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RESUMO

Este trabalho apresenta um estudo sobre a formagio continuada de professores
da educagdo basica em Goids. Tem como objetivo compreender a percepgdo dos
professores participantes do Programa PCN em Aglo em Goids sobre as politicas
publicas para a formagdo de professores em servigo assim como sua percepgéo sobre o
professor competente, uma vez que o programa PCN em Agdo € um programa de
formag#do continuada em servigo que se propde explicitamente a desenvolver algumas
competéncias profissionais em seus participantes. A partir de uma pesquisa empirica,
em que foram aplicados questionérios entre os participantes do PCN em Agdo, foi
possivel também identificar os motivos que levam os professores a participar de um
programa de formag@o continuada em servigo e, especificamente, o que os motivou a
continuarem participando do programa PCN em Agfo. O resultado final deste estudo
apresenta-se em trés capitulos. No primeiro capitulo analisa-se a formag#io continuada
de professores na conjuntura internacional e na reforma educacional brasileira da década
de 1990, a legislagdo pertinente e as diferentes concepgdes de formagdo continuada de
professores, além da percep¢do do professor participante do PCN em Agéo sobre as
politicas publicas para a formagdo de professores. No segundo capitulo apresenta-se o
Programa PCN em Agdo € sua forma de implementagdo em Goids, identificando-se a
motivagio dos professores para a participagdo e permanéncia no Programa. No terceiro
capitulo analisa-se o termo “competéncia”, seu uso no referencial curricular e nas
diretrizes para a formagdo continuada de professores das séries iniciais do ensino
fundamental, concluindo-se o capitulo com a analise das percepgdes do professor
participante do programa PCN em Agfo acerca do que € o professor competente. A
percepedo que a maioria dos professores participantes deste Programa tem das politicas
plblicas para a formagdio de professores em servigo € de que os investimentos na
formagio de professores estariam diretamente relacionados com mudangas na educagio
pretendidas pelo governo. Todavia, segunda essa percepgio, os professores se sentem na
posigdo de pegas de um jogo de xadrez, em que terceiros 530 os participantes ativos € a
eles s6 cabe aguardar os movimentos seguintes do jogo. No caso especifico do PCN em
Agdo, a maioria dos professores considerou como razio de sua inscrigdo e permanéncia
a afinidade com o programa, sua organizagfio e estrutura de apoio, a diversidade de
metodologias utilizadas, a aplicabilidade dos temas estudados ao cotidiano da escola, a
qualidade dos materiais estudados e a necessidade pessoal de aprendizagem, atualizagio
¢ mudanca da pratica docente. A maioria dos professores participantes considera como
competente o professor que é capaz de administrar sua prépria formagdo profissional,
dimensdo que ¢ trabalhada explicitamente no Programa PCN em Acgdo como
competéncia da auto-gestdo da formagdo. Finalmente, discute-se a contribui¢do dos
programas de formagdo continuada de professores para a constituigdo da identidade
profissional do professor ¢ para a profissionalizago da categoria dos professores.
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ABSTRACT

This paper presents a study about continuing education for teachers of elementary
school in Goias. It aims to understand how the teachers who are taking part of the
program “PCN in Action™ perceive the publicpolitics referring to the theme and
their concept of the competent teacher. “PCN in Action” is a program of continuing
education for teachers at work. It looks forward to developing some professional
competences in its participants. By means of an empirical research, it was possible
to identify, through questionnaires, the reasons why teachers take part of such a
program and, specially, why persist in taking part of it. The final result is
presented in three chapters. The first chapter analyses the continuing education
for teachers all over the world and in the Brazilian educational reform in the
decade of 1990, the respective legislation and the different concepts about
continuing education for teachers. The second chapter presents the “PCN in Action”
and its way of implementation in Goias, considering the teachers’ motivation as far
as participation and permanence are concerned. The third chapter examines the word
“competence”, its usage in the curriculum and in the rules established for the
continuing education for teachers of the first grades of elementary school. The
chapter concludes with the teachers’ analysis about the characteristics of a competent
teacher. Most of the teachers believe that the investments of such programs are directly
related to the educational changes intended by the government. According to this
perception, the teachers consider themselves as pieces of a chess game in which they
are simple observers; meanwhile other people act as active players. In the case of
“PCN in Action”, a lot of teachers justified their inscription and permanence in the
program basing on the following reasons: affinity with the program, its organization
and structure, the variety of methodologies, the applicability of the themes to the
school quotidian, the quality of the contents and the personal necessity of learning
and changing teaching practices. The teachers also consider competent the teacher
who is capable of managing his (or her) professional qualification. This aspect is
specially reinforced in the program as a skill of self-managing. Finally, the contribution

of such programs for the teacher’s professional identity is discussed.



