao pratico reflexivo ndo tardaram a surgir, porque ao que parece
saimos da racionalidade técnica para nos embrenhar sem questionamentos pela
racionalidade pratica como se fosse um caminho de mao unica que levasse diretamente

a resolucdo de todos os problemas e dilemas da formagdo de professores.
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Pimenta (2002) critica os adeptos do conceito de professor reflexivo que estao
transformando uma questdo tedrica em apenas uma oportunidade de treinamento para
que o professor torne-se reflexivo, entendendo reflexdo como superagdo dos problemas
cotidianos vividos na pratica docente. Ora, o saber docente ndo ¢ formado s6 de pratica,
mas concomitante as teorias da educagdo. “Uma coisa ¢ identificar o lugar onde o
professor realiza sua fung¢ao; outra ¢ reduzir o problema a esse lugar” (Idem, p. 25). Esta
autora ainda chama a atencao ao uso indiscriminado da expressdo professor reflexivo, €
ndo somente como expressdo de um novo movimento tedrico de compreensdao do
trabalho docente. A atuagdo do professor, numa perspectiva emancipadora e de
superacao das desigualdades sociais por meio da formacdo, ¢ imprescindivel porque
impede a apropriacdo “generalizada e banalizada”, e até técnica da perspectiva de um

professor reflexivo.

Assim, para evitar cair no pragmatismo, a autora se fundamenta na teoria para
respaldar a idéia do professor reflexivo. O que se entende por teoria e seu papel na
reflexdo ¢ que reflexdo ¢ um processo coletivo, portanto, teoria e pratica nao se
separam, ¢ importante que haja um didlogo do conhecimento pessoal com a acdo, da

pratica com a teoria.

O papel da teoria ¢ oferecer aos professores perspectivas de analise
para compreenderem os contextos historicos, sociais, culturais,
organizacionais ¢ de si mesmos como profissionais, nos quais se da
sua atividade, para neles intervir, transformando-os. Dai, ¢
fundamental o permanente exercicio da critica das condi¢des
materiais nas quais o ensino ocorre € de como nessas mesmas
condi¢des sdo produzidos os fatores de negagdo da aprendizagem
(PIMENTA, 2002, p.26).

A educacdo ¢ um fendmeno histdrico. Conhecer ¢ para além de obter
informagdes, conhecer significa trabalhar as informagdes, ¢ refletir sobre sua agdo a
partir de um suporte tedrico. A critica que Pimenta (2002) faz ao movimento do
professor reflexivo € que ele nao inclui as possibilidades reais e concretas de realizagdo
dessa reflexdo por todos os professores, em todas as escolas, e questiona que condigdes
de fato os professores tém para refletir. A autora, ainda, chama a aten¢do para a
qualidade da reflexdo na pratica do professor, e afirma que s6 a reflexdo ndo basta. “Os
professores nao conseguem refletir concretamente sobre mudangas porque sao eles

proprios condicionados ao contexto em que atuam” (PIMENTA, 2002, p. 23).
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Outro critico do uso indiscriminado do conceito de professor reflexivo ¢ José
Carlos Libaneo. Este autor admite que o foco dos autores que iniciaram este movimento
era que o professor tivesse um comportamento reflexivo, que fizesse o exercicio da
reflexdo em relagdo as agdes de variada natureza, portanto, que a reflexividade estivesse
na relagdo entre o pensar e o fazer, entre o conhecer e o agir. Para ele “A reflexividade
consiste, precisamente, nesse processo de tomar consciéncia da acdo, de tornar

inteligivel a agdo, pensar sobre o que se faz” (LIBANEO, 2002, p. 69).

Libaneo (2002) considera que no Brasil o enfoque do professor reflexivo tornou-
se um movimento entorno do conceito de reflexdo, conduzindo o tema formacao de
professores a uma visibilidade até entdo nunca vista. Entretanto, ha uma grande
preocupacao com o movimento do professor reflexivo sobre se seus adeptos aceitam
que basta a reflexdo para que o professor seja capaz de resolver todos os problemas da

educagdo. A critica que o autor faz ndo nega a reflex@o pelo professor.

Todavia, seria temerario acreditarmos que estamos frente a uma nova
teoria do ensino ou da aprendizagem baseada na reflexdo ou diante da
grande solucdo para a formagdo de professores, seja porque a nogdo
de reflexividade de forma alguma é nova, seja porque os aportes
teoricos sdo insuficientes para constituir-se numa teoria de ensino,
seja, ainda, porque, do ponto de vista didatico, carece de um contetido
que abranja toda a complexidade das relagdes entre ensino e
aprendizagem (LIBANEO, 2002, p.73).

E essa reflexdo do professor, necessariamente, ndo deve ser apenas um
movimento. O conceito de professor reflexivo pode ser incorporado na esséncia de sua
formacao. Porque através da reflexividade ird se perceber como um ser social que pode
transformar o mundo, mas nao apenas por meio da sua reflexdo-na-agao, porque “uma
concepgdo critica de reflexividade que proponha ajudar os professores no fazer-pensar
cotidiano ultrapassaria a idéia de os sujeitos da formagdo inicial e continuada apenas

submeterem a reflexdo os problemas da pratica docente mais imediatos” (Idem, p.70).

Outra critica a0 movimento do professor reflexivo ¢ feita por Marilia Gouveia
Miranda (2001), que questiona o rompimento, que o movimento do professor reflexivo
estabelece com a idéia de universalidade do conhecimento, e que este movimento forca
a relagdo teoria e pratica para a resolucdo na agdo dos problemas, fazendo equivaler a

teoria a pratica, o senso comum ao conhecimento sistematizado.
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A autora nao nega o valor do senso comum, mas percebe que ele € apenas ponto
de partida para a reflexdo, porque o ponto de chegada ¢ uma realidade mediada pela
teoria. E, ainda, reconhece a importancia da valorizacdo da pratica do professor e de
suas pesquisas no ambito escolar, porém chama a atencdo para os riscos de uma
formacao de professores, segundo uma adogao acritica da concepcdo do professor

reflexivo.

Miranda (2001) expde a apreensao de que esta concep¢ao se torne mais uma
retdrica que legitimard as reformas educacionais, transferindo para o professor a
responsabilidade dos insucessos do sistema educacional; de que reflexdo pode vir a ser
sindbnimo de resolugdo de problemas na escola, sugerindo uma pratica adaptativa com
relagdo aos problemas existentes; o perigo de se reduzir, ao invés de elevar, as reais
possibilidades de reflexdo critica do professor, quando nega a teoria como necessaria ao
processo de autonomia; a ilusdo de que o conhecimento ¢ importante, porque util e
imediatamente traduzivel na pratica do professor diminui as possibilidades desse
professor se aproximar de uma discussdo tedrica que nao esteja orientada para um fim
imediato; de que esse movimento pode contribuir para desqualificar a universidade

como instancia formadora de professores; e, por fim, de que sem teoria ndo ha

emancipagao.

Portanto, a critica ¢ a utopia da pratica como solugdo para todos os problemas da
educagdo. A pratica necessita estar alicer¢ada na teoria, porque a ac¢ao pela agdo, mesmo
que refletida, transforma o tecnicismo num pragmatismo, travestido de racionalidade
pratica. Ao colocar em destaque o protagonismo do professor no processo de mudancas
e inovagdes pode-se gerar uma super valorizagdo do professor como individuo,
decorrendo dai um praticismo, ou seja, basta a pratica para a construcdo do saber
docente, aflorando um pragmatismo individual e autoritario. E a critica ndo fica s6 no
Brasil, ndo sdo somente autores brasileiros que fazem critica ao movimento do professor

reflexivo como novo modelo de formacao docente.

Zeichner (1998) se apresenta preocupado com os usos e abusos do termo
reflexdo, empregado abundantemente na literatura a respeito das recentes reformas
educacionais em todo o mundo. Para ele o conceito de professor reflexivo tem se

transformado apenas como uma oferta de treinamento para que o professor se torne
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reflexivo, e ndo como um movimento de superagdo do tecnicismo instalado nas escolas,

que estagna o trabalho do professor na execugdo de uma rotina preestabelecida.

Ha sempre o risco de que essa abordagem da pratica possa ser
absorvida como uma nova face dessa racionalidade técnica, e alguns
teoricos reconhecem e lastimam, com veeméncia, a disseminagdo sem
critério da nocdo de professor reflexivo e a sua adog¢do por parte de
reformas educacionais que vem ocorrendo em muitos paises,
beneficiando-se de seus principios para justificar seus propdsitos,
contribuindo para consolidar uma falsa idéia de desenvolvimento do
professor e de sua autonomia (ZEICHNER, 1993, apud. MIRANDA,
2001, p. 133).

Assim como Zeichner, José Contreras e J. Gimeno Sacristan também elaboraram
criticas a esse movimento. Sacristan (1995, 2002 e 2005) expds o problema quando
afirmou que o professor reflexivo ¢ uma metéafora criada pelos que elaboraram discursos
sobre educacdo, e ndo pelos que estdo trabalhando as praticas em educagdo, e
questionou qual o papel da teoria na invengdo da pratica e adverte que “O professor nao
¢ um técnico nem um improvisador, mas sim um profissional que pode utilizar o seu
conhecimento e a sua experiéncia para se desenvolver em contextos pedagdgicos

preexistentes” (SACRISTAN, 1995, p. 74).

E adotando a tendéncia da racionalidade pratica, cai-se num ateorismo, o que
revela a dificuldade da reflexdo sobre a pritica no momento de atua¢do, sendo

necessario o afastamento para reflexdo, porque

[...] o distanciamento nos permitira utilizar toda a cultura para
racionalizar as agoes, que € o que da sentido a educagado ¢ a formagdo
do professorado. [...] E miope a interpretagdo de que s6 os que estio
atuando e sdo protagonistas de uma pratica é que melhor podem
elaborar conhecimento para a pratica. (SACRISTAN, 1998, apud.
LIBANEO, 2002, p.69).

Sacristan (2002), ainda levanta a questdo do fracasso que tem ocorrido com a
formagdo de professores, especialmente porque a teoria que os cursos de formacao lhes
dao ndo lhes serve para pensar. Assim, o solo fica fértil para o surgimento de
movimentos em prol da valorizagdo da pratica, mas que, de acordo com o autor, talvez
ndo seja solugdo transformar os docentes em profissionais reflexivos, em sujeitos que
refletem sobre a pratica, enquanto o professor que trabalha ndo ¢ o que reflete, o
professor que trabalha ndo pode refletir sobre sua pratica porque nao tem tempo, nao

tem recursos, ainda porque, para seu bem-estar, ¢ melhor que ele ndo reflita muito.
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Contreras (2002) indaga sobre a excessiva difusdo do termo reflexdo, sobre a
concreta difusdo da concepgdo do professor reflexivo, e alerta para o perigo de que o
termo tenha se transformado num slogan vazio de conteudo, por ter se tornado de uso
“obrigatorio” em todas as correntes pedagdgicas, seja na constru¢ao de novas teorias,
seja para promover reformas no campo da educagdo, em especifico da formacao de
professores, e questiona o que leva os defensores da teoria do professor reflexivo pensar
que a reflexdo do ensino conduza por si s6 a busca de uma pratica educativa mais
igualitaria e libertadora e ndo o oposto, a efetivacao e ao aperfeigoamento de cobrangas
institucionais e sociais que poderiam ser injustas e alienantes? Para uma reflexdo sobre
os atos educativos ¢ também necessaria uma reflexdo critica do professor. Isto ¢ o que

veremos a seguir.

3.4 — A interseccio entre a teoria e a pratica: o professor critico reflexivo

Na expectativa de superar a hipertrofia da racionalidade pratica, apos as criticas
ao professor reflexivo, entdo nos € apresentado o movimento pelo professor critico
reflexivo. Reflexividade critica como capacidade de reconstruir cotidianamente sua
pratica e seus saberes profissionais, o que deve ser despertado por motivagdes internas e
externas. Estas ultimas provocadas em sua formagao inicial e ao longo de sua formagao

continuada.

Para Contreras (2002), os professores tendem a limitar seu mundo de agdo e de
reflexdo a aula e ao contexto mais imediato, por isso faz-se necessario uma teoria critica
que permitiria aos professores ver mais longe em relagdo a sua situagdo, que parte do
reconhecimento dos professores como intelectuais criticos. Para o autor, os docentes
ndo deveriam ser apenas compreendidos como restritos em suas competéncias ou
habilidades reflexivas, como vitimas de contradi¢des das quais devem ser emancipados
ou como se confundissem o ensino e sua organizacdo com o que eles vivem entre as

quatro paredes da sala de aula.

O professor como critico precisa ir além, usar sua capacidade critica para

compreender sua acdo, como também as contradigdes do sistema, da sua formagao e da
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sociedade como um organismo vivo, politico, social e econdmico. Assim, concebe-se o

professor como um intelectual critico.

A concepgdo do professor como intelectual critico, diferentemente da visdo
restrita do professor como profissional reflexivo, indica que tanto a compreensao dos
fatores sociais e institucionais que condicionam a pratica educativa, como a
emancipagdo das formas de dominagdo que apreendem nosso pensamento € nossa agao
ndo sdo processos instintivos que se produzem espontaneamente, pelo mero fato de
participarem de experiéncias pretensamente educativas. Nas palavras de Contreras

(2002, p. 184-185),

A figura do intelectual critico é portanto a de um profissional que
participa ativamente do esforco para descobrir o oculto, para
desentranhar a origem histérica e social do que se apresenta como
“natural”, para conseguir captar e mostrar os processos pelos quais a
pratica do ensino fica presa em pretensdes, relacdes e experiéncias de
duvidoso valor educativo.

No entanto, quando se fala em professor critico reflexivo, ndo se estd falando da
racionalidade pratica de Donald Schon. Contreras (2002) chama a atengdo para a grande
diferenca entre reflexao e reflexao critica. Esta nao se refere apenas ao tipo de reflexdo
que pode ser feita pelo professor sobre suas praticas e incertezas, mas também
pressupde uma forma de critica®® que lhes permitiria analisar e questionar as estruturas

institucionais em que trabalham.

Este autor esclarece, ainda, que a reflexdo critica tem um objetivo claro de
definir-se diante dos problemas e por conseqiiéncia atuar, considerando esses problemas
como situagdes que estao para além das nossas proprias intengdes € atuagdes pessoais,
para incluir sua andlise como problemas que tém origem socio-historica. Para Carr e
Kemmis (1988), refletir criticamente constitui-se se pondo no contexto de uma agao, na
historia da situacao, compartilhar de uma atividade social e ter uma determinada postura
diante dos problemas. Denota compreensao da natureza social e histdrica, tanto de nossa
relacdo como atuantes nas praticas institucionalizadas da educagdo, quanto na relacio

entre nossas agdes e pensamento educativos.

Como essa maneira de atuar tem conseqiiéncias publicas, a reflex@o
critica induz a concebé-la como uma atividade também publica,
exigindo, por conseguinte, a organizagdo das pessoas envolvidas e
dirigindo-se a elaboragdo de processos sistematicos de critica que

3% Expressdo usada por KEMMIS, 1987, apud. CONTRERAS. 2002.
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permitiriam a reformulagdo de sua teoria e pratica social e de suas
condicdes de trabalho (CONTRERAS, 2002, p. 163).

Portanto, reflexdo critica ndo ¢ um processo de iluminagdo de uma origem
segura, ndo ¢ uma posi¢do privilegiada para ter acesso ao conhecimento das distorgdes,
mas ¢ uma posi¢do que vai se revelando afetada por condi¢des historicas, politicas e
sociais. No Brasil, o movimento do professor critico reflexivo ¢ defendido por

diferentes autores como Pimenta (2002) e Libaneo (2002).

Pimenta (2002) chama a aten¢do para as contradigdes encontradas na
apropriacao historica e concreta do conceito de reflexdo, comprovados por pesquisas
tedrica e empirica desenvolvidas por esta autora, do movimento do professor reflexivo.
A autora convoca os adeptos desse movimento a uma nova compreensao, acenando com
a [...] “proposta de superar-se a identidade necessaria dos professores de reflexivos para

a de intelectuais criticos e reflexivos” (Idem, p. 47, grifos no original).

Libaneo (2002) também convoca a uma reflexao critica. Porque na reflexividade
critica ha uma contra ado¢do do modelo da racionalidade técnica na formacdo de
professores, mas ¢ impossivel deixar de admitir que o desenvolvimento da capacidade
reflexiva estaria associada a maior flexibilidade profissional dos professores, maior
autonomia e maior capacidade de tomada de decisdes em seus espacos de trabalho, algo
também desejado dos demais trabalhadores em face da intelectualizacdo do processo

produtivo e da necessidade de automonitoramento.

Uma concepgao critica de reflexividade que se proponha a ajudar os professores
no fazer-pensar cotidiano ultrapassaria a idéia de os sujeitos da formacdo inicial e
continuada apenas submeterem a reflexdo os problemas da pratica docente mais
imediatos. Os professores desenvolveriam a capacidade de apropriagdo tedrico-critica
das realidades em questdo considerando os contextos concretos da acdo docente,

associando o movimento do ensino do pensar ao processo da reflexao dialética.

O aprender a ser professor se pauta por objetivos de aprendizagem que incluem
as capacidades e competéncias esperadas no exercicio profissional de professor. O
principio dominante na formac¢do ndo seria a reflexdo, mas a atividade pensada de
aprender, com todos os desdobramentos que isso implica em termos de teorias do

ensino e da aprendizagem. O tornar-se professor ¢ uma atividade de aprendizagem e,
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assim, sdo requeridas capacidades e habilidades especificas. A atividade de
aprendizagem estaria ligada aos fazeres que seriam o suporte do desenvolvimento do

pensamento teorico.

Seria necessario considerar a relevancia da formagao tedrico-critica, porque esta
seria um dos sentidos de reflexividade: considerar que o trabalho docente pode ser um
trabalho pratico, entendido no sentido de ser uma acdo ética, orientada para objetivos
especificos no sentido de ser uma atividade instrumental adequada as situagdes e que
ocorre num marco institucional, por sua vez inserido em contextos politicos e

socioculturais.

3.5 — Apontando para um caminho

Procurando finalizar esse percurso ainda cabe indagar: esses professores se
tornam intelectuais criticos reflexivos na pratica, ou eles sdo formados para serem
reflexivos? Talvez a melhor resposta a essa questdo seja, que o professor vai se
constituindo um intelectual critico reflexivo desde sua formagdo inicial e ao longo do
seu exercicio profissional, bem como em sua formagdo continuada. Para isto seria
necessario que as politicas de formagdo de professores sejam politicas para o professor e
nao contra ele. Nao sdo medidas de aligeiramento para a formagao ou mudanga do locus

de formacdo que irdo contribuir para uma reflexividade critica do professor.

A apropriagdo generalizada e, até, banalizada da perspectiva da reflexdo nas
reformas educacionais dos governos neoliberais transformou o conceito de professor
reflexivo em expressdo da “moda”, na medida em que retira dele o que caracteriza a
capacidade de reflexdo. Por isto, faz-se, aqui, uma necessaria afirmagdo politica e
epistemologica do conceito de professor reflexivo, o que requer o acompanhamento das

politicas educacionais conseqiientes para a sua efetivacao.

Colocaram-se as expectativas demasiado alto e pensou-se que esta
conceptualizacdo, tal como um pozinho magico, resolveria todos os
problemas de formagdo, de desenvolvimento e de valorizagdo dos
professores, incluindo a melhoria do seu prestigio social, das suas
condigdes de trabalho e de remuneragdo. Além disso, creio que o
conceito essencial que lhe subjaz — o conceito de reflexdo — ndo foi
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compreendido na sua profundidade ¢ pode ter redundado, em certos
programas de formag¢@o, num mero slogan a la mode, mas destituido
de sentido, perigo para o qual atempadamente alertei. Por fim, ¢
necessario reconhecer as dificuldades pessoais e institucionais para
por em ac¢do, de uma forma sistemdtica e ndo apenas pontual,
programa de formacdo (inicial e continua) de natureza reflexiva
(ALARCAO, 2003, p. 43).

Sobre o modelo adotado pelo Governo do Estado de Goias, para a formacao de
seus professores seria necessario que a sociedade e, em especial, a academia estudasse,
assim, as repercussdes e influéncias dos cursos de Licenciatura Plena Parcelada
Estadual (LPPE), indagando se este modelo de curso foi construido sob uma concepg¢ao
restrita de formagdo, entendida somente como mera capacitagcdo técnica para o processo
ensino-aprendizagem, indo contra a concep¢ao que propde uma nova possibilidade de
formacdo, a partir da reflexdo critica. A respeito da discussdao sobre formagao de

professores nos programas oficiais de formacao, nos adverte Melo (1999, p. 53):

Esse excesso de pragmatismo tem contribuido para que se confunda o
espaco e as finalidades de cada um destes elementos e, mais que isso,
tem restringido o direito a uma politica de formagdo mais ampla
permanente e contemporanea, em troca de aligeirados e modulares
momentos de aperfeigoamento.

Sobre a formagdo do professor intelectual critico reflexivo seria importante
buscar nas criticas suas contradi¢cdes para se chegar a uma concepgao que compreenda o
professor na sua totalidade, como um ser que reflete sobre sua pratica e que ¢ capaz de

transforma-la por meio de reflexdes teoricas.

Contreras (2002) nos convida a pensar a reflexdo como um processo que
congregue a consciéncia sobre as decorréncias sociais, econdmicas e politicas da pratica
do ensino, para superacdo de visdo reduzida da reflexdo que ndo supere as
conseqiiéncias emergentes da acdo em sala de aula, ou com o objetivo de evitar a
assimilagdo por retdricas que aumentem a responsabilidade, sem, contudo aumentar a
capacidade de decisdo do docente. Com esse propoésito € possivel vislumbrar uma
formacdo de professores menos tecnicista, menos pragmatista, € uma formagao mais

para a praxis, ou seja, a formagao de um profissional intelectual, critico e reflexivo.

Faz-se mister uma reformulagdo dos cursos de formacdo de professores,
percebemos isto claramente. Entretanto, a formagdo docente necessita ocorrer na

universidade, porque o ensino recebido pelos futuros docentes estard indissociado da
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pesquisa, para que esta faca parte da vida do professor. Porque pela pesquisa o professor
chega a reflexdo. Nao uma reflexdo pela pratica, mas para a pratica, para a
transformagdo dessa pratica pensada, em praxis, vista como disse Novoa (1995), como
agente cultural, e consequentemente, como agente politico, como intelectual critico

reflexivo.
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CAPITULO IV

A EDUCACAO, A FORMACAO DE PROFESSORES E O PROFESSOR: O QUE
DIZEM OS DOCENTES FORMADORES E ALUNOS?

Apreender as concepgdes dos professores-formadores e dos professores-alunos
do Projeto LPPE quanto a educacdo, a sua formacao e a sua identificacdo do que ¢ ser
professor foi o norte que orientou esta pesquisa, por pensarmos ser de fundamental
relevancia para o campo educativo, especialmente no que se refere a profissionalizagdo

docente em Goias.

A motivagdo para este intento foi alimentada pela relagdo da pesquisadora com a
SEE, como professora efetiva da educacao basica, e a convivéncia didria com
professores que foram alunos do Projeto LPPE. A relacdo cotidiana com estes
professores revelou alguns aspectos da formagdo recebida por eles que a levaram a
indagar as concepcdes, os referenciais tedricos do Projeto e os utilizados pelos
professores-formadores como base para a formagao de professores que tinham a pratica
pedagbgica como pré-requisito para a formacao inicial no Projeto de Licenciatura Plena

Parcelada Estadual.

Com aquele objetivo proposto a ser alcancado, analisamos o Projeto LPPE a
partir das concepgdes expressas nos documentos de organismos multilaterais que

inspiraram o modelo de formagdo parcelada, nos documentos do préprio Projeto para
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compreender as concepcdes expressas pelos atores com ele envolvidos, os professores e
alunos que participaram efetivamente de sua execuc¢do. Pretendendo-se, assim, evitar o
que Shiroma; Evangelista (2005) denunciam como resultado das investigagdes sobre os
conceitos de profissionalizagdo docente que, por vezes, professores e/ou investigadores
do tema em suas andlises privilegiam as relagdes internas a pratica docente numa
abordagem mais técnica, desconsiderando as abordagens politicas. Antes, porém, nos
deteremos sobre as peculiaridades do Projeto LPPE e os demais documentos que lhes

deram forma, cor e vida.

4.1 — O Projeto LPPE: os convénios, a proposta de formacio inicial e a execugdo

A andlise do Projeto LPPE, através de seus documentos, se fez necessaria para
apreendermos as concepcodes que expressam no que se referem a educacao, a formagao
de professores e ao professor. O movimento pretendido ¢ compreendé-lo sob a luz das
politicas educacionais que estdo em vigor no pais, articuladas com a reconfiguracdo do
campo educativo influenciado por organizagdes multilaterais, ou seja, o global
repercutindo no local, na tentativa de pensar a questdo da formacao de professores a
partir da realidade regional e nacional e suas articulagdes com o mundo. Porque se a
formagdo de professores, ndo ganha materialidade historica, “acaba se colocando a
servico da manuten¢do da atual ordem mundial, na medida em que se dedica a constatar
e a descrever a realidade sem, contudo, explica-la no interior de um movimento

historico mais abrangente e determinante” (NORONHA, 2002, p. 57).

E partindo do que é proposto nacionalmente e com base no artigo 87 da LDBEN
“§ 3° III — realizar programas de capacitacdo para todos os professores em exercicio,
utilizando também, para isto, os recursos da educagdo a distancia; § 4° - Até o fim da
Década da Educacdo somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior
ou formados por treinamento em servico”, que ocorre uma reestruturagdo do cenario

educacional em busca da formagao dos professores leigos que estavam em sala de aula.

O estabelecimento desse limite temporal provocou uma efetiva “corrida” dos

professores, ja em exercicio da profissdo, em busca da licenciatura plena, configurando-
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se num “precario processo de certificacdo e/ou diplomacdo e ndo de formagdo docente
para o aprimoramento das condi¢des do exercicio profissional” (FREITAS, H., 2002, p.

148).

Nas disposi¢des transitorias, a LDBEN institui a Década da Educagao,
iniciando-se em 1997 (um ano apds a publicagdo da lei — art. 87) e sendo concluida em

2007.

Tal iniciativa encontra-se em consonancia com a Declara¢do Mundial
sobre Educagdo para Todos, documento aprovado na Conferéncia de
Educagdo para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, em margo
de 1990, ¢ que foi convocada pela UNESCO, UNICEF, pelo
Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e pelo
Banco Internacional de Reconstrugdo e Desenvolvimento (BIRD —
mais conhecido como Banco Mundial) (FREITAS, R., 2000, p. 190).

Em razio desta exigéncia legal, o0 Governo do Estado de Goids iniciou um amplo
programa de formacdo dos professores que ja atuavam efetivamente nos ensinos
fundamental e médio. Essa qualificacdo se deu em cursos de licenciaturas, em carater

emergencial (licenciatura parcelada) em convénio com a UEG (Idem, ibidem).

4.1.1 — O contexto historico da educacido: o que dizem os documentos do Projeto
LPPE?

A educagdo em Goias, bem como a formagdo de professores, foi constituida em
um processo histérico que demonstra a desvalorizagdo e precarizagdo, tanto da

escolarizagdo dos goianos como a profissionaliza¢do docente.

Em pesquisa desenvolvida no Mestrado em Educagdo Brasileira (FE-UFG),
Revalino Freitas (2000) fez o historico da formagao de professores no Estado de Goids e
apreendeu a inoperancia do Estado no tratamento do tema. Segundo o autor, a
concepgdo de formacdo de professores no Brasil desde o Império ¢ de um “carater
missionario” que se efetivou no recrutamento seletivo das pessoas aptas ao exercicio da
profissdo, principalmente, porque a profissdo ndo possuia uma estrutura definida; havia

uma caréncia de pessoas aptas ao exercicio da atividade intelectual decorrente do carater
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desta profissdo. “Os cursos de formagdo profissional eram poucos e a maioria dos
graduados nos mesmos preferia ficar nos centros urbanos maiores, enquanto nas

pequenas aglomeragdes urbanas e na zona rural, propriamente dita, a improvisacao era a

regra” (FREITAS, R., p. 45).

O quadro politico-brasileiro muda, mas a preocupagdo com a capacitacao
profissional, ndo. De acordo com este autor, no periodo brasileiro da Republica
Populista (1930-1964) o numero de professores leigos era grande e a caréncia de
professores qualificados impedia, inclusive, o preenchimento de vagas nos grupos
escolares, uma vez que a legislagdo determinava a presenga de profissionais diplomados
no curso Normal. Assim como hoje, naquela época o combate ao analfabetismo, a
possibilidade de ampliar para maior parcela da sociedade o acesso a educacao formal e a
necessidade de cumprir a legislacdo demandava a formagao de uma niimero elevado de

profissionais docentes.

Nesta conjuntura hd uma expansdao do curso Normal, via iniciativa privada,
principalmente no interior do estado. Porque para o governo a concepgao de professor ¢
de uma figura que tinha lideranca junto a comunidade em que atuava, sendo assim, a
administracdo estadual da época acreditava na formagdo do professor como forma de

cooptar aliados.

A grande responsabilidade do professor era ensinar o aluno, mas além
dessa ele tinha outra fungdo importantissima: o papel de lideranga que
deveria exercer em sua comunidade. O secretario de Educagio
considerava que o Estado deveria atender com prioridade ao ensino
normal e ao ensino técnico. A importancia do ensino normal estaria
na sua func@o de formar os professores que, por sua vez, preparariam
o cidadao médio brasileiro (CANESIN; LOUREIRO, 1994, p. 107-
108).

Mesmo com essa compreensao de profissionalizacdo docente como meio para a
melhoria da qualidade do ensino as politicas implantadas pelo governo do Estado nado
foram eficazes para a valorizacdo da profissdo do professor, nem mesmo na
continuidade de politicas que garantiam o reconhecimento social dos cursos de
formagdo de professores. A histéria da (des)qualificacdo profissional, de fato,
constituiu-se em empecilho para a consolidacdo da profissdo em Goias. Para Revalino
Freitas (2000) a existéncia de um nimero abundante de profissionais nao habilitados em

sala de aula contribuiu para que a profissio ndo criasse uma estrutura estavel. “A
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irresponsabilidade da administragao publica em estabelecer uma politica de qualificacao
profissional para o professor, tem-se constituido em sério obsticulo a
institucionalizacdo de um ensino publico de qualidade, com profissionais competentes
do ponto de vista do mérito” (FREITAS, R., p. 144). No decorrer de mais de um século
de historia da profissdo no Estado de Goias, a politica de qualificagdo dos profissionais
docentes fez-se de forma aparente, porque efetivamente o que se constatou foi a

institucionalizagdo de uma politica precaria para a qualificagdo profissional.

Essa “despreocupacdo” com a formagdo dos profissionais da educagdo basica
favorece a uma pratica de contratagdo de profissionais pouco qualificados ou mesmo
leigos na constituicdo do quadro de pessoal docente das escolas publicas de Goias.
Mesmo tendo profissionais habilitados ao exercicio do cargo, ainda assim, ha um
numero consideravel de professores nao-habilitados, o que agrava a situagdo, por si
mesma, irregular; outra pratica que contribui para a irregularidade da situagdo
educacional no Estado ¢ auséncia de concursos publicos regulares para suprir os déficits
nas escolas estaduais®. Esta situa¢do, no entendimento do autor acima citado, fortalece
o clientelismo, contribui para a precarizagdo da profissio na medida em que estes
profissionais ndo se encontram em situacao regular, ndo véem motivos para investir na
atividade profissional, encontrando-se sempre na condi¢do de temporarios, passiveis de
substitui¢do a qualquer momento e, em ultima instancia, leva as pessoas que estdo
trabalhando em condigdes precarias a um desencanto com a atividade profissional

docente no ensino publico.

Assim estava constituido o quadro de professores efetivos da SEE quando da
promulgacao da nova LDBEN em 1996. De acordo com levantamento feito pela SEE,
no inicio do ano de 1999, portanto h4 dois anos completos da Lei, apenas 32% dos
professores do quadro permanente estavam habilitados, em nivel superior, para exercer
a docéncia na educacdo basica. De acordo com a coordenacdo de Avaliagao
Educacional da Secretaria da Educacao de Goids, “sao 30.365 os professores efetivos da

rede estadual, destes somente 32% té€m licenciatura plena” (SEE, 2005c, p. 24).

¥ Na Gestdo do PMDB (1983-1998) foram realizados dois concursos para contratagio de professores da
educacdo basica, para as escolas publicas estaduais: o ultimo ocorreu em 1998, o edital deste admitiu a
inscrigdo de professores formados em nivel médio (Normal/Magistério/Projeto Liimem), lembrando que
em 1998 a LDBEN ja havia sido sancionada ha dois anos; na Gestdo do PSDB (1999-2006) foram
realizados dois concursos: o primeiro em 2004 ¢ o segundo em 2006, pelo edital dos dois concursos s
foram admitidos profissionais habilitados em nivel superior.
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Ainda na década de 1970, Lafer (1975, p 87, apud. SANTOS, 1981) chamou a
atencdo para a precariedade da profissionalizagdo docente que se estendia por todos os
paises em desenvolvimento, afirmando que um dos problemas bésicos que os paises em
desenvolvimento enfrentariam seria resultado de sua incapacidade de prover nimero
suficiente de professores habilitados para responder a demanda de educacdo de suas
populagdes em crescimento. E que, em paises como o Brasil, a india e a Indonésia,
havia grande nimero de professores sem formagdo adequada e muitos deles haviam
concluido apenas o curso primario. Assim, o quantitativo de professores necessario para
atender a demanda, certamente, ndo poderia ser satisfeita com programas de formacao

convencional em menos de cinco ou dez anos.

Essa realidade se expressa claramente no nosso Estado. O numero elevado de
professores leigos na educacao basica das escolas publicas estaduais de Goids, em 1999,
era de 68% (SEE, 2007). Isto permite inferir que as primeiras tentativas, por parte do
governo estadual, de instituir a profissionalizacdo docente em Goids ndo se efetivaram
na pratica; e, também que as condi¢des precarias de trabalho da categoria docente, bem
como sua desvalorizagdo social e econdmica, ndo atrairam para o ensino publico os

profissionais habilitados, em nivel superior, para o exercicio da docéncia.

Revalino Freitas (2000), em sua pesquisa, comprova que a formagdo de
professores nao estd isolada do contexto social, como se solucionando o problema de
qualificacdo resolvesse também o problema da qualidade do ensino. Isso de fato ndo
ocorre, uma vez que hé determinantes presentes na vida dos docentes que favorecem a
precariedade do ensino: salarios baixos, inoperancia dos planos de carreira, prédios
sucateados, auséncia de concursos publicos regulares, e, em ultima instincia a
deficiéncia da formacdo profissional. Estes fatores desestimulam e levam a evasdo de
professores habilitados e a improvisagdo e absorc¢ao, pelas escolas da educacao basica,
de profissionais menos qualificados, e, entre outros elementos, a remunera¢ao ocupa um

lugar central.

O cenario educacional brasileiro foi/¢ marcado por uma desprofissionalizagao

dos profissionais que atuam na educacdo. De acordo com o Censo do Professor
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1997* (BRASIL, 1997), o quadro de professores atuantes na educacdo basica naquele
ano, no que se refere a sua formacdo, era preocupante a grande quantidade de

professores leigos que estavam em sala de aula.

Foi constatado pelo Censo do Professor 1997 (BRASIL, 1997) que, no Brasil,
67,53% dos professores que atuavam no ensino fundamental de 1* a 4* séries eram
leigos. No ensino fundamental de 5* a 8 séries o percentual médio do Brasil era 23,42%
de professores sem habilitacdo; e, no ensino médio, 9,54% do percentual médio de

professores do Brasil ndo eram licenciados.

Em relagdo ao Estado de Goias a situagdo era ainda mais grave. E quando se
trata da SEE, o Censo do Professor expde um indice assustador: dos 7.262 professores
que atuavam no ensino fundamental de 1* a 4* série na rede publica estadual de ensino
de Goids, 271 s6 possuiam o ensino fundamental, 5.913, apenas o ensino médio
completo e, somente 1.058, o ensino superior, enquanto outros 20 professores nao

informaram o grau de formag¢do ao Censo (BRASIL, 1997).

Segundo analise de Revalino Freitas (2000), mesmo considerando que os
14,56% dos professores que possuem curso superior sejam habilitados para a atividade
docente — fato improvavel, devido ao nimero de professores com curso superior que sao
advogados, economistas, médicos, odontologos, dentre outros —, ainda assim existiriam,
no minimo, 85,15% de professores ndo habilitados no ensino fundamental de 1* a 4*

série, como exige a LDBEN (BRASIL, 1997).

Quanto aos professores que atuavam no ensino fundamental de 5* a 8" série,
havia 87 professores com grau de formacdo apenas de nivel fundamental, 6.355
professores com ensino médio completo e 4.814 professores com ensino superior,
enquanto outros 39 ndo informaram o grau de instrugdo. Mantendo as mesmas
consideragdes, constata-se a existéncia de, no minimo, 73,03% de professores leigos no

ensino fundamental de 5* a 8* série (FREITAS, R., 2000).

No ensino médio, dentre os professores recenseados, 13 informaram possuir

somente o ensino fundamental, 2.172, concluiram o ensino médio, 3.672 possuem curso

40 Utilizaremos aqui os dados do Censo do Professor 1997, pois partiremos do contexto em que se
instalou o Projeto LPPE (janeiro de 1999), mas ¢ sabido que, passados dez anos, ha novos dados sobre a
habilitacdo dos professores da educacdo basica da Rede Estadual de Goias e com percentuais mais
animadores. Atualiza¢do dos dados em anexo.
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superior completo ou mais ¢ 33 ndo informaram o grau de instru¢do (BRASIL, 1997).
Ressalvadas as consideracdes anteriores, isso permite atestar a existéncia de, no

minimo, 37,09% de professores leigos no ensino médio (FREITAS, R., 2000).

Em Goids, mesmo com a nova LDBEN em vigor j4 hd dois anos, no final de
1998, o entdo governo da época, convocou concurso publico para provimento de cargos
de professor para a SEE com uma possibilidade, no minimo, inusitada: abriram-se vagas
para professores com nivel médio de formacao (Técnico em Magistério, Curso Normal
ou equivalente) com a possibilidade de op¢do por uma érea especifica — Portugués,
Matematica, Educagdo Fisica, Historia, Geografia, Ciéncias, Inglés — para atuar de 5 a
8 séries do ensino fundamental e de 1° a 3° anos do ensino médio (GOIAS, 1998). A
questdo da contratagdo, por concurso, de professores leigos pela SEE agravou ainda
mais a questdo da qualidade do ensino publico em Goids, bem como a desvalorizagao
do professor da REE no contexto das novas exigéncias legais/sociais do campo de

trabalho.

De acordo com a justificativa do Projeto LPPE, além da exigéncia legal, houve
motivacdo para se concretizar este Projeto porque os dados do censo escolar de 1998
apresentaram um indice de apenas 30,8% dos professores, que compunha a REE em
Goias, eram Licenciados em nivel superior. O Censo Escolar também demonstrou, que
as areas com maior caréncia de profissionais habilitados eram: Matematica, Biologia,
Quimica, Fisica, Educacdo Fisica, Lingua Estrangeira - Inglés e Educacgdo Artistica, e as
regides mais desprovidas de profissionais habilitados eram o nordeste e o noroeste do
Estado, o entorno de Brasilia e, também, o entorno de Aparecida de Goiania (SEE/UEG,

2000, p. 25).

Apresentando uma diferenca de 2%, em relagdo ao Censo do Professor de 1997,
a SEE (2006) forneceu os seguintes dados: em 1999 o seu quadro efetivo de professores
era composto por 30.365 profissionais, destes apenas 32% (9.716 docentes da REE)
eram licenciados. Os demais, 68% dos professores (20.649 docentes da REE, atuando
nos diferentes niveis da educagdo basica: ensinos fundamental e médio), ndo estavam

habilitados para o exercicio da profissdao (SEE, 2005c, p. 24).

Outro fator que contribuiu para agravar a questdo da profissionalizacdo docente

foi a existéncia de contratacdo de professores através do regime de contrato especial de
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trabalho (pro-labore) solidificando o descaso do governo estadual frente as

reivindicacdes dos profissionais da area.

Nao fosse a exigéncia legal, dificilmente haveria a preocupagdo com
o investimento em uma politica de formagao intensiva e imediata dos
docentes da rede publica de ensino do Estado. Essa politica de
formagdo ndo acontece devido a deficiéncia ou insuficiéncia de
instituigdes responsaveis pela formagdo docente, mas sim devido a
politica de desvalorizagdo do profissional docente e do desinteresse
das administragdes estaduais em relacdo ao ensino publico, que tem
persistido ao longo do tempo. Trata-se de uma situagdo estrutural,
sensivel as mutagdes presentes na conjuntura, mas que mantém sua
esséncia na longa duragdo (FREITAS, R., 2000, p. 197).

Nesse sentido, este autor ressalta, ainda, que os governos brasileiros (estaduais e
municipais) buscaram desenvolver programas especiais para habilitacdo de professores,
em atendimento a nova legislacdo, “uma vez que estes representavam consideravel
parcela da categoria profissional e, diante da inexisténcia de pessoas para substitui-los

ou por possuirem estabilidade, nao poderiam ser demitidos” (idem, p. 129).

Com o argumento de que, uma vez que os professores leigos, que chegavam a
68% em 1999 na SEE de Goias, tinham estabilidade no servigo publico, pois eram
concursados, era necessario que o governo pensasse num projeto de formacao para
habilitar seus professores num modelo que aliasse formagdo e servico. “O carater
emergencial expressa a necessidade e empenho do Estado em qualificar sua oferta de
ensino, habilitando os professores leigos que atuam na rede em cumprimento a
determinac¢do da nova Lei de Diretrizes Basicas da Educagao Nacional ¢ da Constituicao

Federal” (SEE/UEG, 1999, p. 14).

Surge, assim, o Programa de Desenvolvimento e Valorizagao dos Profissionais
da Educacdo do Estado de Goids para oferecimento das Licenciaturas Plena Parceladas

Estadual (LPPE):

Este programa consiste na implementacdo de varias agdes especificas de
capacitacdo de docentes, de gestores e de servidores administrativos, todas
articuladas e embasadas em principios unicos, de modo a se obter, no final
do processo, além do crescimento dos niveis de titulagdo, uma
homogeneidade na forma de compreender o papel da escola, do professor e
de cada disciplina, no conjunto organizado de atividade de ensino que a
escola deve proporcionar ao aluno (SEE, 2004, p. 1).
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O Projeto LPPE foi desenvolvido a partir da celebragio do Contrato de
Prestacdo de Servico entre a SEE e a UEG, autorizado pelo Tribunal de Contas do

Estado de Goias (TCE/GO), Resolugdo n°® 3.506/99*'.

H4 um ponto de desencontro entre os documentos e o inicio efetivo do projeto
LPPE. Pelos documentos, foi elaborado um contrato de prestacdo de servigos entre a
SEE e a FUESA (Fundacao Universidade Estadual de Andapolis) em 02 de julho de
1999, sendo esse contrato aprovado pelo TCE/GO em 30 de setembro de 1999. Porém,
segundo relatorio das coordenagdes do Projeto das diferentes Unidades e Polos®, as
aulas da primeira turma (Convénio I) iniciaram-se em 04/01/1999. Ou seja, antes
mesmo de elaborado e aprovado o Contrato entre SEE/UEG, o Projeto LPPE* foi

colocado em prética.

Entre a SEE e a UEG foram firmados quatro contratos, que ficaram conhecidos
como Convénio I (jan/1999-dez/2001), Convénio II (jan/2001-jul/2004), Convénio III
(out/2001-jun/2004) e Convénio IV (jan/2003-dez/2006). Segundo Carta Circular (Gab/
SEE n° 44/2003), a gestao 1999-2002 ¢ de um “governo pela educagdo”, por isso a
intencdo era, através do Projeto LPPE, formar pelo menos 80% do quadro de

professores efetivos da SEE.

O Convénio I ofereceu 2.050 vagas para os cursos de licenciatura em Biologia,
Educacdo Fisica, Geografia, Historia, Letras, Pedagogia ¢ Quimica; o Convénio II
ofereceu 2.225 vagas para os cursos de licenciatura em Biologia, Educacao Fisica,
Letras, Matematica, Pedagogia e Quimica; o Convénio III 3.830 vagas para os cursos de
licenciatura em Biologia, Geografia, Historia, Letras, Matematica e Quimica; e, o
Convénio IV ofereceu 2.010 vagas para os cursos de licenciatura em Biologia,
Educagao Fisica, Geografia, Historia, Letras e Matematica (SEE, 2006). E os cursos tém
como principios a valorizacdo da pratica profissional do professor, a sua formagao

técnica-ética-politica enquanto agente de transformagdo social, a interdisciplinaridade

I Outro documento indica a organizagdo da SEE para desenvolver o Projeto de Formagédo de Professores
de forma parcelada em convenio com a UNIANA desde 1998, ainda na gestdo de Maguito Vilela —
PMDB (1995-1998).

2 Polo ¢ local geografico que abriga cursos de graduagdo do Programa Universidade para os
Trabalhadores da Educagdo ou Licenciaturas Plenas Parceladas (LPP). Trata-se de um espaco
universitario que se reveste de carater provisorio pelo fato de dar suporte fisico e institucional temporario
ao Programa LPP, que tem prazo definido para ser concluido diante de sua caracteristica de curso
emergencial de formagao de professores leigos (BRZEZINSKI; CARNEIRO; BRITO, 2006, p. 12).

4 Este modelo de cursos de formagdo agradou a varios segmentos, entre eles varias prefeituras municipais
e os sindicatos dos professores e das escolas particulares do Estado de Goias — SINPRO, SINEPE.
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que o capacita para melhor compreender e atuar no seu meio e a inter-relagdo dos
conteudos ministrados no curso com a aplicabilidade na sua pratica diaria em sala de

aula (SEE/UEG, 2000).

O Projeto LPPE foi organizado no formato parcelado, entretanto,

Atendera aos padrdoes de um curso regular de licenciatura em termos das
exigéncias legais vigentes, curriculo minimo, tempo de integralizagdo e
carga horaria minima, apenas a forma de execu¢do sera adaptada para
atender as peculiaridades do publico alvo e a necessaria urgéncia do
Estado em habilitar seu corpo docente (SEE/UEG, 2000, p. 6, grifos no
original).

O que isto significa? Significa que os cursos sdo de licenciatura plena, como
determina a Lei, mas as aulas sdo ministradas em parcelas, ndo seguindo o calendario
civil e nem o calendario letivo da SEE; e sim, um calendario “contra-letivo”, porque os
encontros presenciais ocorrem justamente nos dias nao letivos da REE (sdbados,
feriados, meses de férias — julho, e recesso escolar — janeiro). O modelo de cursos
desenvolvidos no Projeto LPPE buscou atender uma demanda especifica de professores

leigos em exercicio.

De acordo com a exposicdo de motivos do Projeto a modalidade de curso
parcelado pretendido buscou compatibilizar a vontade politica do governo com a
necessaria preocupacao de nao prejudicar as atividades normais do professor, durante o
periodo letivo da rede regular de ensino estadual, possibilitando-lhe a oportunidade de
habilitar-se, de freqiientar os cursos sem privar a comunidade e a escola de suas aulas

(SEE/UEG, 1999, p. 4).

Para alcancar essa compatibilidade entre as aulas nas escolas estaduais e os

periodos de aula na UEG, os cursos foram organizados com a seguinte estrutura:

Trés modalidades presenciais e uma ndo presencial:

1* modalidade - intensiva, de 1250 horas/curso, incluindo as
avaliagdes ¢ a defesa da monografia final, a ser realizada, em trés
meses de férias (janeiro) e dois meses de recesso (julho), durante

cinco* semestres, distribuidos em 205 horas/aula por més, de segunda

4 Na leitura dos documentos do Projeto LPPE observamos que houve uma reestruturagdo do Projeto e os
cursos passaram a ser concluidos com no minimo seis semestres, mesmo para aqueles iniciados no ano de
1999. E, também, a cada convénio os documentos eram reformulados para atender as mudangas ocorridas
na legislacdo, como as Diretrizes Curriculares para a Formagao de Professores.
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a sabado, durante 25 dias letivos/més.

2* modalidade — semi-intensiva, de 960 horas/curso incluindo o
estagio supervisionado e avaliagdo da atividade de estudo dirigido
orientado a distancia, através da realizacdo de um seminario ¢ de uma
reunido pedagogica mensalmente, com duragdo de dois dias cada, de
sexta a sabado, nos meses em que ndo ocorrem aulas nas modalidades
intensiva e concentrada (exemplo: fevereiro, margo, abril, maio,
junho, agosto, setembro ¢ novembro).

3 modalidade — concentrada, de 200 horas/aula realizadas no més de
dezembro, durante dez dias letivos, incluindo a avalia¢ao participativa
do projeto pelos alunos/professores/UEG/SEE/MEC.

4* modalidade — de 860 horas/curso ndo presenciais distribuidas em
40 horas/aula distribuidas por 18 meses, para desenvolvimento de
atividade de estudo dirigido orientado, incluindo 100 horas para
elaboragdo do trabalho monografico de avaliagdo final do aluno
(SEE/UEG, 1999, p. 9).

Segundo o documento referido, o carater emergencial se explica por ser
desenvolvido num periodo curto de tempo (trés anos) “expressa a necessidade e
empenho do Estado em qualificar sua oferta de ensino, habilitando os professores leigos
que atuam na rede em cumprimento a determinagdo da nova Lei e Diretrizes Basicas e

da Constituicao Federal” (Idem, p. 11).

O aligeiramento ¢ justificado, no Projeto, pela necessidade de atender a Lei (art.
87 da LDBEN). Sendo assim, o curso de licenciatura no Projeto LPPE soma um total de
2800 horas — de forma intensiva nos meses de janeiro e julho e de forma continuada,
através de encontros semanais, presenciais nos meses letivos. E se desenvolve com
“Identidade propria que propicia condi¢des para a profissionaliza¢do do aluno no campo

da docéncia, da gestdo escolar e da pesquisa educacional” (Idem, ibidem).

No periodo de vigéncia dos quatro convénios, 0s cursos passaram por avaliacao
desenvolvida pelo grupo técnico de acompanhamento e assessoria da SEE. Segundo

Relatorio de “Realizacdo e Avaliagdo” elaborado pela SEE (2004, p. 13-14),

Nao foi feita uma avaliagdo formal para verificar o impacto da
formacdo dos professores na melhoria do desempenho da
aprendizagem do aluno. A aplicagdo do Sistema de Avaliagdo do
Estado — SAEGO, em novembro de 2004, podera evidenciar se houve
de fato melhoria da qualidade no ensino, em comparagdo as
avaliacdes feitas em anos anteriores. Sabe-se, contudo, que os
professores que cursaram ou estdo cursando a licenciatura,
manifestam um grau de satisfagdo muito grande quanto a
oportunidade de aquisicdo de competéncias basicas para o seu
desempenho profissional.
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A falta de uma avaliacdo qualitativa dos resultados da implantagdo do Projeto
favorece ao predominio dos resultados quantitativos, servindo de estandarte de
promocao do executivo goiano. Essa qualidade, para Revalino Freitas (2000), vem se
constituido em foco de preocupacdo nos discursos das autoridades publicas quando, de
fato, a realidade tem se apresentado critica, continuamente desde o Brasil império, até
os dias de hoje. De acordo com o autor, essas dificuldades no campo da
profissionalizacdo docente comprovam a falta de uma politica de formacao profissional
séria e responsavel, capaz de satisfazer as necessidades de qualificar com competéncia

os profissionais destinados ao exercicio da docéncia.