INTRODUGAO

Apbs produzir e distribuir os Pardmetros Curriculares Nacionais e os Referenciais
para Formagdo de Professores para todos os segmentos educacionais, o Ministério da
Educagdo - MEC, no ano de 1999, elaborou ¢ implementou, em parceria com os estados
da federagdo, Distrito Federal e municipios, um programa de desenvolvimento
profissional continuado em servigo, para professores da educagdo bdsica, denominado
Parametros em Agéo — PCN em Ag#o. “O objetivo primordial do Programa Parametros
em Ag¢do consiste em orientar & impulsionar a criago de politicas de desenvolvimento
profissional permanente nos sistemas pablicos de ensino do pais” (BRASIL, 2002, p.

44),

Nesta parceria, 0 MEC elaborou os médulos ¢ demais materiais utilizados no
programa, disponibilizou-os para os parceiros e garantiu a assessoria in locau, durante o
processo de implementagdo do programa e organizagéo dos grupos de estudos. Por sua
vez, os parceiros, deveriam assumir as despesas referentes a infraestrutura local para o
funcionamento dos grupos de estudo, a reprodugdo dos materiais insuficientes
fornecidos pelo MEC, a selegdo de professores para as fungdes de coordenadores de
grupo de estudo e de coordenadores gerais do Pdlo, bem como também assumir as
despesas na formagdo destes coordenadores do programa, viabilizar os momentos de
formagdo para os professores, organizar € implementar quadros de carreira docente que
considerassem também a forma¢do nas diferentes modalidades e implementar politicas
de formagdo continuada de ?rofessores nas redes de ensino em parceria com as

instituigdes de ensino superior.

De maneira mais especifica, o programa se propunha a desenvolver nos
professores participantes quatro competéncias consideradas como basilares da
profissionalizagdo docente: a competéncia do trabalho em equipe, a competéncia da

gestdo da propria formagao, as competéncias da leitura e da escrita compartilhada.

Uma vez implementado o programa nas redes de ensino, os professores se
inscreviam para participarem de algum dos grupos de estudos do PCN em Agdo,
conforme sua propria disponibilidade de horarios e proximidade do local de residéncia

ou de trabalho.



Os encontros dos grupos eram agendados, planejados e coordenados por um dos
professores que recebia uma preparagdo anterior para esta atribuigdo, realizava o estudo
prévio das seqiiéncias dos mddulos e o plangjamento dos encontros com os demais

coordenadores de grupos e coordenador geral do Polo.

Os grupos podiam se constituir com uma variedade numérica bastante flexivel,
existindo grupos de estudos com 8 participantes e até grupos com cerca de 50 inscritos.
Também podiam participar do mesmo grupo de estudos professores das redes estaduais
e municipais de ensino, o que nas cidades do interior significou em muitos casos uma
melhor aproximagido das diferentes redes, amenizando até algumas questdes politico-
partidarias locais. Todos os profissionais da escola eram convidados a participar e se
inscreverem nos grupos de estudos pelos coordenadores dos proprios grupos. Desta
forma haviam grupos onde juntos estudavam professores, funcionarios administrativos

da secretaria da escola e também funcionarios da manutengio e servigos gerais.

Os grupos também se reuniam em diferentes locais. Geralmente em uma das
escolas que aderiram ao programa € que oferecia melhores condigdes para os estudos.
Mas também foram organizados grupos de estudos em salas de centros comunitérios ou
de igrejas, cedidos para esta finalidade, salas nas proprias secretarias de educagdo que
dispunham de espago adequado para tal e salas nos Centros de Formagéo de Professores

de alguns municipios.