Em Relatorio de Avaliacdo do Projeto a Secretaria da Educagdo afirma que “O
corpo discente ja com experiéncia de docéncia, o corpo docente constituido de pos-
graduados e as condi¢des materiais (bibliotecas e laboratérios) t€ém garantido o sucesso
do curso, pois os alunos demonstram maior interesse na apreensao da matéria,

estimulando a motivagdo dos professores” (SEE, 2004).

Nesse afa de se “cumprir a Lei”, o Programa que implantou o Projeto LPPE
levou em consideracdo o prazo legal, a Década da Educacdo (1997-2007), a conciliacao
formagdo e servico, o atendimento/assisténcia ininterrupto de ensino aos alunos, a
reivindicacdo de ensino de qualidade, pela comunidade/sociedade. Os elaboradores do
Projeto LPPE argumentaram ainda que, um curso de formacao inicial ndo pode perder
de vista a formacdo geral dos professores-alunos, preferencialmente utilizando
estratégias de recuperagdo criativas, que nao impliquem a inclusdo de novas disciplinas
no curriculo. Sendo assim, o “objetivo central desta formagdo ¢ o de subsidiar os
professores no trabalho com seus alunos, oferecendo-lhes o respaldo necessario para a
realizagdo de um trabalho que integre as varias disciplinas do curriculo” (SEE/UEG,

2000, p. 23).

O projeto LPPE, no entanto, ndo tem presente a voz dos maiores envolvidos: os
professores. Por isso, aqui se questiona que concepcao de educagdo, de formagdo de
professores e de professor esse projeto criado e desenvolvido, justamente para habilitar

os professores, contém e sao expressos junto aos professores-alunos.
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4.2 — Apreendendo as concepc¢oes

Como foi observado no capitulo um, os organismos multilaterais, tais como o
Banco Mundial e a UNESCO, entendem a educag¢do como sinénimo de preparacio de
mao-de-obra; a formagdo de professores ¢ entendida como momento de capacitacdo do
profissional do ensino, mediante programas paliativos em servigo, preferencialmente a
distancia, num espago de tempo aligeirado, na perspectiva de conten¢do de gastos; dessa
forma, o professor ¢ concebido como aquele que desenvolve competéncias para o
exercicio técnico-profissional, baseado no saber fazer, na pratica, ou seja o tecnélogo do

ensino.

Maria Abadia Silva (2002) argumenta que ha uma intervengdo sistematica do
BM nas politicas e estratégias da educacao publica brasileira com o consentimento dos
governos federal, estaduais e municipais e das elites dirigentes, mais agravadas a partir
de 1985, alinhando-se as macro politicas econdmicas estabelecidas para o
desenvolvimento e acumulagdo do capital. Neste contexto, as politicas educacionais sdo
resultados dos conflitos e das contradigdes entre os sujeitos historicos nacionais € 0s
governos federal, estaduais, municipais e as instituigdes financeiras multilaterais, a fim
de imprimirem a direcdo desejada e o lugar da educagdo no bojo do modo de producdo

em curso no mundo globalizado.

O BM explicitamente propde politicas antidemocraticas e anti-sociais nao
considerando as multiplas realidades nacionais e culturais de cada pais. Os defensores

das politicas definidas pelo Banco,

apregoam uma concep¢do de melhoramento de qualidade em
educagdo reduzida a conjunto de regulamentos econdémicos do
mercado que, gradualmente, deverdo ser introduzidos no setor
educacional para que este obtenha, automaticamente,
autofinanciamento e qualidade (SILVA, M., p. 75, grifos nossos).

Na legislagdo nacional (LDBEN, PNE e Diretrizes Curriculares para a Formagao
de Professores), discutidos no capitulo dois deste trabalho, a educagdo ¢ entendida em
sentido amplo e a educagdo escolar, de que trata a Lei, ¢ concebida como aquela
vinculada ao mundo do trabalho e a pratica social, numa sintonia com os organismos

multilaterais; assim, a formacdo de professores ¢ entendida como capacitagdo em

servigo, numa referéncia a uma preparacdo intensiva para o desenvolvimento da
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profissdo, simultanea ao exercicio da docéncia, logo, o professor ¢ um profissional
pratico, polivalente e flexivel, capaz de acumular multiplas funcdes, formando
educandos cada vez mais ddceis e preparados para o mercado de trabalho. De acordo

com Loureiro (2001, p. 65),

A LDB desqualifica o trabalho docente e a formagdo do profissional
da educacdo, pois considera que esse profissional ndo precisa de tanto
tempo quanto os demais para se formar. Além disso, regulariza e
legaliza os profissionais de outras areas que fazem “bico” na
docéncia. E fazer da profissio de professor uma segunda e secundaria
atividade para o tempo que sobra da que ¢ principal. Esse “meio
professor” torna-se também apenas ‘“meio interessado” no seu
aperfeigoamento e nas lutas e conquistas dessa categoria (grifos no
original).

Toda a legislagao pertinente a educagao e a formacao de professores parece atuar
no sentido de sobrecarregar o professor de responsabilidades, pois a ele caberia mudar
para se adequar as inovagdes do campo educativo. Um profissional flexivel, capaz de
mudar sua pratica através de formagdo continuada, para colocar a educacdo nos
caminhos do sucesso ¢ o objetivo dos textos legais. Para Cury, (2002) ha um peso nas
costas dos docentes provocado pelas leis educacionais que os sujeitaram a um fardo que

eles ndo ajudaram a montar, entretanto, estdo sendo obrigados a transportar.

No caso da nova lei, a cura deve ser vista como remédio do que veio
antes e prevengdo para o presente que ora se inicia. Dentro desse
desafio ha que apontar a formagio de docentes. E preciso haver e
acontecer formagdo. E que essa formagdo dé conta ecfetiva das
exigéncias que a nova LDB pde para a educacdo nacional. Ignorar o
passado omisso a esse respeito, ignorar que tal formacdo ndo pode ser
aligeirada s6 podera conduzir a uma nova modalidade de insucesso da
educacdo, dos cursos de formacao e dos professores (CURY, 2002, p.
22).

Nos documentos do Projeto LPPE, aqui analisados, a educacdo ¢ entendida
como pratica social, remetendo-se ao que estabelece a legislacao vigente. Tendo essa
concepcao de educagdo como norteadora para a elaboracao do Projeto para formagado
dos professores da REE de Goias ¢ que se concebe, nos documentos j& analisados, a
formagdo docente como promotora da melhoria da educacdo publica do Estado num
continuum de formacao inicial e continuada, possibilitando ao docente assumi-la como
num processo de autoformagdo. Todas estas caracteristicas exigidas da formacao
docente pressupdem, segundo os documentos do Projeto (SEE, 2000b; SEE/UEG, 1999,
2000, 2001, 2003a; UEG, 2001b), o professor como um profissional que domina os
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contetidos especificos da sua habilitagdo, empunhando uma competéncia pedagdgica
certificada e que seja capaz de educar para a cidadania, contribuindo para a

transformagao da sociedade em que esta inserido.

Numa compreensao do conteudo exposto em relacao ao contexto politico-social
e econdmico, percebemos que hd uma conceituagdo harmoniosa entre as concepgoes
apresentadas pelos organismos multilaterais, a legisla¢ao brasileira e os documentos que
viabilizaram o programa de formagdo de professores da REE do Estado de Goiés. E
aqui, neste capitulo, refletiremos se essas concepgdes ressoam nos discursos dos atores

que participaram deste Projeto.

A nossa opcdo por pesquisar as concepcdes sobre educacdo, formagdo de
professores e professor se manifestou porque entendemos que as decisdes internacionais
e nacionais refletem no interior das institui¢des educativas, porque o global influencia o
local, numa relagdo direta entre o que estd exposto nos documentos e a realidade

cotidiana da educagdo e dos profissionais da educacao do Estado de Goias.

Ao iniciarmos esta investigacdo nao tinhamos claro quais categorias iriamos
eleger para proceder a andlise dos dados, foi a partir do contato com os documentos ¢
que tomaram forma, delineando para a apreensao das concepgdes. Assim, a pesquisa
foi desenvolvida apoiada nas concepgdes que emergiram dos documentos analisados e
das falas dos professores e alunos do Projeto, porque as concepgdes revelam as
intengdes nao ditas e expde o quadro politico-pedagodgico em que estd inserido o
processo formativo que envolve educacdo, formagao, professor e aluno. E, segundo
Charlot (2006), a importancia da discussdo das concepgdes face a complexidade do
fendomeno educativo, concebido como um processo dinamico e decorrente de relagdes
intersubjetivas, ndao deve ser circunscrita a parametros institucionais, porque para ser um
bom professor ¢ necessaria boa qualificagdo nos conteudos e boa qualificacdo na
formacdo profissional, o que reflete na educacdo, tendo como ponto de partida as

concepgoes que os envolvidos no processo educativo tém sobre o mesmo.

Em decorréncia disto, os dados coletados na pesquisa de campo serdo aqui
analisados a partir da concep¢do de formagdo de um professor critico-reflexivo como
agente social. Quando nos propusemos a pesquisar as concepcdes sobre educagdo,

formacao de professores e de professor ressignificadas pelos professores-alunos, através
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do curso de formacao, tinhamos claro que era necessario estabelecer um recorte do real

para se alcancar aquele objetivo.

Realizamos pesquisa documental nos arquivos do Departamento de Assessoria
Técnica® da SEE (ASTE), localizada a Avenida Anhanguera, Qd. R-1, Lt. 26, Setor
Oeste, Goiania - Goids, durante 12 meses (maio/2006 a abril/2007). Apds autorizagdo
do assessor técnico, tivemos acesso aos documentos referentes a elaboracgao,
autorizagdo, execu¢do e acompanhamento do Projeto, tais como: “Oficio
Circular/1998”, “Oficio Circular n® 007/1999, “Oficio Circular n°® 108/2000”, “Oficio
Circular n° 137/2000”, “Carta da Secretaria aos colegas da SEE/2000”, “Oficio Circular
n® 033/2001”, “Oficio Circular n°® 017/2002”, “Oficio Circular/GAB/SEE n°
0044/2003”, “Circular n° 0014/2006”, informando as subsecretarias e as unidades
escolares da REE sobre os cursos de Licenciatura Parcelada; os Contratos para
prestagao de servigos dos “Convénio 1/1999”, “Convénio 11/2000”, “Convénio I11/2001”
e “Convénio IV/2003”; os Projetos Pedagogicos dos “Convénio 11/2000”, “Convénio
I11/2001” e “Convénio 1IV/2003”; a “Proposta de Formacdo Inicial de
Professores/2000”, de acordo com as mudancgas propostas pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores; “A formagao de professores da SEE/GO:
politica e ag¢des/2003”, “Desenvolvimento e valorizagdo dos profissionais da
educacdo/2004”, “Programa Desenvolvimento e Valorizagdo dos Profissionais da
Educacdo/2005”, “Licenciatura Plena Parcelada — Desenvolvimento profissional e
crescimento pessoal/2005”, relatérios sobre o desenvolvimento do Projeto nas Unidades
e Polos universitarios; e, “Quadro Demonstrativo do Programa Valorizagdo e
Desenvolvimento Profissional/2007”, “Censo Escolar 1999-2005”, dados que mostram
os numeros alcancados com o desenvolvimento do Projeto LPPE no Estado de Goias. A
partir da pesquisa documental sobre o Projeto LPPE em que analisamos nimero de
vagas, regides atendidas, cursos oferecidos, relatérios com opinido dos professores-
alunos sobre o desenvolvimento das licenciaturas e concepgdes explicitadas,
consideramos que o Poélo Universitario (PU) de Aparecida de Goiania — Goids se
mostrou propicio para o desenvolvimento da pesquisa, por apresentar caracteristicas
relevantes para apreensdo das concepgdes categorizadas como norteadoras deste

trabalho.

45 Este departamento, também conhecido pela sigla ASTE, é responsavel pela guarda e atualizagdo dos
documentos do Projeto LPPE dentro da Secretaria de Estado da Educagéo.
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Primeiro, verificamos no decorrer da pesquisa, através dos documentos do
Convénio IV e dos relatérios sobre os cursos em andamento, que em 2006 ainda havia
professores da SEE em efetiva formacdo no PU de Aparecida de Goiania, o que
facilitaria o contato com os professores formadores e alunos. Segundo, a constatagao do
elevado grau de participacao deste Polo no Projeto LPPE, pois este ofereceu ao longo
dos convénios II, Il e IV, 700 vagas nos cursos de Pedagogia, Matematica e Letras
(SEE/UEG, 2000, 2001 e 2003a). Terceiro, a possibilidade de encontrar com
professores que vivenciaram esta formacao, ja que nas proximidades do prédio do PU,
no mesmo bairro, hd uma escola estadual com professores formados pelo Projeto e
alguns ainda estavam em formagdo naquele Polo. E, quarto, a localizagao do PU, pois

Aparecida faz parte da regido metropolitana da Grande Goiania.

4.2.1 — Caracterizacao do campo de pesquisa

Segundo os documentos da Secretaria de Estado da Educacao (SEE, 2002), aqui
analisados, o P6lo Universitario (PU) de Aparecida de Goiania, situado a Avenida Iguagu, Qd.
109, Lt. 16, Setor dos Afonsos, Aparecida de Goiania — GO, surgiu da necessidade de se formar os
professores da REE sem alterar a rotina de trabalho dos professores beneficiarios do
Projeto LPPE, porque o outro local mais proximo que oferecia vagas era a Unidade

Universitaria de Goiania (ESEFEGO), que na verdade estava muito distante.

O PU de Aparecida de Goiania foi criado em 2001 com o oferecimento de 450
vagas distribuidas nos cursos de Pedagogia (200 vagas), Letras — habilitacdo Portugués/
Inglés (150 Vagas) e Matematica (100 Vagas). No Convénio III 100 vagas (todas para o
curso de Letras) e no IV 150 vagas (100 para Letras e 50 para Matematica). No periodo
da pesquisa (junho de 2006 a abril de 2007), havia apenas as turmas de matematica e

Letras em formacao (as duas ultimas turmas concluiram o curso em dezembro de 2006).

A pesquisa foi desenvolvida entre os professores e alunos do PU de Aparecida
de Goiania. Para a coleta de dados junto aos professores-formadores fomos de
outubro/2006 a abril/2007 ao Polo Universitario. Na primeira visita nao obtivemos

sucesso, porque conversamos com a assessora da direcdo, mas ndo fomos recebidas pela
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responsavel pelo Polo, quem de fato poderia nos autorizar a realizar a pesquisa.
Tentamos outras trés vezes. Na quarta visita a este estabelecimento de ensino tivemos
éxito (ndo sem a interferéncia da nossa orientadora, Dra. Ruth Catarina), onde
inicialmente conversei com a diretora do P6lo, momento em que foram autorizadas as

entrevistas no interior desta instituigao.

Posteriormente, foram realizados dois encontros com cada um dos professores-
formadores: o primeiro para ciéncia e assinatura do termo de compromisso livre ¢
esclarecido, e o segundo para entrevista individual com aqueles que aceitaram participar
desta pesquisa. Ao todo 20 professores-formadores foram convidados a participar,

porém somente 15 foram entrevistados.

Para a coleta de dados junto aos professores-alunos fomos de novembro/2006 a
abril/2007 a escola estadual JAA, situada a Rua Curimata, Qd. 89, Lt. 32, Setor dos
Afonsos, Aparecida de Goiania — GO, 14 ndo tivemos dificuldades. J& na primeira visita
fomos recebidos pela diretora, que nos tratou gentilmente e autorizou com muita
presteza nossa entrada na escola para um primeiro contato com os professores-alunos
que ali trabalhavam. Também na escola estadual foram realizamos dois encontros com
cada um dos professores-alunos: o primeiro para ciéncia e assinatura do termo de
compromisso livre e esclarecido, e o segundo para entrevista individual com aqueles
que aceitaram participar desta pesquisa. Ao todo 15 professores-alunos foram

convidados a participar, porém somente 14 aceitaram ser entrevistados.

Aqui, serdo analisados e interpretados os contetidos que resultaram da pesquisa
de campo através das entrevistas realizadas junto aos professores formadores e alunos
do Projeto LPPE, tendo também como referéncia os dados documentais a que
recorremos, € que se apresentam relevantes para este trabalho. Neste intento, os dados
foram agrupados nas seguintes categorias: concep¢ao de educagdo; concepcao de
formagdo de professores; concepcao de professor; e, a concepcao de professor reflexivo

e sua formacao para a pratica refletida.

Estas categorias, como j4 nos referimos, surgiram da analise dos documentos do
Projeto LPPE, e foram referendadas a partir do contato que tivemos com os professores
formadores e alunos do PU de Aparecida de Goiania. A pesquisa documental nos

revelou a op¢ao dos idealizadores do Projeto por uma concepgao de educagdo ampla, e
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seguindo a tendéncia da legislacdo nacional, formularam um projeto que aderiu as
prescrigdes para os cursos de formacdo de professores sob a orientacdo das novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores, ou seja, tem como
base nuclear a no¢do de competéncia e a diminui¢do do tempo para a formagdo.
Emergindo estas duas categorias dos documentos, sentimos a necessidade de
compreender qual a concepgdo de professor proposta pelo Projeto para ser concretizada
nos moldes deste Projeto. A concepcao de professor € apresentada sob o conceito de um

professor reflexivo.

As novas tendéncias investigativas sobre a formagdo de professores
valorizam o que se denomina professor reflexivo, intelectual em
processo continuo de formacdo que deve ter competéncias mais
amplas para lidar com os problemas sociais, sobretudo aqueles que
interferem diretamente no processo educacional, com a evolucdo dos
modos de vida e dos valores, a etnia, 0 género, o insucesso escolar
(SEE/UEG, 1999, p. 2, grifos no original).

Por isso, incluimos a concepgao de professor reflexivo como categoria relevante
a ser investigada junto aos professores-formadores e professores-alunos, pois sdo estes

os sujeitos que concretizaram de fato o Projeto LPPE.

Em acordo firmado com os participantes foi garantido o sigilo da identidade de
cada um, sendo assim, os sujeitos participantes da pesquisa serdo aqui denominados
PF1 para Professor-Formador 1 (PF2, PF3, ...) e assim por diante, e PA1 para Professor-
Aluno 1 (PA2, PA3, ...) e assim por diante. Foram entrevistados 29 professores

(formadores e alunos).

Os professores-formadores foram escolhidos por terem atuado pelo menos em
um dos quatro convénios SEE-UEG ao longo desses oito anos (janeiro/1999 a
dezembro/2006) de execucdo deste Projeto. A selecdo deles seguiu os seguintes
critérios: a) ter trabalhado pelo menos com uma disciplina em um dos Convénios SEE/
UEG; b) estar trabalhando no PU de Aparecida de Goidnia no periodo da pesquisa; e, c)
disposicdo em participar da pesquisa. Foram selecionados 15 professores-formadores,

pois somente estes atenderam aos critérios estabelecidos.

Os professores-alunos foram escolhidos por terem sido formados pelo Projeto

LPPE através de um dos convénios entre a SEE-UEG e por trabalharem na escola
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estadual mais proxima ao Polo Universitario (PU), de fato no mesmo bairro, € com um

numero considerdvel de professores formados pelo Projeto LPPE.

Na escola estadual escolhida havia, no periodo da pesquisa, 51 professores em
efetivo trabalho. Destes, oito eram professores que trabalhavam em regime de contrato

temporario e 43 eram professores efetivos da SEE (concursados).

Grafico 1 — Total de Professores da Escola Estadual
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Fonte: Pesquisa com professores-alunos, Escola Estadual de Ap. Goiénia, julho/2006 a abril/2007.

Desses professores formados pelo Projeto, 14 participaram da pesquisa através

de entrevistas; e, um se absteve alegando falta de tempo para ser entrevistado.

Grifico 3 — Professores Formados pelo Projeto LPPE

6.67%

O Participaram da Pesquisa
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93.33%

Fonte: Pesquisa com professores-alunos, Escola Estadual de Ap. Goiénia, julho/2006 a abril/2007.

4.2.2 — Os professores-formadores e os professores-alunos: quem sio eles?

Dos quinze professores-formadores entrevistados, apenas um (6,67%) fazia parte
do quadro permanente de funcionédrios da UEG e estava no ultimo semestre do seu
estagio probatdrio (iniciado em 2004, ultimo concurso para professores realizado pela
UEG). Um fato interessante entre os formadores ¢ a predominancia do contrato
temporario, pois os demais formadores (14 professores), que correspondem a 93,33%

dos entrevistados, trabalhavam em regime de contrato temporario (comissionado). Estes
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dados nos remetem as consideragdes que Revalino Freitas (2000) faz sobre o tema
formacao docente quando considera que as politicas para a profissionalizagdo do
professor se encontram comprometidas porque as instituicdes de ensino superior
mantidas pelo Estado e também responsaveis pela formagao profissional docente estdo
em condi¢cdes semelhantes de funcionamento aquelas que sdo constatadas pela
comunidade educacional e, muitas vezes denunciadas pela midia, na rede publica de
ensino. Quais sejam: condigdes precarias de trabalho, instabilidade no emprego,

clientelismo e auséncia de uma politica de formagdo continuada para os docentes.

Quanto a formacao inicial dos professores-formadores, podemos dizer que ¢
diversificada e poderia favorecer a diversidade de conhecimentos necessarios a uma
formagdo ampliada para o exercicio da docéncia, o que pode ser considerado como fator

qualitativo em um curso de formacao profissional. Vejamos a tabela abaixo.

Tabela 1 — Formacao Inicial dos Professores-Formadores

Graduagao Quantidade %

Pedagogia 6 40
Letras 2 13,33
Histéria 2 13,33
Biologia 2 13,33
Matematica 1 6,67
Geografia 1 6,67
Ciéncia da Computacdo 1 6,67
Total 15 100

Fonte: Pesquisa com professores-formadores, PU/UEG, Ap. Goiania, julho/2006 a abril/2007.

Outro indicativo de qualidade em cursos de formagdo de professores poderiamos
dizer que ¢ a titulacao dos formadores, ou seja, a busca por formagao continua de quem
participa da formacdo de outros profissionais. A Tabela 2 nos mostra o quadro de
titularidade em nivel de Pos-Graduacdo dos docentes do Projeto LPPE no PU de

Aparecida de Goiania. Entre os participantes ndo havia docente com o titulo de doutor.

Tabela 2 — Nivel de P6s-Graduacao dos Professores-Formadores

Nivel Quantidade %
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Especializacao 12* 80
Mestrado 3 20
Total 15 100

Fonte: Pesquisa com professores-formadores, PU/UEG, Ap. Goiania, julho/2006 a abril/2007.

* Entre os 12 especialistas, trés (25%) estavam cursando o mestrado.

De acordo com as respostas dos professores-formadores, a experiéncia do grupo
na docéncia, incluindo os niveis de educacdo bésica e superior, pode ser observada nas

Tabelas 3 ¢ 4.

Tabela 3 — Tempo de Experiéncia dos Professores-Formadores na Educagdo Basica

Tempo em Anos Quantidade %
At 5 1 6,67
De6al0 5 33,32
Dellal5 4 26,67
De 16 a 20 4 26,67
Acima de 20 1 6,67
Total 15 100

Fonte: Pesquisa com professores-formadores, PU/UEG, Ap. Goiania, julho/2006 a abril/2007.

No entanto, somente trés professores-formadores tém experiéncia que ultrapassa
a seis anos no ensino superior, os demais tém até cinco anos de experiéncia, sendo que
um professor-formador tem um ano de experiéncia, trés tém dois anos, seis t€ém quatro

anos e dois tém cinco anos de experiéncia na docéncia do ensino superior.

Tabela 4 — Tempo de Experiéncia dos Professores-Formadores na Educagdo Superior

Tempo em Anos Quantidade %
Até 5 12 80
De6al0 3 20
Total 15 100

Fonte: Pesquisa com professores-formadores, PU/UEG, Ap. Goiania, julho/2006 a abril/2007.

Vejamos agora os nimeros referentes aos docentes da escola estadual, alunos do

Projeto LPPE. Os 14 professores-alunos entrevistados sao efetivos ha, no minimo, oito
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anos*. A Tabela 5 nos mostra o tempo de experiéncia total dos professores-alunos na

docéncia da educacgao basica.

Tabela 5 — Tempo de Experiéncia dos Professores-Alunos na Docéncia

Tempo em Anos Quantidade %
Até 8 2 14,28
De9al0 3 21,43
De 1l al5 5 35,72
De 16 a 20 1 7,14
Acima de 20 3 21,43
Total 14 100

Fonte: Pesquisa com professores-alunos, Escola Estadual de Ap. Goiénia, julho/2006 a abril/2007.

E a Tabela 6 demonstra o tempo de experiéncia na docéncia nas escolas
estaduais, pois este foi um pré-requisito para ingresso em um curso das licenciaturas

parceladas.

Tabela 6 — Tempo de Experiéncia dos Professores-Alunos na Docéncia da REE/GO

Tempo em Anos Quantidade %
Até 8 9 64,30
De9al5 2 14,28
De 16 a 20 1 7,14
Acima de 20 2 14,28
Total 14 100

Fonte: Pesquisa com professores-alunos, Escola Estadual de Ap. Goiénia, julho/2006 a abril/2007.

A Tabela 7 nos mostra os cursos em que os alunos do Projeto LPPE, que atuam

na escola estadual pesquisada, se graduaram.

4O ultimo concurso promovido pelo Estado de Goias para contratagio de professores de nivel médio
(Técnico Magistério) ocorreu no 2° semestre de 1998, ¢ uma das condi¢des para o professor da REE
cursar o Projeto LPPE ¢é que ele fosse efetivo da SEE.
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Tabela 7 — Licenciatura Cursada pelos Professores-Alunos no Projeto LPPE

Graduagao Quantidade %
Letras 5 35,72
Pedagogia 3 21,43
Matematica 3 21,43
Biologia 1 7,14
Geografia 1 7,14
Historia 1 7,14
Total 14 100

Fonte: Pesquisa com professores-alunos, Escola Estadual de Ap. Goiania, julho/2006 a abril/2007.

A Tabela 8 ilustra onde estes professores-alunos atuam quanto ao nivel da
educagdo basica na escola pesquisada. Os pedagogos atuam de 1* a 5* séries do ensino

fundamental, que a partir de 2005 passou a ser de nove anos.

Tabela 8 — Nivel da Educacao Basica em que os Professores-Alunos Atuam

Nivel Quantidade %
Fundamental 8 57,16
Médio 2 14,28
Fundamental e Médio 4 28,56
Total 14 100

Fonte: Pesquisa com professores-alunos, Escola Estadual de Ap. Goiania, julho/2006 a abril/2007.

Alguns professores-alunos apos concluirem a graduagao deram prosseguimento
a sua formagdo. Assim, entre os 14 docentes, trés cursaram uma especializagdo ligada a
educacdo, e os demais afirmaram ter intengdo de buscar, no minimo, um curso de pds-

graduagao lato sensu.

4.3 — O Projeto LPPE em acao: as concepcoes

Partindo da concepcao de educagdo como “fator de realiza¢ao da cidadania, com
padrdes de qualidade da oferta e do produto, na luta [pela] superagdo das desigualdades

sociais e da exclusdo social” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2003, p. 118), foi
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possivel apreender as diferentes concepcdes que os professores-formadores e
professores-alunos tém, como um reflexo de sua inser¢do no contexto socio-

educacional.

4.3.1 — As diferentes concep¢oes dos professores-formadores

As concepcdes de educacdo anunciadas pelos professores-formadores foram
expressas ora com entusiasmo incontido, ora por um tom de desanimo. Poderiamos
interpretar que as concepgdes manifestadas pelos participantes da pesquisa refletem o
quadro politico-social em que o pais vive. As concepgdes apresentadas nas entrevistas
sdo amostras da heterogeneidade de conceitos e de posigdes desse grupo diante das
questdes educacionais, numa demonstracdo que os embates travados nas politicas
educacionais encontram eco nas concepcdes que os professores-formadores e

professores-alunos expressam.

A discussdo das concepgdes de educacdo, numa visao coletiva, apresenta-se
importante neste estudo, porque permite colocar em evidéncia a questdo da formagao
docente no ambito das praticas sociais com as quais o professor vai interagir em

referenciais apontados pela escola (CHARLOT, 2006).

Nos dados levantados junto aos professores-formadores, a concep¢do de
educagdo pode ser agrupadas em quatro blocos: 1° — educagdo como melhoria de vida;
2° — educacdo como conhecimento participativo; 3° — educagdo, em sentido amplo,
como instru¢do que se recebe da sociedade e da familia; e, 4° — a falta de clareza de uma

concepgao de educacio.

No primeiro bloco, com apenas um entrevistado, a educacdo ¢ entendida como

possibilidade de melhoria de vida do educando.

“Educacdo ¢ a forma de melhorar a qualidade de vida das pessoas
através do conhecimento, clareia as pessoas, abre a mente das pessoas
pra melhora de vida” (PF3).
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Esta concepcdo de educagdo responsabiliza aqueles que com ela estdo
envolvidos, pelo seu desempenho na sociedade, uma vez que determina que a educacao,
por si s0, muda as condigdes sociais do educando. De acordo com Charlot (2005), para
uma andlise da sociedade ndo se pode considerar o valor da aquisi¢do do conhecimento
somente em termos de posigdes sociais, € necessario apreender também as a¢des que os
individuos praticam nela para conquistar, manter e compartilhar estas posi¢des, porque
0s sujeitos nao vao a escola apenas para aprenderem. Eles também vao a escola para se
prepararem para ocupar uma posi¢do social e melhorar de vida, e ¢ assim que podemos

perceber a relacdo com o saber, logo com a formacao.

No segundo bloco, também com um entrevistado, o professor-formador concebe

a educagdo como fator que possibilita o conhecimento participativo.

“Educacdo ¢ vocé tornar o conhecimento participativo para todas as
pessoas ou pelo menos pra maior parte delas” (PF9).

O terceiro bloco concebe a educagdo relacionada a sociedade e a familia, em
particular. Dos quinze professores-formadores entrevistados, dez (66,67%) expressam

essa concepgao e sustentam que a educacao ¢ concebida como:

“Pra mim educacdo ¢ algo que ndo limita se simplesmente a escola,
que esta também na sociedade, na familia, num todo. As pessoas se
limitam muito, quando falam em educagdo, a escola, eu ndo limitaria
a educagdo a escola. Eu diria que a educagdo esta muito relacionada a
familia, a sociedade, & escola, num todo seria um conjunto de agdes
para que pudéssemos ajudar o ser humano a encontrar o seu caminho”
(PF2).

“Educagdo ¢ uma formagdo, em primeiro lugar, que cada um nasce
com ela. Vem da cultura, da familia, depois parte do convivio social
desde crianga e na escola seria o fato de aprender e ensinar também”
(PF5).

“A priori o inicio de toda formag&o do ser humano, do individuo ¢ a
educacao, entdo ela tem que ser trabalhada em um contexto onde eles
tém uma formagdo que vai leva-los a consciéncia de atos, valores ¢
medidas que poderdo proceder a formagdo inicial desse individuo”
(PF6).

Um dado que nos surpreendeu foi a inconsisténcia nas argumentagdes de trés
(20%) professores-formadores na exposicao de suas concepgdes. Assim, o quarto bloco

se definiu pela falta de clareza de uma concepgdo de educagao desses sujeitos.
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“A educagdo hoje: algo que tem me decepcionado muito. Entdo, eu
acredito que ela hoje seja uma decepgao” (PF1).

(...) “como posso formular um conceito de educagdo se ela se
transforma a cada dia, a cada momento, a cada instante” (PF4).

“E amplo demais para definir” (PF12).

Ao que parece os professores ndo conseguiram se expressar com clareza sobre
este conceito e que, podemos inferir, isto pode ser evidéncia de que estdo atuando em
um curso de formagdo de professores sem essa definicdo que lhes deveria servir de
norte na pratica cotidiana. Esta indefinicdo, possivelmente, poderd influenciar a pratica
docente daqueles que hoje sdo alunos deste curso de formagdo, uma vez que, de acordo
com Silva, K. (2001, p. 33), ndo se muda uma pratica apenas mudando a idéia, ou a
forma com que ela se apresenta, ¢ preciso que a pratica gerada por essa idéia seja
transformada, “s6 assim hd transformacgdes na realidade, por meio da unidade do
interpretar e do agir, este ultimo ¢ o que pode determinar uma nova consciéncia e nunca

a consciéncia determinar apenas por si mesma, uma nova agao”.

A indefini¢do ou ndo clareza de um conceito sobre a educag¢do no discurso dos
docentes que lidam diretamente com a formagao de professores que atuam na educagio
basica, pode oferecer indicios de que os modelos de cursos para a formagdo de
professores padecem da falta de uma estrutura organizacional alicer¢ada em bases
teoricas solidas, que proporcionem a formulacdo de concepgdes essenciais sobre a
educagao.

Como a proposta do Projeto LPPE ¢ formar os professores que ja atuam na
educacdo basica, isto implica, portanto, mudar a pratica dos professores-alunos.
Podemos refletir com Brault (1994) que, tomar a atividade docente como profissdo
implica, consequentemente, que o aprendizado dos docentes exigira analise e utilizacao
de saberes cientificos, sedimentados na base de conhecimentos. Para este autor o que
caracteriza a profissionalizacdo de uma atividade ¢ “a passagem de um procedimento
intuitivo para um procedimento racional” (BRAULT, 1994, p. 43). E que uma das
marcas caracteristicas desta evolugdo seria a passagem de uma atitude “intuitiva e
artesanal” para uma abordagem “mais sistematica e mais racional” tendo como
referéncia um quadro teérico de conjunto. Estes principios, voltados para a atividade de
ensino, pressupdem que o professor seja um profissional com formagdo de nivel

superior, capacitado a dominar saberes teoricos com base nas ciéncias humanas, porque



159

eles estdo na base de sua intervengdo profissional, e a universidade ¢ o lugar natural

para esta profissionalizac¢do (idem, ibidem).

A indefinicdo ou ndo clareza de uma concepcdo construida sobre o tema,

7

também se repete quando da indagacdo sobre o que ¢ “formagdo de professores”. Dos
quinze professores-formadores entrevistados, oito (53,34%) apenas descreveram o que
tem sido o Projeto ou ndo conceituaram sobre o que ¢ formar um professor. Os
entrevistados PF10, PF14 e PF15 ndo responderam a esta questdo. E aqueles que
responderam se referem a formag¢ao como um processo ligado ao contexto educacional,
a valorizacao do professor, a formacao continuada, 4 politica educacional vigente, ou

seja, formagdo como um atendimento imediato da pratica.

“Eu acredito que seja mascarar, também, uma realidade escolar. Uma
realidade do que a gente tem vivenciado na escola do ensino
fundamental e do ensino médio” (PF1).

“A formag@o ¢ um projeto mais amplo. Eu acredito que enquanto os
professores ndo forem valorizados financeiramente fica complicada
esta questdo de formagdo de professores. Porque eles acabam tendo o
pior: pior momento, grandes dificuldades. Entdo, enquanto a gente
ficar no discurso ndo vai resolver muita coisa, ndo” (PF9).

“Esse termo ¢ um pouco dificil de definir uma vez que o professor
estd sempre em formacdo. Mas eu vejo a LPPE muito benéfica, que
veio trazer como se fosse uma luz no tinel para muitos que ndo
tinham oportunidade de estar procurando se qualificar” (PF2).

“Esse curso, inclusive, de formacdo de professores da UEG foi um
curso emergencial, no inicio muito criticado, muito debatido, e pra
mim que trabalhei nele, que convivi desde 2001 até 2006, eu me
questionava muito até que ponto havia essa formacao de professores
ou se era simplesmente uma entrega de diplomas pra normatizar os
professores ja efetivos” (PF3).

“Eu vejo a parcelada numa outra perspectiva, ndo uma questdo de
formar os professores que ja estdo em sala de aula, mas de dar uma
oportunidade desses professores de ter uma educagdo continua.
Porque muitos, no momento em que fizeram o magistério pararam.
Chegaram na institui¢do para exercer o oficio de professor e pararam
no livro didatico (PF4).

Os professores-formadores trabalham com a formagao docente, entretanto, para
mais da metade deles faltou argumentos para expor seu entendimento do que pode ser

(deveria ser ou €) um curso que se propde formar professores.

As respostas deles refletem realidades distantes das reflexdes de Silva K. (2001)

para quem a formagao docente busca orientar-se na unidade teoria e pratica, a prdxis
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revolucionaria, porque ¢ vista como atitude humana de transformag@o da natureza e da
sociedade, com finalidade de se alcangar a autonomia e a emancipa¢ao dos envolvidos
neste processo. E, portanto, promover mudangas nos sujeitos aprendizes, seja da

educagdo basica ou superior.

As demais argumentagdes quanto a formagdao puderam ser agrupadas em trés
categorias: formagdo como preparacdo para o mercado; formacdo como adequacdo a lei;

e, formacao como base teodrica para a pratica.

A formacdo do professor como preparagdo para o mercado “formar um professor
seria colocar uma pessoa nova na sociedade, no convivio, no ajudar, no contribuir, no
aprender também” (PF5), como afirmou um dos professores-formadores, reduz o
potencial dos cursos de formagdo a uma qualificagdo técnica, ndo considerando que a
formacdo inicial ¢ momento-chave da constru¢do de uma socializagdo ¢ de uma
identidade profissional (SCHEIBE, 2002), e fortalece a idéia de profissionalizacdo
como atendimento as demandas do mercado desqualificando a profissionalizagao
docente no pais. O que contraria toda a luta do campo educacional contra a tecnificagao
da profissdo docente. Porque, para essa autora, o professor com formacdo académico-
cientifica pedagogica rigorosa ¢ uma exigéncia cada vez mais necessaria para o
desenvolvimento da profissio docente alem disso, Leda Scheibe (2002) também

considera relevante a epistemologia da pratica profissional, nos alertando para a

natureza dos conhecimentos em questdo numa profissionalizagao.

O movimento dos educadores tem defendido, neste sentido, que a
preparacao para a docéncia, na formagdo de todo educador, deve ser
uma dimensdo intrinseca, entendendo-se a docéncia como ato
educativo intencional (SCHEIBE, 2002, p. 58).

O que se contrapde ao processo de desprofissionalizagdo instalado no pais no
inicio da década de 1990. Segundo Rodrigues (2002, apud. OLIVEIRA, D., 2004) ha
uma tendéncia para a desprofissionalizacdo que estd assentada naquilo a que se pode
chamar de mecanismos de desqualificagdo dos profissionais, de perda ou transferéncia
de conhecimentos e saberes, seja essa perda para os consumidores, o publico em geral,
os computadores ou os manuais de formagdo técnico-profissional. E diante de tantas
novas exigéncias e de perda de espaco profissional, as reformas em execugdo desde o

final do século XX tendem a retirar dos professores a autonomia, entendida por Dalila
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Oliveira (2004), como meio de participagdo na concep¢do e organizacdo de seu

trabalho.

Dois professores-formadores afirmaram que formacdo de professores ¢
adequacdo a lei, numa referéncia somente ao Projeto LPPE, sem ampliar sua
compreensdo de que a formagao de professores ¢ o momento de aquisicdo de
conhecimentos que promovem a profissionalizagdo do profissional da educagdo, seja
nos cursos do Projeto ou nos demais espagos de formacgdo, outras faculdades, outros
projetos. Estes professores, que participam da formagao dos professores que ja estio em

servico, reconhecem que a formacao ¢ importante para o desenvolvimento profissional e

para a valorizagdo do docente, embora nao aprofundem a questao da profissionalizagao.

“Na visdo do Estado, ndo é s6 do Estado é da LDB, a formacdo do
professor foi justamente para tirar o professor daquela estagnacdo do
conhecimento, pois muitos professores vinham do magistério e ndo se
desenvolveram, ndo se interessaram, ndo tinham oportunidades”
(PF3).

“E um projeto que veio para valorizar o professor” (PF13).

Numa provavel reflexdo sobre a perspectiva implicita na legislacdo desses
cursos de formagao de professores do Projeto LPPE, que se configuraram como cursos
de carater técnico-profissional, voltados para a formacao do tecndlogo do ensino, que de
acordo com Veiga (2002) se caracterizam como intimamente ligados ao projeto de
sociedade global e de politicas neoliberais ¢ a um modelo de formagdo que representa
uma opg¢ao politico-tedrica, que condiz com esta sociedade. Que este modelo de
formagdo ¢, ainda, parte de um projeto politico educacional maior, de abrangéncia
internacional, que se desenvolve sob as orientagdes que advém do Banco Mundial, e
que este propde modelos de formagdo que se baseiam na énfase da chamada “educacgdo
por resultados, que estabelece padroes de rendimento, alicercada nos chamados
modelos matematicos, ficando o processo educacional reduzido a algumas variacdes
ligadas a relacdo custo beneficio” (VEIGA, 2002, p. 71). E, ainda, “esta vinculada,

explicitamente, a educacdo e produtividade, numa visdo puramente economicista”

(Idem, ibidem).

Este modelo de formagao vem sendo ha muito combatido pelos pesquisadores da

area (BRZEZINSKI, 1999, 2003; FREITAS, 1999, 2002; e, VEIGA, 2002), pois ele
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favorece a manutencdo do status quo e a manutencdo da desvalorizagdo/

desprofissionaliza¢do docente.

Os demais entrevistados (quatro professores-formadores) concebem a formagao

de professores como momento de aquisi¢do da base tedrica para a pratica.

“E formar individuos conscientes, criticos, dentro de uma pratica
pedagogica e teodrica” (PF6).

“A formagao de professores, eu acredito, que é... Aquele professor vai
vir pra sala, aquele que ja estd em sala de aula, vem em busca da
teoria e do conhecimento. Ele vem se revestir de teorias pra poder
levar para sala de aula e unir a pratica que ele ja tem, pra dai, entdo,
ele poder melhorar suas aulas, pra ele poder crescer e ajudar seus
alunos crescerem, também” (PF7).

“E o momento de se adquirir a teoria daquela pratica que o professor
traz consigo” (PF11).

“O programa veio para dar a fundamentacdo teodrica aqueles
professores que ja tem varios anos de pratica, mas ndo sdo formados”
(PF12).

Essa concepgdo, a primeira vista parece a mais “adequada”, porém formacao
apenas como busca da teoria para se aplicar a pratica fortalece a dicotomia entre teoria e
pratica. Tal concepcdo da pratica como simples aplica¢do da teoria tem sido discutida
por muitos pesquisadores da area que, como Sacristdn (1995), consideram a sua
dimensao cultural e a sua valorizacdo como espacgo de construcao de saberes. Para este
autor o professor nao define a sua pratica e sim o papel que nela ocupa, porque ¢ através
do seu desempenho que se dissemina e efetiva as multiplas determinagdes advindas dos
contextos em que participa. “A esséncia da sua profissionalidade reside nesta relacao
dialética entre tudo o que através dele, se pode difundir — conhecimentos, destrezas

profissionais, etc. — e os diferentes contextos praticos” (SACRISTAN, 1995, p. 74).

De acordo com estudos realizados por Katia Silva (2001) a formagdo de
professores passou por diferentes etapas até os dias atuais. Num primeiro momento
imperou a primazia da teoria; num segundo momento, a elevagdo da primazia da
pratica. Neste ciclo, esta no ideério popular que essa “a associagdo entre teoria e pratica
pode ser feita mediante a capacitagdo em servigo, conceito bastante distinto do de
formacao, pois capacitar significa tornar capaz de, através do aprender fazendo”

(SILVA, K., p. 88, grifos no original).
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Para a autora, o conceito de capacitagdo remete o campo da formagdo ao
imediato ¢ ao saber fazer, isto favorece o estabelecimento de formagdo com um carater
técnico instrumental, inviabilizando qualquer possibilidade de unidade entre teoria e
pratica, porque “o capacitar, o fazer bastam-se a si mesmos, levando o sujeito a
permanecer numa atitude acritica em relagdo a pratica e a perder a capacidade
transformadora” (Idem, ibidem), uma vez que, no bojo desta concepg¢do, o sujeito em
formacgao nao estabelece a unidade do conhecimento do cotidiano com a reflexdao sobre
a pratica e o estabelecimento de objetivos que proporcionem sua transformacdo,
sobretudo, porque, “a idéia de capacitar em servico esta atrelada a orientagdes
internacionais, de carater neoliberal que visam a economia nesta formac¢ao” (Idem,
ibidem), e, conseqiiente, adequagdo ao perfil tracado, para os formadores da educagao
basica, pelos organismos multilaterais como Banco Mundial e UNESCO j4 discutidos,
neste trabalho, no capitulo um. Assim podemos considerar que pensar a formagdo
restrita a0 municiamento tedrico para aplicagdo na pratica ndo proporciona a formagao

do professor como agente social.

Argumentando a favor da formacdo do professor como agente social, Veiga
(2002, p. 91) critica as multiplas perspectivas de formagdo de professores que a
concebem “como determinista, acritica, incapaz de produzir conhecimento profissional”
e que, portanto, sdo aqui denunciadas, para que possam se reconfigurar e gerar novas
concepgoes, na perspectiva da formagdo do professor como agente social, do trabalho
pedagodgico, por isso mais concretas, que o docente exerce ou exercera. Sendo assim,
nos aliamos as idéias desta pesquisadora, criticando e rejeitando a perspectiva de
formagdo do professor da educacdo basica pela “otica do tecnologo de ensino” (VEIGA,

2002, p. 91).

A concepcao do professor como agente social ¢ adotada aqui como um caminho
possivel para se chegar a democratizagao da educacao, efetivamente, para todos sem a
necessaria contrapartida economica dos sujeitos educados, mas, tdo somente, sua
insercdo no mundo social com qualidade de vida e livres para se posicionarem

ativamente diante das questdes econdmicas, politicas, sociais e educacionais.

O professor formado como agente social proporciona o fortalecimento do
vinculo entre os saberes e a realidade social mais ampla, com a qual deve manter

estreitas relacdes (VEIGA, 2002). Segundo esta autora, a formagdo docente ¢ complexa
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e tem carater inerentemente politico pondo em questdo as “formas de racionalidades
caracterizadas pelo pensamento instrumental”, portanto, acrescenta a autora, uma
formacao profissional orientada por aquele principio tem por base o processo de
profissionalizacdo docente uma vez que visa a formacdo de professores para o
aprimoramento das condi¢des do exercicio da profissdo, promovendo a progressao

funcional e salarial nos quadros do magistério publico.

Na perspectiva do professor como agente social “¢ o exercicio da profissdo do
magistério que constitui verdadeiramente a referéncia central tanto da formagao inicial e
continuada como da pesquisa em educagao” (VEIGA, 2002, p. 86). O que se contrapde
ao que Shiroma; Evangelista (2005) denominam de proposta oficial de
profissionaliza¢do docente. Para a autora a proposta oficial ndo visa o aprimoramento da
categoria de professores e sim sua segmentacdo e desintelectualizagdo. A
profissionalizacdo neste modelo, conjuga-se a nova ideologia que se dissemina no
campo educacional, o gerencialismo do ensino por meio de competéncias e habilidades
cognitivas sob a avaliagdo da qualidade total economicista. Esta associa¢do visa
modelar novos perfis profissionais de educadores definidos como tecnicamente

competentes e inofensivos politicamente.

Entre os professores-formadores, a concep¢ao de professor foi diversificada e,
por isso, foi organizada em seis grupos. O primeiro grupo se assemelha em torno da

opg¢do por ndo formular direta ou indiretamente a questao, este foi o caso de PF7:

“Eu te falei no comeco que todos nds ensinamos, todos nds somos
professores, mesmo ndo tendo formagdo alguém ensina alguma coisa
pra alguém. Eu ndo tenho uma palavra que te define o que ¢é ser
professor!” (PF7).

Este professor-formador assume ndo ter uma concepgdo sobre o que € ser
professor porque, para ele, todos sdo professores numa compreensdo do campo
educacional como espago para atuacao de qualquer cidadao que se interesse pelo ensino,
provavelmente em coeréncia ao proposto pela legislagao brasileira — LDBEN, artigo 63
“Os institutos superiores de educagdo manterdo: Il — programas de formagao pedagogica
para portadores de diplomas de educacao superior que queiram se dedicar a educagao
basica” (BRASIL, 1996). E, que Loureiro (2001) critica, por entender que da forma

como a lei estabeleceu foi ampliada a possibilidade de ingresso dos portadores de
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diplomas de graduagdo (bacharéis) nos programas de formagdo pedagodgica para
aquisicao do diploma de licenciados. De acordo com a autora, isto tem descaracterizado
tanto as licenciaturas como também a formacao de professores. “A concepgao presente

nessa proposta ¢ de que qualquer profissional pode ser educador ou professor”

(LOUREIRO, 2001, p. 65).

E os professores-formadores PF14 e PF15 optaram por ndo considerar esta
questdo, logo ndo formularam um conceito. Nao sabemos os motivos, mas talvez ndo
tivessem clareza sobre sua concep¢do de professor, o que nos levou a questionar, que
“perfil” de docente esses professores-formadores estdo ajudando a formar e ainda, se
essa falta de uma compreensdo do que € ser professor estaria refletindo o modelo de
formagdo adotado, o formato parcelado. Brzezinski (2003, p. 155) faz critica ao artigo

61 da LDBEN pela,

Adogido da capacitagdo em servigo e do aproveitamento de formagao
e experiéncias anteriores como capazes de habilitar o professor. Isso
podera ser interpretado de forma enviesada pelos interessados em
substituir a indispensavel base tedrica da formacdo pela simples
pratica em sala de aula ou pelas experiéncias acumuladas em outras
atividades que nio sejam docentes.

Esse tipo de projeto parcelado, que se pode classificar como um modelo
aligeirado dos cursos de formagdo de professores, ¢ criticado por ndo possibilitar o
aprofundamento necessario para a constru¢do do professor critico, atuante e capaz de
promover, com qualidade, o ensino-aprendizagem dos educandos. O que ratifica a

concepgdo de formagdo do professor como tecnédlogo.

Veiga (2002) denuncia que a formagao do tecnologo do ensino ¢ agravada com a
reducdo do tempo do estdgio curricular. Para ela, na formacao do tecnélogo do ensino, a
dicotomia entre teoria e pratica acentua-se com o uso da redugdo do estagio curricular
no caso de alunos em efetivo exercicio regular da atividade docente na educagao basica
— como ocorreu no Projeto LPPE. E, ainda, evidencia que, esse mecanismo de
diminui¢do das chamadas “aulas préticas” segmenta a formacdo de professores em
opostos, sobretudo provocando o aligeiramento da formacao, modelo este rapidamente
adotado por instituicdes nao comprometidas com a qualidade do ensino. Portanto, este
“modelo de formacdo dissocia o indissociavel, formando um profissional

eminentemente pratico” (VEIGA, 2002, p. 77).
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Talvez pudéssemos ver nessas caracteristicas uma explicagdo para as
dificuldades de alguns professores-formadores em conceituar aquilo que ele ¢, portanto,
um profissional que ndo consegue conceituar o que €, o que faz, a sua profissdo, ou seja,

a sua identidade profissional.