A Secretaria Estadual de Educagiio de Goias — SEE/GO firmou, no final de
1999, a parceria com o MEC para a implementagio do programa na rede estadual de
ensino. No final do ano de 2002 o Programa PCN em Agdo em Goids, estava em
andamento em 148 dos 246 municipios goianos, reunidos em 28 pélos, agregando
aproximadamente 15 mil professores das redes municipais ¢ estaduais de ensino,
inscritos nos 728 grupos de estudo das modalidades 1* a 4* séries, Educacdo Infantil e
EJA. A abrangéncia do programa justifica, entdio, a sua relevdncia na formagéo
continuada dos professores em servigo no estado de Goids e a pertinéncia desta

pesquisa.

Para a implementagdio do programa em abrangéncia nacional, foi organizada uma
rede de consultoria, assessoria e trabalho cooperativo responsével entdo pela articulagdo
direta entre 0 MEC/SEF e as Secretarias de Educagfio parceiras. Integrei essa rede,

atuando como formadora e consultora, no estado de Goids, no periodo de 2001 a 2002.
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O desafio de ser formadora de professores me trouxe a necessidade de olhar
criticamente para a formagdo continuada em servigo e para os programas oficiais que a

propunham, no caso especifico o PCN em Agéo.

Os momentos de estudo em grupo e de aprendizagem coletiva com os demais
consultores da Rede Goias, bem como as inquietagdes nascidas da realidade quotidiana
de acompanhamento e implementagdo do programa no estado, acabaram motivando a

realizagdo desta pesquisa.

A experiéncia como integrante da Rede Goids subsidiou de forma positiva a
realizagdo deste estudo uma vez que facilitou o acesso aos documentos do programa e a

compreensdo mais clara de suas concepgdes, metodologias e estrutura.

Metodologia

Este trabalho, denominado: “Formagio continuada: a percepgéo dos professores
participantes do PCN em Agdo em Goias”, tem como eixo norteador as seguintes

indagacdes:

- Qual a percepgiio que o professor participante do Programa PCN em Agdo tem das

politicas publicas para a formagdo de professores em servigo?

- O que motiva os professores a participarem de um programa de formagfo continuada
em servigo e, especificamente, o que os motivou a continuarem participando do

programa PCN em Acgdo?

- Qual paradigma de competéncia profissional ainda predomina entre os professores
participantes do programa PCN em Acgfo? O Programa PCN em Acdo tem
contribuido ou ndo para a divulgagdo e aceitagdo do novo paradigma de competéncia

docente nele apresentado?

No decorrer deste trabalho foram realizadas a leitura e a anélise de documentos
do MEC e da legislagdo em vigor, especialmente os que orientam e encaminham as
politicas educacionais para a formagio continuada de professores da escola bédsica. A
revisdo bibliogrifica a partir dos estudiosos que abordam a formagéo de professores da

escola basica e o desenvolvimento de competéncias profissionais como temética —
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Libaneo (1998, 2001), Novoa (1995, 1998), Perrenoud (2000, 2001), Rios (2001, 2002),
Tanguy (1997), dentre outros — possibilitou uma compreensdo tedrica sobre as diversas
concepgdes de formagdo de professores além da ressignificagio e reconfiguragdo do

termo competéncia que iluminaram as andlises apresentadas nas consideragdes finais.

Para a compreensdo da problematica em questdo optou-se por uma abordagem
qualitativa dos dados coletados. Para a coleta dos dados elaborou-se um questionario
semi-aberto (em anexo), com varidveis qualitativas e quantitativas, num total de nove
questdes, sendo cinco objetivas e quatro discursivas. As questdes objetivas tratavam da
caracterizagdo do profissional participante do PCN em A¢Zo em Goias, ¢ as discursivas
levantavam a percepgio desses professores sobre o Programa e sobre a politica oficial

de formagao docente.

Em agosto de 2002, realizou-se um pré-teste do questionario. Responderam o
pré-teste 28 coordenadores de grupos de estudos do PCN em Agdo das modalidades
EJA e 1" a 4" séries do Ensino Fundamental. O pré-teste contribuiu para que o
questionario definitivo ficasse com a redagdo mais clara e objetiva, ndo tendo havido,
entretanto, alteragdes no conteido das questdes, mas apenas pequenas mudangas na sua

estrutura.