O segundo grupo se organiza em torno das respostas de trés (20 %) professores-
formadores. Estes expressaram suas concepgdes de professor como aquele que lida com
a diversidade da realidade em que vive e das exigéncias do mundo legal. Entre eles, PF1
argumenta sobre a relacao entre formagao, concepgdes € as novas exigéncias sociais que

sdo requeridas do professor:

“Hoje, ¢ estar lidando com muitas diferencas sem estar preparado pra

essas diferencas, ¢ isso ndo € o que esta sendo proposto nem pela

universidade no projeto parcelado, e eu percebo que a educacdo tem

sempre um fundo muito tedrico e que isso ndo tem passado o que nds
. 1 2

temos vivido dentro da sala de aula” (PF1).

O PF3 expde as mutagdes porque passa a concepgao de professor de acordo com
as novas exigéncias sociais, com as rapidas mudancas da contemporaneidade ¢ a

educagdo consumida pela dinamica do tempo:

“Eu vejo assim, existe um termo ja muito comentado que hoje o que
mais se vence chama educagdo, porque o que a gente viu ontem ja
estd ultrapassado, ja existe uma nova forma, entdo o professor tem
que estar em constante atualizacdo e renovag@o dos seus métodos e
conhecimentos” (PF3).

E PF6 destaca os desafios da profissdo frente a desvalorizagdo da mesma:

“Atualmente ha uma desvalorizacdo muito grande. O profissional de
educagdo se esbarra com desafios. Acredito que esse novo
profissional do século XXI estd atribuindo esse desafio a essa
formacdo. Temos transtornos, mas nos também temos varios outros
focos como a tecnologia que nos auxilia” (PF6).

O terceiro agrupamento de argumentos expressos pelos professores-formadores
fez emergir outro dado: a visdo do que ¢ ser professor traduzida como aquele que doa,

por ser considerado um parente do educando.
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“Ser professor eu creio que seja mais do que qualquer coisa. Se nos
pegarmos a perspectiva da nossa familia ¢ como se fosse um pai, uma
mae pegando vocé pela mao e conduzindo para um caminho, entdo
ser professor ¢ uma coisa muito importante € a0 mesmo tempo muito
dificil na nossa realidade” (PF4).

“Ser professor hoje, diante de tantas mudangas, diante de uma
educacdo familiar diferente, seria, além de ensinar, doar. Contribuir
para a formagdo do aluno, doar as capacidades que vocé tem. E a
proépria sociedade, a propria experiéncia em sala de aula nos leva a
tomar essas atitudes, porque quando vocé escolhe, vocé determina
que eu sou professor eu ja tenho que partir do principio que “eu vou
doar”. E igual ser mde: metade mae, metade eu, pessoa; metade
professora na sala de aula, metade pessoa, as vezes até inteira
professora em determinadas situagdes” (PF5).

Nesta concep¢ao, de fato, qualquer um pode ser professor, desde que domine
meia duzia de técnicas pedagogicas; como resultado destroi-se a possibilidade da
construgdo da identidade de um professor qualificado para atender as novas demandas,
o que justifica baixos saldrios, condi¢des precarias de trabalho e auséncia de politicas de
formagdo continuada, articuladas a planos de carreira que valorizem o esfor¢o e a

competéncia do profissional da educacao.

Adotar esta concep¢do pode contribuir para provocar a desvalorizagdo da
profissdo docente, porque aquele que doa ndo cobra, uma vez que ¢ considerado da
“familia”. Para Brzezinski (1986), a contradi¢ao entre o destaque dado ao papel do
professor e sua insignificante valorizacdo social tem se evidenciado na histéria da
profissdo docente. Diante desta contradi¢do, paulatinamente, vai se configurando no
ideario popular que o magistério ndo estabeleceu como profissao de “primeira classe”, o
que gera, consequentemente, desvalorizacao e baixa remuneracdo dos profissionais da
educacdo, como conseqiiéncia dessa realidade sdcio-econdmica, o curso de formagao de
professores também ¢ tratado como de “segunda classe”. Para a autora, este quadro ¢
agravado ainda mais pelo fato de que “a escola, ampliada em suas fung¢des sociais, nao
cumpre adequadamente o seu papel de preparar o professor competente € comprometido

com o ato de educar” (BRZEZINSKI, 1986, p. 206).

Sendo assim, essa desvalorizacdo nao sera superada se os formadores dos
professores da educagdo basica seguir compreendendo que ser professor € se colocar no
papel de mae/pai, familia, no sentido estrito dos termos. Para trés (20%) professores-

formadores o professor é o detentor do saber.
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“Ser professor ¢ ter o privilégio de estar a frente ajudando o ser
humano a encontrar novos rumos pra sua vida em todos os anglos”
(PF2).

“Acredito que ser professor ¢ aquele profissional que se dedica em
tempo integral ou parcial a estar ministrando conhecimentos de varios
modos pra pessoas, criangas ou adultos. O professor ¢ isso, aquele
que encaminha o conhecimento a determinadas pessoas” (PF9).

“E aquele que ensina o outro porque tem o saber, e assim dedica o seu
conhecimento aos alunos” (PF13).

Portanto, um profissional seletivo e privilegiado por poder “oferecer” o
conhecimento a outros. Esta concepcdo pode ser caracterizada por uma visdo
reducionista do papel do professor. O ser professor necessita se pautar por objetivos de
aprendizagem que compordo as capacidades profissionais esperadas no exercicio da
profissao docente. Para Noronha (2002) o professor ¢ o mediador ativo e critico na
permanente tarefa de reinterpretar os conhecimentos historicos acumulados pela
humanidade e produzir novos, sendo assim, ndo pode ser qualquer profissional, em

especial aqueles com a formacao aligeirada, que desempenharao esta tarefa.

A critica que esta autora faz, a esse professor de formagdo descaracterizada, ¢
em favor de uma educacdo que conte com profissionais qualificados e da
democratizagdo dos conhecimentos. Mas, ela reconhece que hd um problema entre o
que ¢ necessario para que haja esta democratizagdo e o que vem sendo colocado em
pratica pelo poder publico no que se refere a formagao de professores. O professor de
formag@o ampla se torna oneroso para os cofres publicos e, ainda, “ndo interessaria um
professor critico para os organismos encarregados de elaborar as diretrizes para os

paises pobres” (NORONHA, 2002, p. 118).

Entre os professores-formadores, PF10, o unico mestre em educacdo entre os
entrevistados (os outros dois professores-formadores com titulo de mestre sdo das areas
de historia e de medicina), se expressou argumentando sobre as dimensdes que
compdem a identidade do professor. Para ele o “professor ¢ um profissional completo,
composto por trés dimensdes: profissionalizagdo, profissionalidade e profissionalismo”

(PF10).

O tultimo grupo de concepcdes se assemelhou em torno do entendimento do

professor como um profissional da transformacdo. Porém, limitada somente a
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transformacdo do sujeito aprendiz e ndo abarca a transformagdo, também, do proprio

docente, da sociedade, do conhecimento, da educagao.

“Ser professor hoje, ¢ ter o interesse de transformar onde vive, aquele
individuo grosseiro, sem conhecimento (grosseiro ndo no sentido de
brutalidade), diria assim, aquela pedra bruta em pedra polida. Que ¢
obrigacdo do ser humano ¢ ser polido. O ser humano tem por
obrigacdo crescer e se polir, se lapidar. Entdo, se tem um profissional
que ajuda nisso ai, nada mais justo que esse profissional, que é o
educador, que ¢ o professor... Porque ndo € so6 ser o professor ele tem
que ser o educador pra poder orientar e encaminhar os individuos, os
géneses do processo do ensino dos alunos, dos académicos pra essa
lapidagdo” (PF8).

“O professor ¢ o profissional que auxilia na transformagao dos seus
alunos, através do conhecimento” (PF11).

“E ser capaz de transformar o ser humano por meio do ensino. E ver
no seu aluno o potencial de mudar através da aprendizagem” (PF12).

Esse potencial de transformacgdo do aprendiz ¢ possibilitado pelas relagdes
sociais porque estas sdo vistas como elemento gerador da natureza humana. De acordo
com Genivaldo Silva (2002, p. 23) “A medida que reconstréi o meio social em que vive
e atua, o0 homem ¢ também reconstruido por essa nova realidade”. E, para este autor, ¢
somente por meio das suas relacdes com outros sujeitos, com outros “seres-situados-no-
mundo”, que € possivel a acdo humana, de maneira que a formagado ¢ caracteristica por
sua capacidade de possibilitar ao educando criar, transformar a sociedade, como meio

para a realizagdo humana.

4.3.2 — As diferentes concepg¢des dos professores-alunos

Os professores-alunos dos cursos de graduacdo do Projeto LPPE foram
indagados também sobre as concepgdes que tinham sobre a educacdo, a formacdo de
professores e¢ o professor. Dos 14 professores-alunos entrevistados, sete (50%)

conceituaram o que ¢ educacao de maneira vaga.

“Educagdo ¢ tudo na vida” (PA3).

“Hoje a educag@o esta sendo so espaco, porque quando eu estudei era
para se educar” (PA4).

“Eu ainda ndo tenho definido o que ¢” (PAS).
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“E tdo angustiante o que a gente esta vivendo na educagio que fica
dificil defini-la. Esté faltando algo por parte do governo, acho que ¢ a
esséncia, um cuidado maior” (PAS).

“Educacdo ¢ a base de tudo, porque ¢ através da educacio que surgem
as oportunidades na vida, os conhecimentos que as pessoas tém, até
mesmo a convivéncia” (PA9).

“Educagdo ¢ um todo” (PA10).

“Educacdo para mim agora ¢ importante. Porque eu vejo as
dificuldades que os pais t€ém, as nossas criangas cada vez mais
desviando do caminho certo. Entdo, o ponto de partida para elas ¢ a
educagdo” (PA14).

A dificuldade de uma conceituacdo teoricamente consistente, que encontramos
inicialmente no proprio Projeto e até nos professores-formadores, pode ter refletido na
dificuldade de formulacdo de uma concepcao de educacao pelos aprendizes do Projeto
LPPE, sem argumentos suficientes para caracteriza-la. O fato dos formandos ndo terem
a elaboragdo conceitual do que ¢ educacdo pode vir a favorecer o enfraquecimento da
propria classe dos docentes, num movimento que contribui para a sua

desprofissionalizagao.

O Projeto concebe a “educagdo como pratica social” (SEE/UEG, 2000, p. 26), o
que inclui, segundo o exposto no texto do Projeto, a participagdo no projeto pedagdgico
da escola em que o professor-aluno estd inserido, numa visdo global do sistema
educacional. Mas os cursos ndo parecem trabalhar com os professores-alunos essa
concepgao, mesmo porque, como ja exposto anteriormente, os professores-formadores
também nao expressam essa concepcao € nao poderiam trabalhd-la com os alunos uma
vez que nenhum dos entrevistados deixou transparecer, em suas respostas, de que

compreendem a educagdo como uma pratica social.

Os documentos do Projeto LPPE (SEE/UEG, 1999, 2000, 2001, 2003a; UEG,
2001b; SEE, 2000b) apresentaram, ainda, outro conceito de educagdo como norteador
do programa, mais complexo que a educagdo como pratica social, que em nenhum
momento esteve presente nos discursos dos professores-alunos, como nas concepgoes
formuladas pelos professores-formadores. Educagdo, nos documentos, entendida como
“interagdo entre sujeito epist€émico e objeto de conhecimento, que considera o
conhecimento como resultado de um complexo processo de construg¢do e reorganizagao,
numa perspectiva auto-reguladora, em que o sujeito cria significados para suas agdes

sendo, na escola, o professor o mediador deste processo” (SEE/UEG, 2000, p. 23).
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Aqui, pode-se ainda verificar como as premissas desse Projeto parecem distantes da

compreensao e da pratica de seus executores.

O percentual de 50% de professores-alunos formados (ou em formagao) como
profissionais da educagdo sem a clareza de uma concep¢dao do que ¢ educagdao ¢ um
dado que revela o despreparo desses para assumir a profissdo docente em razao de uma
formacdo precéria e precarizada que foi ofertada pelo Estado aos professores leigos.
Essa fragilidade na elaboracdo de uma concep¢do de educacdo poderd estar
contribuindo para fazer emergir um professor que ndo podera identificar-se com sua

profissao.

“Houve uma corrida muito grande de pessoas que as vezes
desacreditavam na educagao” (PF8).

“O projeto em si foi muito bom, mas depois com as outras turmas ele
deu uma caida, relaxaram muito” (PA11).

“A nossa formagdo foi uma coisa mais ou menos imposta. A gente
estava na sala de aula, ndo tinha formagdo, ¢ para estudar na UEG
tinha que ser nos sabados, naquela correria. Disseram que se a gente
ndo pegasse aquilo ficariamos para tras e tinha que correr” (PA12).

“Nesse projeto a questdo era politica, e nas faculdades faltaram
laboratorios, material didatico, e por mais que o aluno tivesse
interesse, por mais que ele ja fosse um profissional que ja estava
atuando, ndo me sinto com base para competir com outro aluno que
estudou numa faculdade que tinha laboratorio, que tinha mais tempo
para as disciplinas” (PA13).

Estas afirmagdes contradizem suas declara¢des posteriores, sobre formagao de
professores e, consequentemente, sobre o professor, porque sendo esses trés conceitos
diferentes dimensdes de um mesmo prisma, o entusiasmo de uma resposta ndo encontra
reflexo em outras. Sobre a educag¢do dois professores-alunos a conceberam como a
“evolu¢do da vida”, numa referéncia as etapas de desenvolvimento biologico do

educando.

“Pra mim, educacdo ¢ a evolucdo da vida, a vida acontece a partir da
educagdo. Os bebés nascem e ja comegam a ser educados, ¢ essa
educacdo vai fazendo efeito ao longo da vida” (PA7).

“Educagdo ¢ a célula mestre da sociedade” (PA11).

Um professor-aluno entende que a educacdo ¢ o agente formador.
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“Educagdo ¢ a base de todas as outras profissoes, ¢ o agente formador

do ser humano nas questdes sociais como cidadao” (PA13).

Esta compreensao de educag¢dao anuncia uma visao menos restrita do campo
educativo, proporcionando a democratizagdo dos conhecimentos acumulados
historicamente. O ltimo agrupamento de respostas sobre o que ¢ educacdo, que somou

quatro professores-alunos, concebe-a em sentido amplo.

“Hoje, para mim, educar ¢ muito mais além do que s6 transmitir
conhecimento. Educar vai desde transmitir o conhecimento basico do
curriculo minimo até mesmo fazer um cidaddo, sabe, como se
comportar, como agir em sociedade. Nao limitando, ndo impondo
cultura para ele de forma nenhuma!” (PA1).

“E um conceito muito amplo. E um conjunto de valores, de
percepgoes, de concepgdes que visa formar o cidaddo mesmo. Agora,
no caso a gente que trabalha com o magistério, a gente também esta
formando almas, ndo s6 desenvolvendo o intelecto nem nada, mas a
gente ta preparando pra vida mesmo, eu pelo menos acredito nisso”
(PA2).

“Para mim ¢ tudo, abrange muita coisa. E quando vocé trabalha na
formacdo do ser humano independente de vocé estar como mediadora
do conhecimento, mas de uma forma ou de outra vocé intermedia a
questdo afetiva” (PA6).

“Educagdo ¢ tudo na vida da pessoa. Quando a pessoa ¢ educada, ela
tem uma formagdo, ela ndo se escraviza, ela toma posse do
conhecimento ¢ se sobressai em qualquer lugar, com pensamentos
proprios” (PA12).

Pelos dados que obtivemos nas entrevistas com os professores-formadores ndo
poderiamos afirmar que a formagdo tedrica foi o que impossibilitou a ampliagdo do
conceito de educagdo por esses professores-alunos, no entanto, como Pimenta (2002)
chama a atengdo, a teoria desempenha importante papel na formagdo critica dos
professores. Para esta autora a teoria teria um papel definido nessa formagao que ¢
oferecer a eles a perspectiva de andlise para compreensdo dos contextos historico,
social, cultural, organizacional e de si mesmos como profissionais em que se da a sua
atuacgdo, transformando-os através da sua intervencdo. Por isso esta autora considera
também fundamental o continuo exercicio da critica sobre as condi¢des materiais pelas
quais o ensino ocorre ¢ de que maneira, nestas mesmas condi¢des, sdo produzidos os
fatores de negacdo da aprendizagem, incorrendo numa progressiva impossibilidade,

entre os docentes em geral, de formulagao dos conceitos.
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De acordo com as respostas dos professores-alunos as concepgdes de formagao
puderam ser agrupadas em sete blocos, pois as respostas foram muito distintas umas das
outras. Entendendo formagdo sem muita amplitude, um professor respondeu que
formagio de professores “E uma licenciatura que tem matérias que sio ligadas a area da

educagdo” (PA13), numa relacao direta formagao-certificagao.

Outro professor-aluno conceituou a formagdo de professores como um estudo
dirigido “Eu acredito que seja um estudo dirigido pensando na qualidade do ensino”
(PAS). Sdo repostas descontextualizadas que nos remetem a reflexdo de Sockett (1987,
apud. ELLIOT, 1998) para quem o conhecimento pedagdgico ndo se limita ao simples
conhecimento de técnicas que implementara um ideal de ensino, desconsiderando assim
o contexto social, politico e econdmico em que estd inserido. Este autor compreende
ainda que a sabedoria, o julgamento pratico ¢ temperado por um crescente entendimento
pratico. Por isso a pratica pedagogica nao envolve apenas uma apreciacao da cultura

ocupacional de ensino, mas, especialmente, sua localiza¢do no espago social.

A formagao de professores também foi concebida como sindnimo de capacitagao

por trés professores-alunos.

“E uma capacita¢do maior, no sentido de crescermos mais para passar
coisas melhores para os alunos. Porque se ficarmos parado ndo vamos
a lugar nenhum” (PA4).

“Formagao de professores para mim ¢ capacitagdo do ser humano em
um conhecimento mais amplo, mais abrangente, com a possibilidade
de realizar um trabalho melhor na area especifica que vocé atua”
(PA6).

“E dar oportunidade para o professor trabalhar. Assim, capacita-lo da
melhor maneira de trabalhar com a crianca, que a cada vez estd em
niveis diferentes. Quando eu comecei a trabalhar, as criangas eram de
um jeito, hoje sdo diferentes. Entdo, ¢ estar se atualizando mesmo,
para trabalhar com elas” (PA14).

Sacristan (1995) ao trabalhar sobre esse tema chama a atencdo para a idéia de
que o professor ndo ¢ um técnico e, também, ndo ¢ um improvisador, porque ele ¢ um
profissional que utiliza o seu conhecimento e a sua experiéncia para se desenvolver em
contextos pedagogicos preexistentes, refutando a idéia de capacitagdo que ¢ mais
associada a formagdo do tecnologo do ensino, uma vez que capacitar ¢ apenas fornar

alguém capaz de executar uma atividade.
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Aqui também podemos demarcar que os professores ndo sdo vistos como
intelectuais e como nos adverte Dias-da-Silva (2005) ¢ necessario reconhecer os
professores como intelectuais, pois eles sdo profissionais sujeitos de seu proprio
trabalho, portanto, sdo protagonistas da sua pratica pedagdgica e, consequentemente,
competentes para analisarem a realidade e recriarem alternativas de ag@o politico-
pedagogica. Mas, a autora nos adverte ainda que, ¢ imprescindivel que eles tenham o
suporte dos fundamentos que lhe possibilite essa reflexdo, que ainda possam se
apropriar das analises e interpretacdes construidas pelos pesquisadores sobre o universo

social e a escola brasileira.

E fundamental que a reflexdo do professor implique no compromisso com a
transformacdo dessa sociedade injusta da qual ele e seus alunos fazem parte, na
constru¢do de mecanismos que se contraponham a escola excludente e autoritaria.
Porque, s6 assim, sera possivel a constru¢do de uma pratica pedagogica democratica e
comprometida com o conhecimento historicamente acumulado e valorizado pela

humanidade. Trés professores-alunos definiram formacdo como embasamento tedrico

para a pratica.

“Aperfeigoamento de um professor que tinha muita pratica e pouco
conhecimento cientifico. Uma licenciatura plena te da base teorica, te
da mais seguranga” (PA1).

“Oferecer mais conhecimento a ele para que possa transmitir para os
alunos” (PA10).

“Formagao de professores ¢ leva-lo a ter consciéncia do seu papel na
sociedade” (PA11).

Estas concepgdes apresentam a idéia de uma relagdo dicotomica teoria e pratica
o que pode estar revelando a valorizagdo de uma em detrimento da outra. Nesta

perspectiva, a teoria vem para responder aos problemas imediatos da pratica.

Os professores, como afirma Katia Silva (2001), ndo podem se privar de uma
formacao tedrica solida, por meio da qual se compreenda que o conhecimento de uma
realidade em sua esséncia exige a identificacdo de suas categorias de analise
representantes dos fatores que a constituem, das relagdes dos fatores entre si e destes
com os fatores sociopolitico-econdmicos que os estabelecem em um momento histérico

determinado. E que todo este movimento sé € possivel por meio da dialética do campo e
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ndo com uma concepcdo de pratica que apenas remete a problemas imediatos e

concretos.

Formagao também foi concebida como uma legalizacdo do dom, que € inato.

“Vocacgdo. Se vocé nio tiver vocacao ndo adianta se formar professor,
se especializar, vocé ndo vai conseguir dar prosseguimento. Para mim
vocagado ¢ tudo” (PA2).

“Formagdo de professores ¢ torna-lo apto, porque nem todos podem
ser professor, nem todos sabem o que € ser professor porque ¢ um
dom, vem de dentro e que vai sendo acrescentado pelos
conhecimentos” (PA9).

Segundo estas posicdes, o professor desde jovem traz consigo o “dom” de
ensinar ¢ a formagdo, em nivel superior, ¢ a “legalizacdo”, através da licenciatura para
que ele exerca essa ‘“vocacdao”. Souza (2004a) chama a atencdo para uma questdo
fundamental na formacdo de professores que ¢ a formagdo de concepgdes do
pensamento critico e criativo e no desenvolvimento da capacidade de organizar
diferentes informagdes e de construir significados, através das quais se desenvolve a
identidade do professor. Nao por ele ter um dom, ou vocagdo, mas por ter recebido

formacao adequada para isto.

Trés professores-alunos ndo formularam um conceito de formagdo de
professores. Ora dizendo que ndo sabiam: “Nao sei te responder sobre isso!” (PA3); “Eu
ndo sei responder isso ai ndo. L4 nés aprendemos as teorias, foi bom saber que algum
pensador hd muitos anos ja falava sobre o que a gente faz, mas o que € ndo sei” (PAS),
ora expressando que a formacao ¢ somente leitura: “Formagao de professores ¢ somente
a leitura. E ele buscar conhecer todas as coisas através da leitura. Depende muito do
aluno” (PA12). Ao se expressarem nestes termos, esses professores se colocaram a
margem do processo construtivo da formagao de professores, por ndo terem para si uma
concepcao de formagdo logo ndo tem parametros para exigir um modelo de formagao
diferente ou com outra qualidade, isto pressupde conformismo ou o0 ndo posicionamento

dentro das discussdes sobre sua propria formagao.

Na ultima década do século XX, Guimaraes (1997) nos alertou que, nao
podemos analisar a formacao do professor na nossa sociedade, capitalista e dividida em

classes, de forma descontextualizada. Porque ao compreendermos o atual momento
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histérico como caracteristico da concentragdo acelerada do capital, transformagoes
tecnologicas bastante radicais, massificacdo de identidade com costumes e padroes de
consumo globalizados, a educagdo, a formagao de professores e o papel do professor

ndo poderdo ser entendidos de forma a-historica.

Portanto, essa auséncia de concep¢ao pode estar atuando para tornar a
compreensdo do campo educacional, por esses professores, fragil e criando um grupo de
profissionais sem forgas para reivindicar mudangas politicas, estruturais e tedricas.
Neste sentido, seria importante que os profissionais da educacao buscassem uma forma
de educar voltada para a formacao do cidadao, da construgdo da sociedade democratica,
preservando o respeito a pessoa e suas necessidades basicas como alternativa critica a

desumanizacio que reina no meio educativo (GUIMARAES, 1997).

Dos 14 professores-alunos entrevistados, um respondeu que a formagdo de
professores ¢ subsidio para aquisi¢do de conhecimentos (PA7), mas ndo foi capaz de
relaciona-la como processo. Para Veiga (2002, p. 87) “A formagdo identifica-se com a
idéia de percurso, processo, trajetoéria de vida pessoal e profissional. Por isso, a
formacdo ndo se conclui, ela é permanente”. Dai a importincia de pensar na formagao
dos professores que ja estdo no exercicio da profissdo, aqueles considerados leigos,
pensar na sua formagao inicial e continuada.

A formacao de professores no Projeto LPPE tem um carater particular, porque ¢
direcionado aos professores em efetivo exercicio da profissdo nas escolas publicas de
Goias, e por isso mesmo, por se tratar da formagdo inicial em servigo, pressupde uma
compreensao do processo formativo por parte dos envolvidos — professores-formadores
e professores-alunos. Esta formag¢do nao poderia ser apenas entendida como certificagdo
de competéncias, porque isto a reduziria a qualificagdo técnico-profissional, ou seja,
uma formacao pragmatica, simplista e prescritiva (VEIGA, 2002). Ja que nesse caso o
professor ndo ¢ percebido como um intelectual dirigente que trabalha em funcdo do
processo de transformacdo social. Nesta perspectiva, projetos como o LPPE nao
consideram os contextos sociopolitico, econdmico e cultural na formacgdo de

professores.