Em setembro de 2002, realizou-se em Goidnia, 0 “I Encontro Estadual de
Formagdo de Professores — Pardmetros Curriculares Nacionais em Ag¢do/ PCN em A¢do
e Programa de Formagdo de Professores Alfabetizadores/PROFA™. Neste encontro,
estavam presentes aproximadamente 1800 professores participantes do programa “PCN
em Agdo”, nas modalidades Educacdo Infantil, 1% a 4* séries do Ensino Fundamental,

Educagdo de Jovens e Adultos - EJA e Alfabetizadores — PROFA.

Os questionarios desta pesquisa foram incluidos nas pastas de material,
entregues aos participantes do PCN em Agdo em todas modalidades, no momento do
credenciamento e inscrigio nas atividades do Encontro Estadual. No decorrer do
Encontro, 0s coordenadores das mesas de debate, oficinas € mini-cursos solicitavam aos
participantes que respondessem e devolvessem o questionario recebido, explicando sua
finalidade.

Ao final do Encontro foram devolvidos 527 questiondrios respondidos, num total

de 33 coordenadores gerais, 270 coordenadores de grupo e 224 professores participantes
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dos grupos de estudo. Estes 534 questiondrios representam, portanto, o universo com o

qual se fez essa andlise.

A partir da andlise das questdes discursivas, foram organizados conjuntos que
reuniam as respostas ou por sua semelhanca ou por sua relagdo com aspectos
especificos. A medida que os dados iam sendo digitados novos conjuntos de respostas
iam se formando. Com a utilizagdo do programa “Sphinx 2000” fot dado um tratamento
estatistico aos dados coletados, tanto nas questdes quantitativas quanto nas discursivas,
possibilitando a construgio das tabelas que sdo apresentadas no decorrer do trabalho. E
preciso salientar que as quest3es abertas possibilitaram um grande ndmero de diferentes
respostas. Mas a opgio por este tipo de questdo foi uma tentativa de amenizar a indugdo

das respostas, o que, acreditava-se, seria inevitadvel em questdes fechadas objetivas.

O resultado final deste estudo apresenta-se em trés capitulos e nas consideragdes

finais:

No Capitulo [, “Reforma educacional ¢ formacfo de professores™, analisa-se a
formagdo continuada de professores na conjuntura internacional e na reforma
educacional brasileira da década de 1990, a legislagdo regulamentadora e as diferentes
concepgdes de formagdo continuada de professores, além da percepgdo do professor
participante de um programa de formagfo continuada em servigo (especificamente o
Programa Parimetros em Ag@o - PCN em Agfio), sobre as politicas publicas para a

formagio de professores.

No Capitulo I, “Formagio continuada de professores em Goids”, apresenta-se
de maneira mais detalhada o Programa PCN em Agdo e a especificidade da sua
implementagdo em Goias, analisando-se a motivagfo dos professores no que tange a sua

participacdo.

O Capitulo 111, “A formago continuada de professores e o desenvolvimento de
competéncias”, traz 4 tona a discussdo sobre o termo “competéncia” e seu uso nas
reformas educacionais, mais especificamente nas diretrizes para a formagéo continuada
de professores das séries iniciais do ensino fundamental. O programa PCN em Agdo se
propde expressamente a desenvolver algumas competéncias profissionais nos
professores, mas o que ¢ o professor competente na percepgdo dos participantes deste
programa? Como nfic ha como definir listagens de competéncias profissionais para

professores, sem relaciona-las com o paradigma do “professor competente™ ou “bom



professor”, conclui-se o capitulo apresentando a percepgdo do professor participante do

programa PCN em Agdo, sobre o professor competente.

Nas consideragBes finais retoma-se as indagagdes que motivaram esta pesquisa €

tenta-se respondé-las.



CAPITULO I

REFORMA EDUCACIONAL E FORMACAQ DE PROFESSORES

A gente ndo nasce educador, a gente vira
educador, num longo processo de formagio
permanente.

Paulo Freire

Este capitulo se propde a analisar: a) os aspectos politicos e econbmicos
internacionais e nacionais que embasam e orientam a dltima reforma educacional
brasileira; b) a legislagdo referente a politica de formag&o de professores orientadora
desta reforma; ¢) as concepgdes que norteiam a defini¢@io dos programas de formacéo
continuada para professores. Também se prope a apresentar ¢ analisar a percepgdo do
professor, participante do Programa PCN em Ac#o, sobre os atuais investimentos do

governo brasileiro na formagéio de professores.