Zeichner, (1974, apud. GERALDI; FIORINTINI; PEREIRA 1998) ainda na
década de 1970, ja afirmava que na formagdo de professores hd questdes que sdo

técnicas, porém paralelo a essas questdes outras deveriam ser consideradas, como as
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questdes morais, sociais, estruturais, sem detrimento de uma ou de outra. Porque a
dicotomia entre qualquer uma delas pode induzir ao pensamento de que as habilidades
técnicas podem ser desenvolvidas para conseguir objetivos particulares. Se assim fosse,
bastaria um treinamento para a aquisi¢cao de habilidades técnicas que levariam o futuro

professor a “transmitir” um conhecimento.

Esta ndo ¢ uma caracteristica, no professor, defendida pelo autor, porque para
Zeichner, citado por Geraldi; Fiorintini; Pereira (1998), ¢ necessario que o futuro
professor tenha, como proposta a ser atingida, objetivos educacionais € morais, que
possam ser justificados na sociedade democratica que buscamos: saber por que
ensinam, ou seja, os professores precisam refletir sobre os objetivos e as conseqiiéncias
do seu ensino desde a sua formacdo. Nao cabe nos cursos de formagdo de professores
qualquer espécie de formagao que seja despolitizada ou que nao tratem das “questoes de

eqiiidade e justica social” (Idem, p. 265).

Neste sentido, o Projeto LPPE ndo teria que se reduzir a certificagdo e
habilitacdo técnica dos professores-alunos, mesmo que ele se configure como um
programa compensatorio, pela sua natureza emergencial (SILVA, G., 2002). Porque a
reivindicagdo dos educadores se alicer¢a na formagdo e profissionalizagdo docente, “de
modo que contemple uma formagdo de boa qualidade, o desenvolvimento da carreira
docente e o pagamento de saldrio digno a todos os professores” (BRZEZINSKI, 2003,
p. 170).

Uma vez que todos os professores-alunos ja sdo, na pratica, docentes com
experiéncia de no minimo oito anos na educagao bdsica, acreditdvamos que a concepcao
de professor fluiria com mais desenvoltura. Mas, ainda assim, trés professores-alunos

conceituaram apenas vagamente o que € ser professor.

“E o que eu fago ¢ o que eu sempre vou fazer, porque formei para
isso!” (PA3).

“Ser professor ¢ uma coisa maravilhosa. E como se eu estivesse ali
para contribuir com o aluno com algo para que ele possa ser
transformado” (PA6).

“Para mim é gostar do que eu fago, mesmo. E prazeroso ver a crianca
se desenvolver, se desabrochar, porque ela chega aqui sem nada.
Parece que aos poucos vocé vai sentindo que ela vai transformando,
que vai mudando e para mim ¢é prazeroso” (PA14).
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Nao seria possivel atribuir tal dificuldade a inexperiéncia profissional, uma vez

que eles tém, respectivamente, dez, quinze e vinte € um anos de profissao docente, ou

seja, sdo experientes € em outras questdes responderam com argumentos logicos e

coerentes, como pode ser constatado nas argumentagdes dos mesmos professores-

alunos, quando responderam sobre os resultados positivos proporcionados pelo curso

que freqiientaram.

“O curso abriu mais meus conhecimentos, fiquei menos rigido, menos
ditador” (PA3).

“Muitas vezes o professor acha que contribuir para transformacao do
aluno ¢ despejar contetido. Eu ndo vejo assim” (PA6).

“Muitas vezes vocé estd em sala achando que estd fazendo a coisa
certa, mas quando vocé entra na faculdade, igual nds, vocé vé que
muita coisa pode ser melhorada. Ndo que vocé vai esquecer o que
vocé ja fez, ja sabe, mas vocé pode melhorar o nivel que vocé
trabalha com os alunos” (PA14).

Assim como entre os professores-formadores, também houve entre os

professores-alunos a concepgao de professor como sendo parte da familia, aquele que

desempenha vérias outras atividades, além do ensino-aprendizagem.

E aquele que doa.

“Para mim, ser professor € ser um pouco pai, um pouco mae, um
pouco psicélogo, um pouco amigo, eu acredito que na pessoa do
professor estdo reunidos quase toda a humanidade, entendeu. Porque
na realidade a gente desempenha cada um, um pouquinho, desses
papéis na vida do aluno” (PA2).

“A docéncia transforma o professor numa mae. Vocé se preocupa
tanto com seus alunos como se fossem seus proprios filhos” (PA10).

“Ser professor é ser mée, ser psicélogo, é ter amor... Ah! E ser um
monte de coisas juntas, um monte de sentimentos que se o professor
ndo tiver ndo consegue ficar na sala de aula. Vocé tem que querer e
amar muito aquilo que esta fazendo” (PA12).

“Eu acho que ¢ doar. Doar tudo: amor, paciéncia, compreensao,
amizade, carinho. Se ndo tiver isso vocé nunca vai ser um bom
professor” (PA4).

“Ser professor ¢ tudo. Ser professor ¢ a gente abragar mesmo a
profissdo em todos os sentidos, ndo é s6 ensinar em sala de aula, vai
além dos muros da escola” (PAS).
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“Ser professor ¢ gostar daquilo que faz, é tentar ajudar o outro, € se
preocupar nao s6 com a formacgao do individuo dentro da sala de aula,
mas na formacdo dele como um cidaddo fora da sala de aula, no
mundo” (PAS).

Esta concep¢do de professor assume a desprofissionalizagdo do docente,
recolocando-o na condi¢do de cumpridor de um sacerddcio, logo o seu reconhecimento
social ndo condiz com o reconhecimento das suas necessidades econdmicas. Sobre esse
aspecto as reflexdes de Revalino Freitas (2000) mostram que para superar as atuais
condi¢des em que estd a profissdo docente se torna necessdrio a ag¢do estatal e o alto
grau de interesse da sociedade, bem como, o compromisso dos professores em se
constituir em um profissional que tenha como objetivo a valorizagdo da sua profissao e

a da atividade que desempenha no ensino publico, ou seja, a profissionaliza¢ao docente.

Dessa forma, compreender o profissional da educagdo como um parente do
aluno, aquele que doa, enfraquece a luta historica dos educadores pela
profissionalizacdo docente, especialmente porque, segundo Brzezinski (1986) a
valorizacdo do profissional da educacdo sé se efetivard com a adogdo de politicas para a
dignificagdo do magistério e reconhecimento da amplitude da sua funcdo social. A
autora diz ainda que, estas politicas educacionais deverao proporcionar avangos
graduais e progressivos rumo ao alcance dos aspectos que estdo estreitamente
associados, quais sejam: formagdo e aperfeicoamento dos professores de maneira
adequada a realidade em que vao ensinar; racionalizacao da admissdao de professores e
dinamizagdo da carreira do magistério; remuneracdo condigna; e, redimensionamento

das formas de participagdo do professor.

Outra concepgdo de professor formulada pelos professores-alunos ¢ a de

transmissor de conhecimentos.

“Para mim, ser professor ¢ educar em ambos os sentidos e de todas as
formas possiveis. Eu acho que ¢ transdisciplinar. Eu acho que ser
professor ¢ ensinar de todas as formas, e principalmente ¢ a trava que
o aluno tem” (PA1).

“Ser professor ¢ ser a pessoa que consegue passar conhecimentos de
forma agradavel, de forma 1til” (PA9).

O PA1 fala de um conceito “transdisciplinar” para caracterizar o professor sem,

contudo, esclarecer o que compreende por este termo, € 0 PA9 se sustenta nos conceitos
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que fundamentam o tecnicismo, concebendo o docente como aquele que domina
técnicas de transmissdo de conhecimentos. Neste sentido aproxima-se do que Almeida
(1999, p. 255) identifica no professor como um tecnologo do ensino, transmissor de
conhecimentos, aquele que “sabe fazer uma série de coisas, mas precisa que lhe
apresentem o que e como fazer. Ou seja, ele € o transmissor de um saber produzido no

exterior da profissao”.

Entre os professores-alunos, o professor ¢ considerado também um mediador.
Esta concepc¢ao, muito difundida, parece estar de acordo com o papel que o professor
deveria desempenhar na educagdo. Porém, ele nao ¢ formado (ou ndo deveria ser)
somente para mediar aprendizagem/conhecimento. Porque se ele se conforma apenas
em mediar conhecimentos, ele deixa de ser produtor de conhecimentos, ou seja, ndo se

constitui um agente social.

Noronha (2002) critica a énfase na formagdo do professor que saiu do ensino
para a aprendizagem e do formar para o treinar, porque o professor seria apenas um
mediador, o que caracterizaria um novo tecnicismo, modelando um novo tipo de ensino
que agora estaria centrado no aluno e nas tecnologias que favorecem as redes de
educacdo a distancia, nas quais ele navega e acessa um volumoso estoque de
informacdes disponiveis, a qualquer momento via internet, de modo, supostamente

democratico e, assim, o professor vai compondo seu arsenal de informagdes.

Mais do que um mediador o professor também deveria ser entendido como um
intelectual, que se constitui na producdo de idéias e nas praticas profissionais nos
diferentes contextos sociais. A sua fun¢do social ¢ de natureza eminentemente politica,
portanto se considera o professor um “intelectual organico”. Este, portanto, ¢ um
profissional que estd concretamente ligado a uma politica social que contemple o bem
comum entre os seus pares, que, nesta discussdao ¢ a categoria dos docentes, como
professor, mas também como alguém que participa do movimento politico concreto.
Isto ¢ um grande desafio para os profissionais da educacdo, diante das condigdes de

formacao em que se encontram os professores (SILVA, G., 2002).

Entre todos os entrevistados (professores-formadores e professores-alunos)
somente um respondeu que: “O professor tem que ser aquela pessoa que forma o

cidadao critico, consciente, que esta interagindo com o mundo” (PA13), ou seja, este
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professor-aluno concebe o professor como um agente formador e transformador da

sociedade (VEIGA, 2002).

O professor concebido como um agente social ¢ um professor sujeito do seu
conhecimento, mediador, reflexivo, pois ele participa ativamente das transformacoes
sociais e politicas da sua profissao. Nessa concepcao ¢ que buscamos a definicao, ou
mesmo a reconfigura¢do, do papel do docente diante dos objetivos constituintes do
profissional da educacdo como agente social, com a perspectiva de que o professor, com
amplo conhecimento pedagdgico e politico, “atue como profissional comprometido com
a educacdo, no sentido de formar cidadaos criticos, capazes de lutar por uma sociedade
mais democratica e mais justa” (SANTOS, C., 2002, p. 157), deixando o professor de
ocupar o papel de coadjuvante para se tornar o dirigente da sua vida profissional,

inserido em um contexto mais amplo de educagao.

4.4 — Em busca do professor reflexivo

O grande mote do Projeto LPPE, naquilo que se refere as concepgodes adotadas
para se formar o professor do presente século, ¢ a adogdo do conceito de professor
reflexivo. “A formacdo inicial oferecida aos professores-alunos nos cursos da
‘parcelada’ valoriza as novas tendéncias investigativas, voltadas para modelos do
professor reflexivo” (SILVA, G., 2002, p. 94). Defendendo a idéia de que a reflexao
oferece aos professores a oportunidade de se tornarem conscientes da validade das suas

praticas como aprendizagem para se alcangar os objetivos estabelecidos.

A justificativa para se adotar, no Projeto LPPE, a concep¢do de professor
reflexivo se revelou como mais apropriada para se formar o professor em servigo, ou
seja, o professor que ja tinha a experiéncia pratica. Reconhece-se, com a opg¢do pela

concepcao do professor reflexivo, que ha em todo professor a potencialidade para ser
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reflexivo, entretanto, ndo se pode adotar este discurso sem dar ao professor condi¢des

materiais, sociais e tedricas para que isto se efetive no cotidiano do professor.

Adotar este discurso sem observar suas mediagdes ¢ aderir a um
projeto de formagédo aligeirado, que fala num professor reflexivo, mas
ndo fala das condigdes materiais para sua fun¢do. O ponto de partida
para o concreto abstrato é o concreto vivido e € nele que as mudancgas
devem ocorrer. O que se denuncia aqui é a confus@o da retdrica que
se faz presente através da ideologia neoliberal (SILVA, K., 2001, p.
137).

Porque podemos indagar: o professor, uma vez formado para a reflexividade,
que condicdes ele tem para refletir? Que tipo e de que qualidade tem sido a reflexdo
realizada pelos professores-formadores e proporcionada aos professores-alunos? E as
reflexdes feitas pelo professor passam a fazer parte da conscientizagdo dos

desdobramentos sociais, econdmicos e politicos do ato educativo?

4.4.1 — Formar o professor reflexivo: o que os professores-formadores dizem sobre

isto?

Outra concepgao pesquisada se refere a adogdo da teoria do professor reflexivo
como base de sustentacdo teorica do Projeto LPPE. A concepcao de professor reflexivo
ndo aparece nas formulagdes dos professores-formadores a questio O que é ser
professor?, mas quando indagados sobre a proposta dos cursos de licenciatura formar o
professor reflexivo, treze (86,65%) deles concordam que ¢é necessario formar o
professor reflexivo e que os cursos de LPPE vém formando este profissional. Somente
um (6,67%) nao acredita que se possa formar um professor reflexivo e disse: “Nao!
Nao!” (PF8). E outro, acredita na formacdo do professor reflexivo, porém, ndo no
modelo de cursos como as parceladas: “No sistema que noés estamos ¢ meio

complicado” (PF9).
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Na Proposta de Formacao Inicial de Professores (ProFIP), elaborada pela SEE
(2000), e nos projetos dos convénios SEE/UEG, a ado¢do da concepcao de formagao de
professores como um profissional reflexivo ¢ explicitada e norteia os objetivos dos
cursos de formagdo. Porém, a partir da constatacdo que fizemos sobre a auséncia de uma
concepcao de professor reflexivo nos discursos dos professores-formadores ou o
desconhecimento das teorias pelos formadores, nos levou a formular outra questdo
“Conhece o projeto (documento escrito) no qual trabalha?”’, e as respostas foram
esclarecedoras. Dos quinze professores-formadores entrevistados, dez (66,67%) ndo
conhecem o documento que norteia o Projeto LPPE no qual trabalham como

formadores.

“Nao, ndo conheco!”. (PF1).

“0O documento em si, ndo!” (PF2).

“Em 2002 eu tive um acesso rapido a ele, ¢ como todo curso ele passa
por modificagdes. Entdo eu ndo posso dizer para vocé como seria esse
documento hoje” (PF4).

“Nao conhego! Nao tive oportunidade de pega-lo” (PF7).

“Nao!” (PF8).

“Nao!” (PF9).

“Nao!” (PF10).

“Nao, ainda ndo!” (PF11).

“Nao!” (PF14).

“Até agora ndo!” (PF15).

Ao ndo conhecer o referencial tedrico que norteia o projeto em analise, os
professores-formadores ndo estdo preparados € nem motivados para trabalharem tais
contetidos. Portanto, o objetivo proposto de se formar o professor reflexivo, fica

comprometido.

Parece ser na argumentacdo da possibilidade de os cursos do Projeto LPPE
formar o professor reflexivo que emergem as contradi¢cdes e disparidades que ficam
ocultas nos documentos. Mesmo nao conhecendo o projeto e ndo conceituando o
professor como sendo reflexivo, até serem indagados, treze (86,65%) professores-

formadores afirmaram estar formando o professor reflexivo. Este dado nos revela o
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quanto ¢ irreal a adocdo da base tedrica do projeto pelos professores, especialmente
porque muitos professores-formadores ndo parecem conhecer a concepcao de professor

reflexivo, uma vez que apenas caracterizaram a formacao deste como:

“Trabalhamos muito com debates” (PF2).

“Vai depender de que tipo de profissional eu tenho dentro da sala de
aula” (PF4).

“O professor reflexivo é aquele que detém contetido, para ele poder
estar inovando, porque sem o conteudo, sem leitura ¢ impossivel eu
estar diante de uma pratica reflexiva” (PF5).

“Porque se ele fica todo dia ‘1€ uma teoria e vai refletir sobre aquela
teoria’, que hora que ele vai exercer de professor com determinagéo
para dizer: ‘eu quero mudar alguma coisa, eu quero agir dentro de um
principio de mudanca’, que ¢ ver que alguém adquiriu um
conhecimento através de informagdes” (PF8).

“Seria um aluno que tivesse uma forma¢do mais ampla, com maior
nimero de horas, porque esse professor-aluno da UEG ¢ um
trabalhador que fica nos finais de semana tenfando cumprir algumas
lacunas, e isso é quase impossivel” (PF9).

Sobre a formagao do professor reflexivo, Kenneth Zeichner ja alertava para a sua
relacdo com o contexto em que ocorre, porque a formacdo do professor reflexivo esta
[...] “inserida e s6 pode ser compreendida no contexto social, politico, econdomico e
cultural do pais que a promove, destacando, portanto, a importincia dos aspectos
contextuais na formacao profissional do professorado” (ZEICHNER, 1995, apud.
GERALDI; FIORINTINI; PEREIRA, 1998, p. 238).

A adogao da teoria do professor reflexivo como referencial para a formagao dos
professores pretende corroborar para a profissionalizacdo dos docentes que ja estdo em
servico. No entanto, a simples defini¢do de um referencial em um projeto ndo garante a
sua efetiva adogdo e a realizacdo do objetivo inicial, porque, como nos alerta Geraldi,
Fiorintini; Pereira (1998) as questdes da profissionalizagdo docente encontram

significado e solugdes somente no contexto da funcdo social do trabalho docente.

Nas concepcdes formuladas pelos professores-formadores nao fica claro o
principio da formagcdo como possibilidade para a transformacdo, mas,
predominantemente, a formag¢ao como certificacdo daqueles que de uma maneira ou de
outra permaneceriam no sistema de ensino, portanto, nada mais ‘“natural” do que

certifica-los para tudo ficar “legal”.
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“Ele vem para parcelada sabendo que é praticamente obrigatdrio ele
ter um curso superior para ele se adequar a uma lei, entdo ¢ uma
obrigacado, ndo ¢ uma vontade propria” (PF1).

“Talvez ndo seja o curso ideal, mas para quem ja ¢ professor efetivo
que de qualquer maneira vai continuar em sala foi um ganho muito
grande na educagdo formar esses professores, quer dizer foi uma
continuacdo do ensino muito precario que eles tinham, talvez na seja
o ideal, mas houve um ganho muito grande de competéncia, de
conhecimento, de teoria unindo a pratica que eles ja tinham” (PF3).

“Na realidade, a parcelada vem contribuindo com as prefeituras e o
Estado na questdo tedrica porque este professor ja vem com essa
pratica. Entdo, nés estamos sé organizando a teoria e a pratica que
devem ser conciliadas juntas ¢ a formagao desse individuo, desse
profissional” (PF6).

“Foi uma forma que o governo encontrou para preparar esses
professores para a sala de aula” (PF7).

“Seguindo a LDB, entdo o Estado promoveu esse curso da parcelada,
e ela significa acelerar o interesse do professor, talvez até na busca de
um diploma ou de uma titularidade, na verdade ele comegou com essa
inten¢do” (PFS).

Sao afirmagdes que nos remetem as reflexdes de Charlot (2005) sobre a questao
da busca da formagao como condi¢ao de melhoria de vida do educando e ndo de uma
busca do saber no processo de formagdo. Em uma pesquisa desenvolvida por seu grupo
de pesquisadores os alunos afirmaram esperar da escola, acima de qualquer outra coisa,
que os conhecimentos adquiridos nela lhes permitissem ter um bom emprego no futuro,
poderiamos dizer que ¢ semelhante & maneira como os professores expressam essa
contradi¢do entre saber ¢ mercado que vivenciam, afastando-se da concepg¢do de escola

como “agente social e como agente cultural ou pedagogico” (CHARLOT, 2005, p. 80).

Aquela visao dos professores-formadores de formac¢do como sinonimo de
certificagdo parece refletir as concepgdes dos professores-alunos e reforgar a idéia de
que o Projeto ¢ tdo somente reflexo das agdes do Estado necessarias para o
cumprimento das orientagdes formuladas pelos organismos internacionais para os
ajustes dos acordos financeiros. “Os cursos de fim de semana se encontram no rol das
orientagcdes do Banco Mundial para a formagao de professores para a América Latina e
se constituem em deficiéncias detectadas na formagdo desse profissional” (SILVA, M.,
2002, p. 164); com caracteristicas que ratificam a profissdo docente como uma atividade

técnica, tais como: “a) melhorar habilidades dos professores em técnicas de sala de aula;
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b) capacitacdo em servico e na propria escola, em curso a distancia; e, c¢) redugdo do
tempo de capacitacdo prévia, concentrando-se na aquisicdo de atitudes pedagogicas”

(TORRES, 2000, p. 198).

Firmando-se entre o cumprimento da lei e a tentativa de se inovar através de
uma teoria nova, moderna ¢ ‘revolucionaria”, como se apresentou a formacdo do
professor reflexivo, o Projeto de formacdo de professores da SEE se fecha na

certificacdo dos docentes efetivos em servigo.

4.4.2 — Ser um professor reflexivo: as formulacoes dos professores-alunos sobre o

tema

Em nenhum momento, antes de serem questionados, os professores-alunos
falaram espontaneamente sobre o professor-reflexivo, ou seja, a proposta de se formar o
professor reflexivo nos cursos oferecidos pelo programa da SEE ndo parece implicar os
fundamentos e a pratica da chamada teoria do professor como um pratico reflexivo, tao
amplamente difundida nos documentos do Projeto. A adog¢do da concepcao de professor
como um pratico reflexivo, pelo Projeto LPPE, parece ndo ter repercussdo na formacao
dos professores-alunos. Segundo nossa pesquisa, o fato de a opgdo pela concepgao de
um professor reflexivo estar expressa como orientadora nos documentos do projeto nao
repercutiu na compreensao desta teoria pelos professores-alunos. Nao exerceram o que
Mizukami (1999) considera como valor da reflexdo. Esta autora considera que ¢ através
da reflexdo que os professores aprendem a articular suas proprias compreensdes €
passam a reconhecé-las em seu desenvolvimento profissional; ainda considera que ¢
pela reflexdo que eles alcancam condigdes de tornarem explicitas as suas teorias
implicitas, também conhecidas por teorias praticas ou teorias pessoais e esta tém forca

na configuragdo de suas praticas pedagogicas.

Quando indagados sobre as novas tendéncias dos cursos de licenciaturas “formar
o professor da educacdo basica para a reflexividade” trés professores-alunos pediram

explicagdao do que se tratava a questdo, ou seja, a teoria do professor reflexivo.
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“Professor reflexivo seria o qué?” (PA1).

“Néo posso te responder, ndo sei nada sobre essa formacdo para a
reflex... Reflex o qué?” (PA3).

“Eu ouvi s6 comentarios do professor reflexivo” (PA14).

E os demais (11 professores-alunos) disseram que ¢ preciso formar o professor
para a reflexividade, mas referindo-se somente a reflexdo caracteristica inerente a todo
ser humano. Neste sentido seus argumentos parecem confirmar as consideracdes de
Libaneo (2002) quando afirma que a reflexdo ¢ caracteristica dos seres racionais
conscientes e, que, todos os seres humanos sdo reflexivos por natureza, todos pensam
sobre o que fazem, assim, a “reflexividade ¢ uma auto-analise sobre nossas proprias
acoes, que pode ser feita comigo mesmo ou com os outros” (Idem, p.55). Para o autor,
por isso mesmo, ndo se pode tomar a reflexividade como uma teoria para a formagao de

professores. Entretanto, nas entrevistas os alunos ndo chegaram a elaborar esta critica.

“Porque faz parte da vida vocé refletir e a reflex@o s6 traz beneficios”
(PA2).

“Sim, o professor tem que refletir” (PA4).

“Com certeza, ou entdo ele vai ficar naquele nivel s6 de professor e
ele precisa ser um educador” (PA7).

“Tudo que temos que fazer deve haver uma certa reflexdo. Como ¢
que o individuo age sem refletir?” (PAS).

“A gente tem que refletir sobre os atos que praticamos” (PA9).

“Acho que ele vai refletir bastante ao abrir a boca na sala de aula e
transmitir para o seu aluno o que sabe” (PA10).

“Ele tem que saber compreender as diferencas da sala de aula, porque
um ser humano néo ¢ igual a outro, essa € nossa particularidade de ser
humano, entdo o professor para ser reflexivo tem que saber pegar o
contetido e encaixar, adequa-lo a realidade de onde trabalha: local,
faixa etéria até mesmo o nivel sécio-economico” (PA13).

Pimenta (2002) formulou uma critica a adogdo pouco criteriosa da teoria do
professor reflexivo por parte dos programas de formacgao de professores, especialmente
porque acredita que na pratica dos professores “so a reflexdo ndo basta, ¢ necessario que
o professor seja capaz de tomar posi¢cdes concretas para reduzir tais problemas. Os
professores nao conseguem refletir concretamente sobre mudangas porque sdo eles

proprios condicionados ao contexto em que atuam” (Idem, p.23). E ¢ isso que a seu ver,
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vem ocorrendo com o conceito: um oferecimento de treinamento para que o professor

torne-se reflexivo sem, contudo, oferecer oportunidades reais de sé-lo.