O argumento da necessidade de melhorar a qualidade da educagdo tem
Jjustificado e impulsionado as reformas a partir da década de 1990, tanto na América
Latina quanto no Brasil. A gestdo, a avaliagdo, o curriculo, a formagdo e
profissionalizagdo dos professores t€m ocupado espago privilegiado nas reformas e

politicas educacionais.

Para Gomez (1995), as decisSes tomadas sobre a formagdo de professores nio
podem ser consideradas de maneira autdnoma, uma vez que sdo determinadas pelos
conceitos de escola, ensino e curriculo que prevalecem em determinada época e em
determinado tipo de sociedade. E, portanto, a partir da definigio dos conceitos de
escola, ensino e curriculo que se desenvolvem imagens e metiforas que definem a
fungéo docente como profissional na escola e na sala de aula. O estudo das diferentes
modalidades de formagao continuada de professores nos leva a questionar a estratégia e
o paradigma que tem sido adotado nas Gltimas reformas educacionais no Brasil € nos
programas de formagdo continuada de professores da escola bdsica, em especial o

Programa denominado PCN em Ag#o.
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Hypolito (1999, p. 81) afirma que “a profissionalizagéo freqlientemente tem sido
levantada para combater o professorado, quase sempre para responsabilizar professores
e professoras pelas mazelas da educag@o”. A discuss&o sobre a profissionalizagdo e a
formagio docente tem se mostrado ciclica ao longo da histéria da educagdo brasileira.
Ela é retomada nos periodos de reformas educacionais quando a formagao aparece como
solugdio para alguns dos problemas diagnosticados e propulsora das mudangas a serem

implantadas nos diferentes niveis do sistema escolar.

1. As reformas educacionais na conjuntura internacional: o professor no meio do

turbilhioc

O termo globalizagdo tem sido utilizado para explicar um grande conjunto de
transformagdes econdmicas, tecnologicas, politicas e culturais no mundo ocidental,
transformagdes essas ocorridas principalmente nas altimas décadas do século passado ¢
inicio do século XXI. A globalizagdo acarretou graves conseqliéncias para a politica
interna dos paises, em especial dos considerados emergentes, que ficaram 4 mercé das
diretrizes das agéncias financiadoras, como o Fundo Monetério Internacional — FMI, e
dos especuladores financeiros. “Governar tornou-se, nos paises tidos como emergentes,
sindnimo de ser compativel com as regras e exigéncias dos banqueiros internacionais”
(GOHN, 2001, p. 10). Pode-se afirmar que, no plano politico, a globalizagdo acarretou o

enfraquecimento dos Estados-Nacbes.

Os efeitos da crise da economia globalizada e a rapidez das mudangas na era da
informagdo agravaram o processo de exclusdo social. Gohn (2001, p. 08) afirma ainda
que “a globalizagdo é um novo sistema de poder, que exclui ¢ inclui, segundo as
conveniéneias do lucro; que destr6i a cultura e cria continuamente novas formas de

desejo no setor do consumo”.

Neste inicio de milénio a educagio tem sido proclamada como uma das 4reas-
chaves para enfrentar 0s novos desafios gerados pela globalizagdo e pelo avango
tecnolégico na era da informagdo, ou seja, a educagfio ganha importincia porque o alto
grau de competitividade do mercado econdmico ampliou a demanda por conhecimentos

e diferentes habilidades e competéncias do trabalhador e do cidaddo. A educagfo ¢
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entdo percebida como promotora de mecanismos de inclusdo social que promove o
acesso aos direitos de cidadania. A escola é cobrada em seu papel de desenvolver o
novo perfil do trabathador demandado pelo atual sistema produtivo, perfil cada vez mais
qualificado, flexivel, adaptavel e competente. A escola também se torna o novo espago
para o exercicio da democracia, defesa € conquista de direitos, numa conjuntura, em que
a educagdo escolar tem contribui¢do equivalente & das fabricas e dos sindicatos para a

formagdo politica do cidadéo.

Diante de mudangas tdo radicais de paradigmas, especialistas de todo o mundo
foram convocados pela Unesco (Organizag@o das Nagdes Unidas para a Educagio, a
Ciéncia e a Cultura) para compor a Comissdo Internacional sobre Educagdo para o
século XXI, coordenada pelo francés Jacques Delors. O Relatorio Delors (1999), como
ficou conhecido o referido documento, foi concluido no ano de 1996 e tem balizado as

reformas e politicas educacionais de varios paises a partir da década de 1990.