A Proposta de Formacao Inicial para Professores (ProFIP), proposta de formagao
elaborada pela SEE, declara que as novas tendéncias investigativas contemporaneas
sobre formacdo de professores valorizam o que se denomina professor reflexivo, por
isto defende-se, na proposta, a idéia de um “professor reflexivo, intelectual em processo
continuo de formagdo, que deve ter competéncias mais amplas para lidar com os
problemas sociais, sobretudo aqueles que interferem diretamente no processo

educacional” (SEE, 2000b, p. 6).

No entanto, podemos deduzir a partir das respostas que obtivemos nas
entrevistas que os professores-alunos nao foram formados, segundo o arcabouco tedrico
que concebe o professor como um pratico reflexivo, que constréi o cotidiano da sua

pratica na dialética reflexdo-agao-reflexao.

“Quando estava na sala de aula eu procurava sim refletir sobre a
minha atuagdo, e era uma coisa que fluia com tanta facilidade o ato de
estar em sala de aula dando aula, ¢ a coisa dava certo de tal maneira
que parecia que era uma espécie de inspiragdo que eu recebia,
entendeu. Eu fazia minhas reflexdes, mas no momento que eu estava
em sala de aula eu entrava com tanto amor, que parece que eu nio... E
claro que eu tive minhas falhas como todo mundo tem, mas eu so
obtive resultados positivos” (PA2).

“Eu me considero. No sentido de estar trabalhando a ética, a
cidadania, trabalhando além dos muros da escola. Estou mostrando
nao s6 a escola, ndo s6 o conteddo, ndo s6 a ciéncia, mas a
humanidade em geral” (PAS).

“Na maioria das vezes, porque ainda ha resquicios da formag@o
anterior, por isso ndo digo que a todo momento sou uma professora
reflexiva. Tenho que trabalhar isso sempre” (PA6).

“Mais ou menos. Porque devido a minha area (biologia) eu ndo me
aprofundei nos autores, em grandes pensadores. Por exemplo, eu
nunca li Paulo Freire, que é muito citado por ai. Entéo, nessa parte eu
deixo muito a desejar” (PA11).

“Porque sei que na minha frente, na sala de aula, estfo seres humanos
e eles tém diversidade, que eu tenho que respeitar essa diversidade,
que a realidade de cada um ¢ diferente, que eles ndo estdo preparados
pra receber o contetido de forma igual, de acordo com uma medida”
(PA13).

“Estou tentando ser um professor reflexivo. Se eu achar que néo esta
dando certo ndo insistir no erro, tentar ajudar mesmo” (PA14).
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A adocdo do paradigma do professor reflexivo como referencial para um
programa de formacdo de professores ndo levou em consideragdo as condigdes
histdricas e socio-econdmicas da profissdo docente em Goias. Aqui cabe analisar essa
desconsideracdo e uso indistinto da expressdao “professor reflexivo”, apoiando-nos nas

idéias de Contreras (2002, p. 135) que afirma que,

Parece mais ter prosperado a difusdo do termo “reflexdo” do que uma
concepcdo concreta sobre a mesma. A mencdo a reflexdo ¢ tdo
extensa que passou a ser de uso obrigatorio para qualquer autor ou
corrente pedagogica. Como conseqiiéncia, acabou-se transformando,
na pratica, em um slogan vazio de conteudo (grifos no original).

Foi isto o que parece ter ocorrido na formulacdo da ProFIP elaborada pela SEE:
a utiliza¢do da expressao “professor reflexivo” como retorica de um discurso “moderno
e atual”. Na interpretacdo dos dados que colhemos podemos dizer que sim, pois sdo os
dados que nos informaram que na pratica dos cursos de licenciatura do Projeto o
professor reflexivo, tal como proposto pelos aportes teoricos acima referidos,

efetivamente ndo foi formado.

Segundo Contreras (2002), a reflexdo pensada por Schon, Stenhouse —
acrescentamos, ainda, Novoa (1992, 1995 e 1997), Perrenoud (1993 e 1999) e Zeichner
(1998) — pressupde determinadas caracteristicas na reflexdo do professor. O professor
reflexivo ndo ¢ so simples presencga, nas suas acdes, de um pensamento ndo rotineiro,
mas sim, um pensamento mais complexo, que aquele autor sintetizou como sendo
reflexivo aqueles professores que compreendem os problemas da pratica no proprio
processo de atuagdo. Este processo passa pelas etapas de deliberagdo sobre o sentido e
valor educativo das situagdes, de meditagdo sobre as finalidades do evento educativo, de
realizacdo de agdes praticas consistentes com as finalidades e valores educativos e de

valorizacdo argumentada de processos e conseqiiéncias.

Ainda segundo Contreras (2002), estas etapas levam ao desenvolvimento de
qualidades profissionais que pressupdem a constru¢ao de um conhecimento profissional
especifico, a capacidades para desenvolver-se nessas situacdes de conflito e incertezas
que passam a constituir parte importante do exercicio da profissdo docente. “Em termos
aristotélicos, a perspectiva reflexiva, aplicada aos docentes, refere-se a capacidade de
deliberagao moral sobre o ensino, ou seja, a busca de praticas concretas para cada caso

que sejam consistentes com as pretensdes educacionais” (Idem, p. 137).
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A mera formulacdo de um objetivo em um programa de formacao de professores
ndo garante, por si s0, o efetivo alcance deste objetivo. O Projeto LPPE quando adotou
a concepcdo de professor reflexivo apropriou-se da grande aceitagdo, no meio
educacional, de uma teoria que valorizava a pratica, servindo de suporte para as
ansiedades dos profissionais da educagdo. Porém, nao zelou pelo cumprimento da
proposta nos cursos oferecidos. Nao garantiu ao professor-formador que ele também
conhecesse o referencial tedrico do programa do qual ele estava fazendo parte, que por
sua vez nao poderia oferecer ao professor-aluno os meios de conhecer, analisar, adotar

(ou ndo), criticar e praticar (ou ndo) o referencial adotado na proposta de formacao.

Miranda (2001) denuncia os riscos de se langcar mado acriticamente de uma teoria
para o processo de formacdao de professores. Segundo suas reflexdes, as agéncias
formadoras podem incorrer naquilo que os defensores da teoria do professor reflexivo
querem evitar, de que a formacao para a reflexividade se converta em mais uma retorica
que legitime a reforma educacional, impondo mais responsabilidades sobre os ja
esgotados e injustigados professores, tornando-os responsaveis, outra vez, por seus

INSUCESSOS.

Neste sentido, Pimenta (2006) adverte sobre o protagonismo do profissional da
educacdo destacado nos processos de mudangas e inovagdes, através dos documentos
oficiais. Isto pode gerar uma expectativa sobre o desempenho do professor, provocando
a supervalorizacao dele como individuo, ocasionando um “praticismo” estratégico que
hipervalorizaria a pratica pedagogica, tendo esta como condi¢do necessaria e suficiente

para a constru¢do do saber docente.

Aceitando a idéia da reflexdo como principio da pratica do professor, temos que
considerar, como conseqiiéncia, que o conteudo da sua reflexdo ha de ter consisténcia
teorica numa relagdo dialética entre a formagao, o docente, o conhecimento e a pratica.
O que o didlogo com os professores-formadores e professores-alunos nao nos revelou

nessa pesquisa.

4.5 — Uma possivel sintese
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Segundo dados da SEE (2007), 8.612 professores da REE foram licenciados pelo
Projeto LPPE. Apesar da constatacdo, na nossa avaliacdo, da efetiva aplicagdo do
referencial tedrico de se formar o professor reflexivo ser negativa, a avaliacdo do
Projeto feita pelos participantes da pesquisa, como um todo — professores-formadores e

professores-alunos — foi muito positiva.

Unanimemente todos os participantes da pesquisa (15 professores-formadores e
14 professores-alunos) declararam que o Projeto foi muito positivo, principalmente para
o professor-aluno que deixou a condic¢ao de leigo para ser licenciado para exercer, com
formagao adequada, a profissdo docente. Para Brzezinski; Carneiro; Brito (2006) o que
se destacou como resultado do Programa LPPE, foi a possibilidade de (re)apropriagdo
do conhecimento pelos docentes, construindo e redimensionando a realidade do
conhecimento socialmente produzido por meio da sua profissionalizacao, estabelecendo

uma nova identidade docente, agora, de profissional formado em nivel superior.

No entanto, mesmo salientando o ganho de todos os envolvidos no Projeto, os
participantes desta pesquisa — professores: formadores e alunos — revelaram um
deficiente espirito critico quanto a motivacao inicial para elabora¢do do programa e aos
objetivos finais do modelo parcelado de formagdo de professores em servico. O que
poderia ser efeito do ndo cumprimento do papel da UEG como instituigdo formadora de
um profissional critico reflexivo, da qual fizeram parte professores-formadores e
professores-alunos. Pelo contrério, estes sugestionam estar adaptados as situagdes a que
sdo submetidos. Para Miranda (2001) os programas, que se utilizam do processo de
reflexdo direcionado para a acdo visando resolver apenas os problemas imediatos da
pratica docente, incorrem no risco de fazer perdurar uma pratica adaptativa em relagao
aos problemas existentes; e, neste caso a reflexdo passaria a ser sindbnimo de solucao
para os problemas da escola, porque, ao se negar a teoria como componente
indispensavel do processo de autonomia que se pretende constituir, pode-se restringir,

em lugar de elevar, as reais possibilidades de reflexao critica pelo professor.

Entre os participantes também houve criticas ao modelo como foi estruturado os

cursos. Uma carga horaria/dia extensa (das 7h as 17h), os intensivos de segunda a
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sadbado nas férias, o descanso semanal comprometido, o estudo nos recessos e feriados

e, mais, a sobrecarga do efetivo trabalho docente nas escolas estaduais.

“E massacrante porque a maioria dos profissionais trabalha em um,
dois, trés periodos na escola, ¢ sabado, domingo, feriado, ¢
massacrante. Enquanto ser humano eu ndo acho que é a melhor opgéo
tendo em vista o lado biologico, o lado do ser humano, o lado do
funcionamento do corpo eu acho que ndo é a melhor opgdo. Eu acho
que teria que abrir outras formas de estar adequando a essa lei, ndo
um massacre. Eu entendo isso como um massacre psicologico, fisico,
emocional que a gente tem vivenciado” (PF1).

“Agora, negativo s6 vejo porque ¢ tumultuado, que cansa. Todo
professor ja se cansa naturalmente, essa profissdo cansa muito o
emocional, o intelectual, o fisico, porque nos temos que abragar uma
carga horaria bem maior pra sobrevivéncia, todos nos, ¢ o negativo
que eu vejo € s6 esse: ¢ a falta de tempo. Todos nds deveriamos ter
tempo pra estudar, pra ler, pesquisar pra levar leituras novas.
Trabalho na UEG com inovagdes de leitura, com o conhecimento de
obras novas de tedricos, entdo, eu tenho que ter muito tempo pra
pesquisar. Ento, eu vejo que o negativo para os meus alunos da UEG
¢ a falta de tempo, mas influéncia negativa no social eu ndo vejo
nenhuma” (PF5).

“Dentro dos negativos eu posso citar a questdo, as vezes, do cansago
fisico. Porque tem curso que ¢ sexta, sibado e domingo, entdo ¢
muito puxado. Mas, a maioria dos pontos sdo positivos, porque eles
levam muito a sério essa formagdo, contribui muito com o
desenvolvimento social, econdmico, politico desse individuo, e
também ha uma formacdo de vinculo, uma integra¢do maior entre o
grupo. Entdo, isso os leva a compartilhar as mesmas questdes, as
mesmas razdes que estdo atribuindo aqui, dentro de sala de aula,
conhecimento” (PF6).

“Eu acho assim que se esse projeto fosse desenvolvido pra ser feito
em tempo regular, talvez a gente tivesse melhores resultados, porque
no esquema que ¢é: so final de semana, férias, feriados, ¢ ai a gente
acumula a fun¢do de sala de aula também, eu acho que pode ter
ficado um pouquinho prejudicado a qualidade, ai vai depender de
cada um, da boa vontade de cada um e de empenho. Mas, eu acho que
se eles tivessem uma maneira de desenvolver esse projeto: curso em
tempo regular, eu acho que ia cansar menos ¢ talvez a gente tivesse
uma qualidade melhor, justamente por isso” (PA2).

“Deveria aumentar o numero de horas/aula, porque muitas vezes a
gente queria mais. Mas como é um programa com tempo certo,
determinado para o cumprimento desse projeto” (PAS).

“Sim, que ndo seja nos recessos, nos finais de semana, feriados, ou
seja, no tempo de descanso do professor. Mas que seja no horario
normal como sdo os outros cursos de licenciatura, porque o professor
precisa de um descanso. Quando o professor trabalha a semana toda e
estuda nos finais de semana ha um desgaste muito grande, tanto fisico
quanto mental” (PA6).
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“Sugiro que mude a carga horaria para que ndo ocorra nos finais de
semana, no caso de letras que ensine a gramatica para sabermos como
aplica-la em sala de aula” (PAS).

“Que tenha mais aulas praticas, trabalhar mais com laboratério
porque isso deixou a desejar e a questdo do tempo, porque o aluno
ndo rende mais de 10 horas por dia e nds tinhamos mais de dez horas
por dia. Entdo, que seja um pouco mais longo mais que diminua a
hora-aula-dia” (PA11).

“Sim, mas de uma forma ndo tdo sacrificante para o professor”
(PA12).

“Mas hoje eu entendo porque o médico ndo pode fazer medicina
parcelada e o professor pode, porque o professor pode se desdobrar
estudando feriados, férias, sdbado, domingo e na segunda-feira as 7
horas da manhi ele tem que estar na escola. A sugestdo ¢ de que o
professor deveria ser dispensado da escola, ou que pelo menos
assumisse uma carga de trabalho menor. Agora, que da pra conciliar e
que ¢ positivo o professor trabalhar trés periodos e estudar final de
semana ¢ nas férias, ndo é. E até humanamente impossivel. Entdo
para melhorar teria que ter uma outra forma de estudar e trabalhar
num nivel que o ser humano consegue suportar” (PA13).

“Para mim seria ndo sacrificar tanto o professor com aquele
intensivdo. Ja que vai diretdo, que tirasse pelo menos o sabado,
deixasse s6 de segunda a sexta, porque de segunda a sabado ¢
magante. Vocé fica s6 o domingo em casa, entdo ¢ nesse sentido...
Apesar de que a gente sofre muito por causa do intensivdo, porque
vocé ndo tem férias, ndo tem feriados trés anos” (PA14).

As criticas dos participantes foram sobre o desgaste fisico e emocional dos
professores-formadores e, em grande parte, dos professores-alunos sobre as condig¢des
de trabalho na instituicdo de ensino superior e, consequentemente, as condi¢des de
estudo e trabalho dos professores-alunos, uma vez que o Projeto se desenvolveu sob o

paradigma da formacao em servigo.

Apesar de que para os atores desse processo de qualificagdo profissional a
formagao dos professores da REE tenha sido um grande ganho para os alunos da escola
publica, ndo podemos nos furtar de relacionar o modelo adotado como modelo sugerido
por organismos econOmicos, que percebem a educacdo somente como campo de

formacao de mao-de-obra para o mercado de trabalho.

Para Dalila Oliveira (2004), com as transformagdes sociais € econOmicas
provocadas pela globalizacao da economia e a adog¢ao de politicas de cunho neoliberal
para a reestruturacdo das questdes educacionais, o trabalho pedagodgico foi

redimensionado, dando lugar a uma nova organizagdo escolar, e estas transformacdes,
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sem as adequacdes necessarias no campo educativo, parecem implicar processos de
precarizacdo do trabalho docente. De acordo com a autora, essa precarizagdo pode
ocorrer especialmente quando estd no ideario popular, que aquilo que se faz na escola,
ou seja, a pratica pedagogica ndo ¢ assunto de profissional especializado, ndo exige um
conhecimento especifico, e “pode ser realizado por leigos num trabalho voluntario,
contribuindo para um sentimento generalizado de que o profissionalismo nao ¢ o mais
importante no contexto escolar” (Idem, p. 1135). Entdo, se ndo ha profissionalismo

ocorre a alienagdo do trabalho docente, transformando-o em puro fazer técnico.

Para Marx (1983) o trabalho se torna alienado quando o trabalhador ndo se
realiza em seu trabalho, tem um sentimento de sofrimento em vez de bem-estar, ndo se
desenvolve suas energias mentais e fisicas e fica fisicamente exausto e mentalmente
deprimido. As caracteristicas nominadas pelo autor foram descritas nos discursos dos
participantes do Projeto pesquisado, por isso pensamos ser pertinente interpretar o que

vem ocorrendo com o trabalho docente como: alienagdo e precarizagao.

Nessas condi¢des precarias de desenvolvimento do trabalho, dos estudos, a
eliminagdo do tempo para a familia e a sua realizagdo como ser humano, o trabalhador
perde a sua identidade profissional, se esgota mental e fisicamente e acaba por admitir
que, de acordo com Pochmann, (1999, apud. Oliveira, D., 2004), a precarizagdo do
trabalho que desenvolve decorre também da constatagdo de que € possivel o crescimento
econdmico sem ampliacdo do nimero de empregos, de melhores condigdes de trabalho

ou de melhoria salarial para a classe.

Esse trabalhador precarizado ¢ levado a assimilar a idéia que € necessario
competir com as novas tecnologias e suas madaquinas, que a cada dia necessita
desenvolver novas competéncias se quiser se manter no mercado, o que contribui para o
acirramento das desigualdades sociais neste novo século. Assim, pode-se interpretar que
a precarizacao do trabalho docente for¢a o professor a desenvolver um trabalho que, de
acordo com Marx (1983, p. 93) “ndo ¢ satisfagdo de uma necessidade, mas apenas um

meio para satisfazer outras necessidades”.

O modelo parcelado ndo pressupde a valorizagdo do professor. Seja como
profissional, pois ndo terd tempo para um estudo de qualidade, para planejamento de

suas acdes como professor em exercicio na educacdo basica; seja como ser humano.
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PALAVRAS FINAIS

O profissional da educacdo é, sem duvida, peca-chave para um
sistema comprometido com a qualidade do processo educativo. Como
tal, necessita de uma formagdo adequada e de incentivos que
indiquem a sua valorizagdo (GRACINDO, 2003, p. 230).

Em tempos de mudancas e reconfiguracdo do campo educacional ndo ha
certezas, por isto procuraremos apenas encerrar as discussdes aqui empreendidas, na
expectativa de manter vivas as chamas dos debates, enfrentando as questdes da
formacao de professores e, nas palavras de Dias Sobrinho (2005, p. 225) “fincar pé em

principios que ndo podem ser negociados”.

Ao longo deste trabalho, as reformas impostas a educacdo, e consequentemente
a formacdo de professores, foram utilizadas como referencial tedrico para as analises
realizadas no desenvolvimento da pesquisa partindo da conjuntura do cenario nacional
no que se refere aos desdobramentos das politicas educacionais no ambito regional.
Porque a formagao de professores ndo poderia ser compreendida numa anélise isolada, e

sim, “permanentemente como produto das marchas e contramarchas da historia”

(GARCIA, 1994, p. 6).

Este estudo se constituiu como uma reflexdo sobre as concepgdes que permeiam
a formacdo de professores em Goias, tendo o Projeto LPPE no PU de Aparecida de
Goiania como objeto nuclear desta pesquisa, se configurando assim em um estudo de
caso do Projeto que se revelou como um reflexo das mudangas socio-econdmicas e
politicas impostas aos paises em desenvolvimento no final do século XX. A forte

influéncia dos organismos multilaterais, entre eles o Banco Mundial e a UNESCO, se
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revelou como propulsora das reformas no campo da educagdo no Brasil ao longo da

década de 1990 e inicio dos anos 2000.

Para Gramsci (1991), o estudo da conjuntura exige critérios que possibilitem
analisar as forgcas que atuam em um periodo historico delimitado, assim como a
defini¢do entre elas, apreendendo que os fendOmenos conjunturais que se apresentam
num dado cendrio dependem de movimentos orgénicos, relativamente permanentes e

estruturais, de forma a ter um entendimento seguro do periodo histérico pesquisado.

As concepgdes de educacdo, de formacgdo de professores e de professor nos
documentos do Banco Mundial e da UNESCO caracterizam uma educacdo voltada para
o atendimento das novas exigéncias do mercado de trabalho, sendo assim estes
organismos concebem uma formacao aligeirada, com poucos critérios do locus onde ela
deve acontecer, valendo-se de modelos que precarizam a profissdo docente e

desqualificam o professor.

De acordo com Sofia Vieira (2002), o fortalecimento da presenca das agéncias
internacionais na elaboragdo e desdobramentos das politicas educacionais nos paises em
desenvolvimento, pode ser observado através de duas tendéncias que se contrapdem: a
retorica de valorizagdo do magistério, reiterada nos mais diversos documentos de
inten¢do formulados com o patrocinio direto ou a colaboracdo desses organismos; e, a
persisténcia de politicas que nem sempre parecem considerar a centralidade do papel do

professor na tarefa educativa.

Neste contexto, o Brasil se alia aos ideais neoliberais destes organismos e
promove uma série de reformas politico-educacionais ao longo dos ultimos vinte anos
nos diferentes campos sociais. As reformas educacionais brasileiras, que hoje estdo em
execugdo, foram geradas, principalmente, a partir da “Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos”, e traduzidas na legislacao nacional: LDBEN, PNE e Diretrizes

Curriculares para Formagao de Professores.

A Lei e seus desdobramentos em planos e diretrizes para os cursos de formagao
de professores expdem uma concep¢do ampla de educacdo, mas ao mesmo tempo
prioriza a formacdo para atendimento das necessidades do mercado e um professor

desvalorizado, porque lhe ¢ ofertado um modelo de formacdo que corrobora para a
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desqualificag¢do do seu trabalho (aligeirado, em servigo), desvinculado dos ambientes de
pesquisa académica (ISEs) e que retira do Estado o dever de profissionalizar o
professorado, transferindo a este a responsabilidade da sua formagao. Neste sentido, nao
estd sendo valorizada a formacdo intelectual e tedrica do professor, que lhe d4 maior

autonomia na pratica cotidiana. Para Loureiro (2001, p. 61),

Os cursos de formagao de professores estdo inseridos na sociedade,
que desvaloriza o magistério como profissdo. Além disso, essa
mesma sociedade desvaloriza também a propria educagdo como
investimento, ou melhor, para o Estado a educag¢do ¢ um gasto que
deve ser minimizado. Assim, a formag@o docente ¢ desprestigiada
socialmente, e tanto o salario quanto a educag@o geral sdo tratados
com descaso pelo Estado brasileiro.

A retorica da profissionalizagdao docente, no Brasil, para a melhoria da qualidade
do ensino nos discursos dos governantes e refletida nos documentos legais para a
educagdo nacional, colocou o tema da formacdo docente em questdo. Segundo
Shiroma; Moraes; Evangelista (2000), a profissionalizacdo do professor tornou-se, na
década 1990 um slogan na area da educacdo. Tornou-se lugar comum, a expressao
profissionalizar numa defini¢do positiva, encobrindo-se desse modo, sob o argumento
da profissionalizacdo, dispositivos legislativos muitas vezes contraditorios, que
revelaram seguramente novas formas de controle docente, formagao mais abreviada e

com forte viés pragmatico.

As politicas educacionais nacionais para a formagdo de professores se
desdobraram nas diversas regioes do pais. Em Goids, estas politicas se configuraram em
inameros cursos de formacdo, dentre eles o Projeto LPPE, elaborado para atender a
legislacdo que estabelece 2007 como tempo limite para a formagdo dos professores

atuantes na educagdo basica, em nivel superior, neste caso na REE.

O Projeto se constituiu como um curso de formagdo de professores em servigo,
no modelo parcelado, como reflexo das mudancgas propostas pela legislagao nacional,
tendo como mote a teoria do professor reflexivo. De acordo com os documentos
analisados, o Projeto LPPE procurou, efetivamente, valorizar a formacdo dos
professores-alunos, sob a 6tica de um professor reflexivo, em processo continuo de
capacitagdo, que deve ter competéncias mais amplas para lidar com os problemas

sociais, sobretudo aqueles que interferem diretamente no processo educacional. Ao
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longo dos cursos, os professores-alunos deveriam reelaborar seus conhecimentos
prévios com suas experiéncias praticas cotidianamente vivenciadas nos contextos
escolares e, nesse processo coletivo de troca de experiéncias e praticas, se

profissionalizar, refletindo na e sobre a pratica.

Ainda de acordo com os documentos pesquisados, os objetivos dos cursos de
licenciaturas eram, principalmente, formar o profissional da educagdo com capacidade
de inovacdo, de participacdo nos processos de tomada de decisdo e de produgdo do
conhecimento, capaz de desempenhar seu trabalho como principal ator no processo
constitutivo da cidadania e formacdo do conhecimento de seus alunos. Procurou-se,
além disso, o “fomento de atitudes investigativas na busca de solucdo de problemas
vivenciados pelos professores-alunos nas suas praticas pedagdgicas, contextualizando o

processo de ensino-aprendizagem” (UEG, 2005, p. 4).

As concepgdes de educagdo, de formacdo de professores e de professor que
foram apreendidas do projeto LPPE revelaram que este programa de formacdo de
professores foi concebido para atender a legislagdo vigente, mas que simultaneamente
se tornou um icone do governo estadual de modernizac¢do, qualidade do ensino e
valoriza¢do do magistério, valendo-se do que foi considerado, no momento de sua
constituicao, um referencial tedrico “inovador” e passivel de ser aplicado a formagdo de
professores em servigo, numa pseudo valorizagdo da pratica por meio da certificagdao

dos docentes.

De acordo com Co¢lho (2006), o papel das licenciaturas ¢ maior do que apenas
instrumentalizar os professores. Os cursos de formacgdo de professores servem para a
superacao do empirismo, do positivismo, do didaticismo e do primado do imediato, da

pratica e da técnica, contribuindo para uma sé6lida formagao teorica,

Sem o que o fazer pedagogico dificilmente escapara da acomodagdo
aos interesses, as necessidades e as caréncias de tudo o que ¢
particular, circunscrevendo a educacdo, realidade ampla, significativa
e rica, aos limites estreitos e pobres do senso comum, do sensivel e da
pratica. A reflexdo, a critica e 0 pensamento sdo inseparaveis de uma
transformagio lticida e conseqiiente da realidade (COELHO, 2006, p.
52).

Foi na constatacdo do objetivo do Projeto de se formar o professor reflexivo ¢

que sentimos necessidade de apreender as concepgdes de educacdo, de formagdo de
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professores e de professor dos envolvidos diretamente na execu¢do do Projeto —
professores-formadores e professores-alunos. Porque acreditamos que € ele, o professor,
que promove as relagdes entre o Estado, a comunidade e o educando. E uma profissdo
que se configura na relacdo constante entre a profissionaliza¢do, as condig¢des de
trabalho e a pratica como resultante das politicas educacionais implementadas pelo

Estado, a partir de uma realidade determinada concreta (Freitas, R., 2000).

As concepcdes dos docentes pesquisados ndo se revelaram como representagao
das concepgdes propostas pelo Projeto. A concepgao de professor reflexivo ndo emergiu
dos discursos dos professores formadores e alunos como um referencial tedrico por eles
defendido ou adotado. E quando indagados sobre a questdo, o ser ou ndo ser reflexivo
recaia sobre a responsabilidade do professor fazer as reflexdes, ndo como teoria que
contribuiu para a profissionalizacdo docente, mas como caracteristica de um
profissional competente: “A pessoa tem que ser compromissada € querer mesmo a
transformacdo do aluno na sociedade. E o professor vai conseguir isso através dessas

reflexdes” (PAS).

De fato, apenas um participante da pesquisa (professor-formador, mestre em
educacdo) fez a relagdo do professor reflexivo com a teoria do professor reflexivo de
Donald Schon, Kenneth Zeichner, Antonio Noévoa, Philippe Perrenoud e outros
idealizadores desta teoria adotada e defendida, tdo ardorosamente, nos documentos que

propoe a formacdo através deste Projeto.

Nao podemos comprovar as mudancas conceituais dos professores-alunos,
atuantes na educacdo bésica das escolas publicas estaduais de Goids, proporcionadas
pela formagdo em nivel superior no Projeto LPPE. Os cursos proporcionaram
transformagdes de compreensdo do que ¢ educacdo, formagdo de professores e de
professor? Se a resposta for afirmativa, esses profissionais da educagdo nao absorveram
os principios das teorias que embasaram teoricamente o Projeto LPPE — a teoria do
professor reflexivo. Quando, por exemplo, questionado sobre a reflexividade na

formacao dos professores, PAS argumentou que,

“O professor tem que ser habilitado para exercer o seu papel, e se ele
estd apto ndo tem como ele ndo ser reflexivo. Porque a todo o
momento a gente tem que estar pensando, repensando, estudando”.
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A avaliacdo do Projeto, pelos proprios participantes dele, ¢ muito positiva. Os
professores pesquisados tém consciéncia de seu papel, sabem dos problemas em se
formar professores naquelas condi¢des, mas nenhum deles desacredita na importancia
do Projeto. Todos, sem excecdo, reconhecem e atribuem um valor na oferta de formacao

aqueles que ja exercem a fun¢do de professor, mas ndo estavam habilitados para isto.

As propostas de formagao de professores em prol de uma melhoria da educagao
publica brasileira sdo varias e muitas delas sdo bandeiras de promogao politica daqueles
que a propdem. Esta ¢ a critica, 0 modelo de formacao posto em pratica se traduz em
politicas nacionais, que refletem os interesses econdmicos externos. Nao ha a efetivacao
na pratica, de fato, das politicas implementadas pela legislacdo para que possam servir

como promotora de “Educacao para Todos”.

Para Brzezinski (2003, p. 164), o importante ¢ ndo admitir a mediocridade do
mundo oficial como projeto diante das “inovagdes” da LDBEN, e sim “ter a ousadia de
levar em frente as possibilidades que a lei revela ao mundo vivido, ao mundo real, para
dar maior significado a formacdo docente e conferir a necessaria valorizagao

profissional do educador”.

Por mais que a educagdo, a formacao de professores e o professor se apresentem
como o foco principal nos discursos dos organismos internacionais, dos governantes
brasileiros e dos projetos locais, o que se revela na pratica sdo concepcdes que
sobrecarregam o papel do professor, ao mesmo tempo em que lhe nega condigdes
adequadas de formacao, desenvolvimento do trabalho pedagogico em ambientes sub-

humanos e a desvalorizagdo do campo educativo na construc¢do da profissdo docente.

Neste sentido, a educagdo deixa de ser um direito social, logo, nao ¢ entendida
como um “bem publico a servigo da edificacdo e elevacdo do mundo humano” (DIAS
SOBRINHO, 2005, p. 104). Portanto, ela deixa de exercer sua fungdo social, seus
profissionais ndo se reconhecem nela e, assim, cria-se uma dialética corrosiva e escusa:
educagdo ineficaz, formagao descaracterizada, professor desmotivado e educando

despreparado para o mundo “real”.
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ANEXOS

ANEXO A — Roteiro de Entrevista Estruturada: Professor-formador da UEG

1 — Formagdo: Graduagao? Pos-graduacdo Lato Sensu ou Stricto Sensu?

2 — Quanto tempo de atuag@o em sala de aula?

3 — Atuou/atua na Educacdo Bésica? Ha quanto tempo? Em quais niveis?

4 — E professor efetivo da UEG? Ha quanto tempo?

5 — Atua na UEG ha quanto tempo? Apenas no Projeto LPPE? Em quais cursos?

6 — O que levou vocé a trabalhar na educagao?

7 — Como vocé concebe a educacio hoje?

8 — Vocé trabalha esse conceito nas suas aulas dos cursos do Projeto LPPE?

9 — Para vocg, o que ¢ importante na formagao do professor? Por qué?

10 — Vocé trabalha com a formacgdo inicial de professores dentro de um projeto
especifico para a formacao de professores em servigo, assim, o que ¢ formagdo de
professores?

11 — Qual a sua concepgdo do que ¢ ser professor?

12 — E possivel praticar essa concepgio de professor em seu local de trabalho? Por qué?

13 — Vocé conhece a proposta de formagao de professores do Projeto LPPE? Qual a
concepcao de professor que ele adotou e se propds formar?
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14 — O que vocé diz sobre as novas tendéncias dos cursos de licenciaturas “formar o
professor da educagdo basica para a reflexividade”, ou seja, formar o professor
reflexivo?

15 — Vocé concorda com a idéia que o professor deve ser formado para a reflexao?
Explique sua resposta.

16 — O que ¢ preciso, na sua formacao, para que o professor seja um professor
reflexivo?

17 — Vocé se considera um professor reflexivo? Em que sentido?

18 — As condigdes no seu local de trabalho permitem que o professor seja reflexivo? Por
que?

19 — O Projeto LPPE proporciona a formacao de um professor reflexivo? Como?
20 — Vocé recomendaria esse modelo de curso de formagao de professores (parcelado)
para atender a demanda de professores leigos que ainda hd em outras cidades

brasileiras? Por qué?

21 - Que avaliagdao, em termos gerais, vocé faz do Projeto LPPE em que vocé foi/é
formador?

22 — Para vocé o Projeto LPPE:
» foi/¢€ positivo para a educagao? Por qué?
» foi/€ positivo para o professor da rede estadual? Por qué?
» f0i/€ positivo para a escola? Por qué?
* foi/€ positivo para o aluno? Por qué?

» foi/¢€ positivo para a sociedade? Por qué?

23 — Alguma consideragao final?

24 — Agradecer.
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ANEXO B — Roteiro de Entrevista Estruturada: Professor-aluno do CEJAA

1 — Formagdo: Graduagao? Pos-graduacao?

2 — Quanto tempo de atuag@o em sala de aula?

3 — Atua na Rede Estadual de Ensino hé quanto tempo? Em quais niveis?
4 — O que levou vocé a trabalhar na educagao?

5 — Como vocé concebe a educacio hoje?

6 — Durante sua formacdo essa concep¢ao foi modificada ou vocé ja pensava assim
antes? Por qué?

7 — O que modificou? Como?
8 — O que contribuiu para essa mudanca?

9 — Essa maneira de pensar a educacao tem influenciado sua atuacdo profissional? Em
que sentido?

10 — Para vocé, o que ¢ importante na formagao do professor? Por qué?

11 - A sua graduagdo é/foi realizada dentro de um projeto especifico de formagdo de
professores, entdo, o que ¢ formagao de professores?

12 — Quais sdo os pontos que considera mais positivo na sua formagao?

13 — Faltou algo em sua formag¢ao? O que, por exemplo?

14 — Qual sua concepgdo do que ¢ ser professor?

15 — E possivel praticar essa concepgdo de professor em seu local de trabalho? Por qué?
16 — O que vocé diz sobre as novas tendéncias dos cursos de licenciaturas “formar o
professor da educacdo basica para a reflexividade”, ou seja, formar o professor

reflexivo?

17 — Vocé concorda com a idéia que o professor deve ser formado para a reflexao?
Explique sua resposta.

18 — O que ¢ preciso para que o professor seja um professor reflexivo?
19 — Vocé se considera um professor reflexivo? Em que sentido?

20 — As condig¢des no seu local de trabalho permitem que o professor seja reflexivo? Por
que?
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21 - Que avaliacdo, em termos gerais, vocé faz do Projeto LPPE em que vocé foi/esta
(sendo) formado?

22 — Para vocé o Projeto LPPE:
» foi/€ positivo para a educacao? Por qué?
* foi/é positivo para o professor da rede estadual? Por qué?
» foi/€ positivo para a escola? Por qué?
» foi/€ positivo para o aluno? Por qué?
» foi/é positivo para a sociedade? Por qué?
23 — Alguma consideragao final?

24 — Agradecer.
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ANEXO C — Censo Escolar da Rede Estadual de Ensino em Goias 1999-2006

As Tabelas 9, 10 e 11 foram reproduzidas do documento da SEE: Censo
Escolar 1999-2005: educacao em dados. Goiania: Banco de dados da SEE/GO, 2005b;
e do sitio Educacdo em Dados 2000-2006, disponivel em www.educacao.go.gov.br/

portal/educacao/professores_eja.asp, acesso em 02 de agosto de 2007.

As tabelas trazem os dados sobre os profissionais da educacdo do Estado de
Goias de 1999 a 2006. Além dos dados das tabelas o documento traz as seguintes

consideracoes:

1. Na Tabela 9 — Professores em Exercicio por Dependéncia
Administrativa pode-se observar que a rede estadual apresentou queda
no numero de professores de 1999 para 2005 da ordem de 18,7%, indice

coerente com a diminui¢ao no nimero de salas de aula estaduais.

2. Na Tabela 10 — Professores em Exercicio na REE/GO por
Nivel/Modalidade de Ensino da Educa¢ao Basica, o numero de
docentes foi aumentado em 105,6% na creche, na pré-escola em 47,7%,
no ensino fundamental em 0,5%, no ensino médio em 13,5% e na
educacdo de jovens e adultos em 307%. Por outro lado na educacdo
especial, o nimero de docentes diminuiu 16,8%. Esta reducdo ¢ devida a
politica de educacdao inclusiva, em que os alunos portadores de
necessidades especiais sao atendidos no ensino regular. Na rede estadual,
o numero de docentes do ensino fundamental diminui 24,8% e o do

ensino médio aumentou 7,5%.

3. A Tabela 11 — Professores por Nivel de Formacao apresenta um
indicador muito significativo. O nimero de professores que estavam no
nivel fundamental incompleto foi reduzido em 89,4%. O nlmero de
professores com qualificacdo superior, especificamente com licenciatura
completa, apresentou uma evolucdo significativa de 198,4%. No total

registrou-se um decréscimo de 86,9% de professores com nivel


http://www.educacao.go.gov.br/%20portal/educacao/professores_eja.asp
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fundamental, um decréscimo de 45,5% dos que tém nivel médio e um
aumento de 140% de professores com nivel superior. Esses indicadores
confirmam a preocupagao do Estado com a qualificacdo dos professores

de acordo com o previsto pela LDBEN e Fundef.

Tabela 9 — Professores em Exercicio por Dependéncia Administrativa

Numero de Professores[]

Rede 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006
Estadual 33.169 32.112 30.590 31.173 29.701 28.527 26.979 27.007
Fonte: MEC/INEP/SEE/SUDA.

* O mesmo docente pode atuar em mais de um nivel/modalidade de ensino ¢ em mais de um
estabelecimento.

Tabela 10 — Professores em Exercicio na REE/GO por Nivel/Modalidade de Ensino da
Educagao Basica

Rede Numero de Professores[]

Estadual 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006
Creche 23 5 6 5 14 8 2 -
Pré-Escola 1.106 345 183 184 166 63 39 36
Alfabetizagao 357 184 76 85 54 - - -
Ensino

Fundamental 24.972 24.566 22.775 22.820 21.355 20.289 18.782 18.548
Ensino

Médio 10.137 10.514 10.763 11.127 10.654 11.068 10.899 11.316
Educagao

Profissional - - 69 49 74 47 31 51
Educagao

Especial 1.041 857 766 779 551 315 263 290
Educacao de

Jovens e 387 1.120 1933 3209 4.357 4.833 4702 4.703
Adultos

Fonte: MEC/INEP/SEE/SUDA.

* O mesmo docente pode atuar em mais de um nivel/modalidade de ensino e em mais de um
estabelecimento.
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Tabela 11 — Professores por Nivel de Formacgao

Nivel de Numero de Professores[]

Formacio 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006
Fundamental

(1° Grau) 3963 3345 3214 1275 879 757 518 604
Incompleto 1.386 1.081 827 417 274 214 147 217
Completo 2.577 2264 2.387 858 605 543 371 387
Médio

(2° Grau) 41.396 42271 43.665 45912 40.801 35.049 22.547 18.527
Magistério

Completo 34.580 36.680 37.150 38.197 32.925 28.120 17.009 12.946
Outra

Formacao 6.816 5.591 6.515 7.715 7.876 6929 5538 5.581
Completa

Superior

(3° Grau) 26.167 28.609 31.630 36.258 42.997 50.420 62.797 66.399
Licenciatura

Completa 19.106 22.863 24.850 29.861 36.635 43.873 57.014 61.066
Completo

Sem 7.061 5746 6.780 6397 6.362 6.547 5.783 5.333
Licenciatura

Com

Magistério 4280 3459 4241 3969 3935 4221 3736 3.290

Sem

Magistério 2.781 2.287 2.539 2.428 2.427 2.326 2.047 2.043
Fonte: MEC/INEP/SEE/SUDA.

* O mesmo docente pode atuar em mais de um nivel/modalidade de ensino e em mais de um
estabelecimento.
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ANEXO D — Os numeros do Projeto LPPE 1999-2006

Os Quadros de 1 a 14 foram reproduzidos do documento da SEE: Quadro
Demonstrativo do Programa de Valorizacio e Desenvolvimento Profissional.

Resumo — dez/2006. ASTE/SEE — Goiania/GO, 2006.

Quadro 1 — Numero de Professores, P6los/Unidades e Cursos por Convénio

Convénios N°de Professores N°de Polos/Unids Cursos
Parcelada | 1.883 13 7
Parcelada 11 1.951 32 6

Parcelada 111 3.128 36 6
Parcelada IV 1.650 22 6
Total 8.612 O 25

Fonte: Documento da ASTE/SEE, 2006.

0Os Polos/Unidades ndo foram somados, pois aqueles que participaram do Convénio I estdo incluidos nos Convénios
IL Ol e IV.

Quadro 2 — Numero de Professores Licenciados por Curso nos Convénios I, 11, I, IV

Professores da SEE Licenciados

Licenciaturas de jan/1999 a dez/2006
Biologia 749
Educacio Fisica 310
Geografia 1.316
Histéria 1.329
Letras-Inglés 2.664
Matematica 1.491
Pedagogia 427
Quimica 242
Total 8.528

Fonte: Documento da ASTE/SEE, 2006.

Quadro 3 — Numero de Professores por Curso no Convénio [

Cursos Numero de Professores
Biologia 122
Educacio Fisica 83
Geografia 417
Historia 445
Letras-Inglés 504
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Pedagogia 185
Quimica 81
Total 1.837

Fonte: Documento da ASTE/SEE, 2006.

Quadro 4 — Numero de Professores por P6lo/Unidade no Convénio I

Numero de Polos/Unidades

Numero de Professores

Andpolis 448
Formosa 190
Goiania 83
Goianésia 94
Goias 139
Ipora 146
Itapuranga 137
Morrinhos 45
Pires do Rio 130
Porangatu 145
Quirinépolis 186
Sao Luiz de Montes Belos 49
Uruacu 45
Total 1.837

Fonte: Documento da ASTE/SEE, 2006.
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Quadro 5 — Numero de Professores por P6lo/Unidade e por Curso no Convénio I

PARCELADA 1

Po6lo/Unidade Cursos Numero de Professores
Biologia 61
Geografia 90
Historia 90
Anapolis Letras-Inglés 85
Pedagogia 91
Quimica 31
Quimica 50
Geografia 48
Histdria 42
Formosa Letras-Inglés 50
Goidnia Educagéo Fisica 83
Historia 47
Goianésia Letras-Inglés 47
Geografia 47
Gois Histdria 45
Letras-Inglés 47
Biologia 16
Geografia 43
Historia 45
Ipora Letras-Inglés 42
Geografia 46
Ttapuranga Historia 45
Letras-Inglés 46
Morrinhos Letras-Inglés 45
Geografia 45
. . Historia 43
Pires do Rio Letras-Inglés 42
Geografia 50
Porangatu Historia 45
Letras-Inglés 50
Biologia 45
Geografia 48
Historia 45
Quirinopolis Letras-Inglés 48
Sdo Luiz de Montes Belos Pedagogia 49
Uruacu Pedagogia 45

Total 1.837

Fonte: Documento da ASTE/SEE, 2006.

Quadro 6 — Numero de Professores por Curso no Convénio II

Cursos Numero de Professores
Biologia 378
Educacio Fisica 113
Letras-Inglés 541
Quimica 118
Matematica 521
Pedagogia 242

Total 1.913

Fonte: Documento da ASTE/SEE, 2006.
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Quadro 7 — Numero de Professores por Polo/Unidade no Convénio II

Numero de Polos/Unidades Numero de Professores

Anapolis 221
Aparecida de Goidnia 409
Campos Belos 39
Ceres 48
Formosa 142
Goiinia 168
Goianésia 44

Ipora 128
Itapuranga 50
Jaragua 49
Jussara 41
Morrinhos 126
Porangatu 157
Posse 93
Quirinépolis 103
Santa Helena de Goias 45
Silvénia 50

Total 1.913

Fonte: Documento da ASTE/SEE, 2006.
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Quadro 8 — Numero de Professores por P6lo/Unidade e por Curso no Convénio II

PARCELADA 11

Polo/Unidade Cursos Numero de Professores

Biologia 97

Andpolis Materpética 68
Quimica 56

Pedagogia 193

. A Letras-Inglés 128
Aparecida de Goiania Matomatica 38
Campos Belos Letras-Inglés 39
Ceres Matematica 48
Quimica 46
Formosa Matematica 46
Letras-Inglés 50
Goianésia Matematica 44
Biologia 96
Goiania Educacao Fisica 72
Biologia 37
Tpord Matematica 48
Letras-Inglés 43
Itapuranga Letras-Inglés 50
Jaragud Pedagogia 49
Jussara Matematica 41
Biologia 32
. Letras-Inglés 47
Morrinhos Matematica 47
Letras-Inglés 87
Porangatu Biologia 70
Letras-Inglés 47
P Matematica 46

0sse

Quimica 16
. Biologia 46
Quirinpolis Educacdo Fisica 41
Santa Helena de Goids Matematica 45
Silvania Letras-Inglés 50

Total 1.913

Fonte: Documento da ASTE/SEE, 2006.

Quadro 9 — Numero de Professores por P6lo/Unidade no Convénio III

Numero de Polos/Unidades

Numero de Professores

Anapolis 96
Aparecida de Goidnia 100
Aruana 64
Caldas Novas 48
Campos Belos 86
Catalao 105
Ceres 107
Cristalina 40
Crixas 143
Goiinia 224
Goias 31
Goiatuba 33
Inhumas 99
Ipameri 71
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Itaberai 38
Itapuranga 36
Itumbiara 98
Jaragua 49
Jatai 119
Luziania 150
Minacu 38
Mineiros 72
Niquelandia 79
Palmeiras de Goias 198
Pirinopolis 89
Pires do Rio 56
Planaltina 100
Porangatu 25
Posse 202
Sanclerlandia 48
Santo Antonio do Descoberto 48
Sao Luiz dos Montes Belos 44
Sdo Miguel do Araguaia 35
Trindade 200
Uruacu 100
Vicentinopolis 57
Total 3.128

Fonte: Documento da ASTE/SEE, 2006.

Quadro 10 — Numero de Professores por P6lo/Unidade e por Curso no Convénio III

PARCELADA 111

Polo/Unidade Cursos Numero de Professores
Anapolis Matematica 96
Aparecida de Goidnia Letras-Inglés 100
Historia 33
Aruand Letras-Inglés 31
Caldas Novas Letras-Inglés 48
Geografia 32
Letras-Inglés 30
Campos Belos Matematica 24
Geografia 21
~ Historia 35
Catalao Letras-Inglés 49
Biologia 40
Ceres Matematica 39
Quimica 28
Cristalina Letras-Inglés 40
Geografia 41
Historia 41
Letras-Inglés 41
Crixas Matematica 20
Biologia 65
in Matematica 159
Goiania
Goias Matematica 31
Goiatuba Matematica 33
Geografia 49
Inhumas Histoéria 50
Biologia 56
Tpameri Quimica 15
Itaberai Matematica 38
Itapuranga Matematica 36
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Geografia 49
Itumbiara Letras-Inglés 48
Jaragud Letras-Inglés 49
Historia 87
Jatai
Matematica 32
Historia 50
Luzidnia Geografia 50
Letras-Inglés 50
Geografia 13
Minacu Historia 25
Geografia 39
Mineiros Letras-Inglés 33
Letras-Inglés 47
Niquelandia Matematica 32
Geografia 40
Historia 40
Letras-Inglés 80
Palmeiras de Goias Matematica 38
Geografia 43
ST Historia 46
Pirenopolis
Histéria 24
Pires do Rio Matematica 32
Planaltina Letras-Inglés 100
Porangatu Matematica 25
Geografia 52
Letras-Inglés 55
Matematica 48
Posse Historia 48
Sanclerldndia Matematica 48
Sto Antonio do Descoberto Letras-Inglés 48
Sdo Luiz dos Montes Belos Biologia 44
Sdo Miguel do Araguaia Letras-Inglés 35
Geografia 50
. Historia 50
Trindade Letras-Inglés 51
Trindade Matematica 49
Geografia 50
Uruacu Letras-Inglés 50
Geografia 17
Vicentindpolis Letras-Inglés 40
Total 3.128

Fonte: Documento da ASTE/SEE, 2006.
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Quadro 11 — Numero de Professores por Curso no Convénio III

Cursos Numero de Professores

Biologia 205

Letras-Inglés 1.026
Histéria 529
Geografia 546
Matematica 779

Quimica 43
Total 3.128

Fonte: Documento da ASTE/SEE, 2006.

Quadro 12 — Numero de Professores por Polo/Unidade no Convénio IV

Numero de Pélos/Unidades

Numero de Professores

Anapolis 141
Aparecida de Goiania 145
Caldas Novas 37
Formosa 145
Goianésia 45
Goiinia 161

Goias 46
Ipora 41
Itapuranga 39
Itumbiara 38

Jatai 119
Jussara 42
Luziinia 136
Morrinhos 45
Pirendpolis 37
Pires do Rio 31
Posse 94
Sanclerlindia 43
Santa Helena de Goias 44
Sao Luiz dos Montes Belos 49
Silvania 44
Trindade 200
Uruacu 47

Total 1.650

Fonte: Documento da ASTE/SEE, 2006.

Quadro 13 — Numero de Professores por Curso no Convénio IV

Cursos Numero de Professores
Biologia 44
Letras-Inglés 593
Historia 355
Geografia 353
Matematica 191
Educacio Fisica 114

Total 1.650

Fonte: Documento da ASTE/SEE, 2006.
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Quadro 14 — Numero de Professores por P6lo/Unidade e por Curso no Convénio IV

PARCELADA IV

Polo/Unidade Cursos Numero de Professores
Biologia 44
.. Letras-Inglés 50
Andpolis Geografia 47
Letras-Inglés 100
Aparecida de Goiania Matematica 45
Caldas Novas Letras-Inglés 37
Geografia 47
Formosa Historia 49
Matematica 49
Goianésia Geografia 45
Educacéo Fisica 114
Goiani Matematica 47

oiania
Goias Geografia 46
Ipora Historia 41
Itapuranga Historia 39
Jatai Geografia 38
Jussara Historia 42
Historia 41
Luzidnia Letras-Inglés 45
Matematica 50
Morrinhos Historia 45
Pirendpolis Letras-Inglés 37
Pires do Rio Geografia 31
Historia 48
Posse Letras-Inglés 46
Sanclerlandia Letras-Inglés 43
Santa Helena de Goias Letras-Inglés 44
Sdo Luiz dos Montes Belos Geografia 49
Silvania Letras-Inglés 44
Geografia 50
. Historia 50
Trindade Letras-Inglés 100
Uruagu Letras-Inglés 47
Total 1.650

Fonte: Documento da ASTE/SEE, 2006.
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