Neste relatorio, a educagdo € apresentada como um “trunfo” para a “paz,
liberdade e justica social”, instincia capaz de favorecer um “desenvolvimento humano
mais harmonioso” € apta a fazer recuar a pobreza, a exclusdio social, as incompreensdes,

as opressdes e as guerras (DELORS, 1999).

A vpartir de quatro pilares, ou quatro tipos de aprendizagens - aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a viver junto, as escolas seriam
as responsaveis pelo desenvolvimento humano sustentdvel, pela compreensdo mutua
entre os povos, pela vivéncia concreta da democracia, enfim, por uma nova educagio

das sociedades a partir do resgate de valores humanos universais.

O relatdrio atribui & educagdo formal € a escola, enquanto institui¢do social, um
poder de transformagdo que de fato ndo dispdem, levando a uma crenga ituséria de que
a educagdo tem poderes absolutos sobre a sociedade. Para Luckesi (1991) a
compreensdo da educagdo em uma concepgdo redentora da sociedade ndo € recente.
“Essa concepgdo de educagdo redentora da sociedade perdurou por épocas. Os
enciclopedistas da Revolugdo Francesa (pedagogia tradicional) € os pedagogos do final
do século passado (pedagogia nova) continuaram com essa mesma compreensdo”
(LUCKESI, 1991, p. 40). Todos acreditavam que a sociedade poderia ser restaurada

através da educagio.



A escola pode até contribuir, no conjunto das demais institui¢des sociais, com a
transformacdo da sociedade e com a formagfo de um novo paradigma de homem, mas

isolada de um projeto social macro poucas mudangas podera desencadear.

Os altimos acontecimentos internacionais da guerra dos EUA contra o Iraque,
que se acompanhou via satélite, em um imediatismo quase que presencial em relagdo ao
acontecimento dos fatos, leva a duvidar se de fato hd um “consenso” na comunidade
internacional, como afirma o relatério da Unesco, sobre valores como direitos humanos,
tolerancia € compreensdo mitua, democracia, responsabilidade, identidade cuitural,
busca da paz, preservagdo do meio ambiente, partilha de conhecimentos e luta contra a

pobreza.

De qualquer forma, o Relatorio Delors (1999) atribui 4 educagdo um papel
ambicioso no desenvolvimento dos individuos e das sociedades e enfatiza a importéncia
do papel do professor enquanto agente de mudangas ‘¢ preparador dos jovens do novo

século.

Shiroma (2000, p. 68} analisando esse relatdrio afirma que

o professor, tido como agente de mudanga, é o responsdvel pela realizago do idedrio do
século XXI. Suas principais caracteristicas seriam competéncia, profissionalismo,
devotamento. Mas suple-se que apresente outras caracteristicas pedagdgicas como
empatia, autoridade, paciéncia ¢ humildade. Um professor edificante, enfim.

Que sentido pode ser dado 4 educagio dentro da sociedade? O Relatério Delors
(1999) reforga a compreensdo de que a educagdo € responsivel pela direcio da
sociedade, atribuindo por vezes, como ja foi citado, de maneira ingénua, também aos
professores poderes absolutos sobre a sociedade, reforgando a concepgio redentora

criticada por Luckesi (1991).

A comissdo da Unesco defende que para melhorar a qualidade da educagio
escolar € preciso melhorar o recrutamento, a formagdo, o estatuto social, as condigdes
de trabatho e remuneragio dos professores. Alerta ainda para o fato de que nenhuma
reforma da educagfio teve éxito contra ou sem o apoio dos professores, fato por que
recomenda a todos os governos que realizem esforgos para reafirmar a importancia dos
professores da educagfo basica e criar condigdes para que melhorem sua qualificagio e

desempenho. Desta forma, insiste em que melhorar a qualidade e a “motivagdo” dos
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professores deve ser uma prioridade de todos os paises para que de fato as mudangas

necessarias na educagio se concretizem.

O Relatério Delors {1999), ao falar sobre a necessidade de methorar a qualidade
da educagdo, indica medidas que concernem ao processo de formagdo e
profissionalizagdo docente, que devem ser tomadas. A seguir, apresentam-se, de

maneira mais pormenorizada, aigumas destas medidas.

a) FORMAGAO INICIAL: “A longo prazo, o objetivo devera ser fazer com que todos
os professores, mas em especial os do secunddrio, tenham freqiientado estudos

superiores, sendo sua formagdo assegurada em cooperagdo com as universidades”

(DELORS, 1999, p. 159);

b) FORMAGCAO CONTINUADA: deve-se incentivar que os professores participem de
programas de formagdo continuada aproveitando-se para tanto as tecnologias de
comunicagdo, especialmente as teleconferéncias e outros recursos de educagdo a
distancia. E preciso utilizar os meios de ensino tecnologicos para ajudar os
professores com formagdo deficiente. “De uma maneira geral, a qualidade de ensino ¢
determinada tanto ou mais pela formagdo continua dos professores do que pela sua

formagdo inicial” (DELORS, 1999, p. 160);

¢) CONTROLE: “A inspegdo deve ndo s controlar o desempenho dos professores, mas
também manter com eles um didlogo sobre a evolugdo dos saberes, métodos e fontes
de informagdo” (DELORS, 1999, p. 160). E preciso ainda identificar e recompensar

o0s bons professores a partir da avaliagdo dos resultados de aprendizagem dos alunos;

d) CONDICOES DE TRABALHO: para manter os bons professores é preciso
“oferecer-lhes condigdes de trabalho satisfatorias e remuneragdo comparavel a outras
categorias de emprego que exigem nivel de formagéo equivalente” (DELORS, 1999,
p. 161). Afirma ainda que as condigdes de trabalho dos professores, bem como a

dimensdo das turmas e os meios de que dispdem devem ser considerados.

Curiosa é, no entanto, a recomendagdo expressa do relatério para que os professores
também exergam “outras profissdes, fora do contexto escolar, a fim de se
familiarizarem com outros aspectos do mundo do traba[ho, como a vida das empresas
que, muitas vezes, conhecem mal” (DELORS, 1999, p. 163). Questiona-se: quando o

professor exerceria esta outra profissdo? Como fonte principal ou secundaria de renda?
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No periodo de férias escolares? Paralelo & jornada docente? No Brasil, isso ja néo
acontece quando o professor considera a docéncia como um “bico™? O que significa

“conhecer melhor 0 mundo da empresa™? Adequar-se as exigéncias do mercado?

Como organismaos intefnacionais, o Banco Mundial € a UNESCO, durante toda a
década de 1990, defenderam, mesmo que muitas vezes de maneira contraditoria, alguns
pontos basilares acerca da formag@io e profissionalizagdo docente no contexto da
sociedade da informagdo e do conhecimento que se configurava para o novo século. O
Banco Mundial, no entanto, tem relevante posigdo neste novo contexto “seja porque se
constitui em uma agéncia que induz politicas seja porque as financia” (SHIROMA,
2000, p. 72).

Nessa perspectiva, e de acordo com o discurso hegemdnico, a escola € os
professores existentes ja ndo sdo mais os meios mais eficientes e dgeis na socializagdo
dos conhecimentos historicamente acumulados pelo mundo do capital e do trabatho. A
escola e os docentes devem passar, portanto, por um processc de mudangas
(readaptagdo) que sé se efetivaria através de um intenso movimento reformista, em
escala mundial, no 4mbito das politicas educacionais nacionais. Na légica do discurso
neoliberal para educagdo, a reorganizagio € a reformulagdo do modelo de formagio e
profissionalizacdc docente aparecem como elementos-chave para o sucesso das

reformas educacionais em Ambito internacional,

O Banco Mundial (BM) afirma, em seus documentos, o papel decisivo da
educagio para o crescimento econdmico e “redug@o da pobreza™, uma vez que uma das
prioridades fundamentais da educago deveria ser “formar trabalhadores adaptaveis,
capazes de adquirir novos conhecimentos sem dificuldades, atendendo 4 demanda da
economia” (SHIROMA, 2000, p.74), ou seja, as agéncias financeiras internacionais
estdo interessadas na educagfo escolar, mas como estratégia de éxito da globalizagio
econdmica e ndo na perspectiva humanitaria de colaboragdo, como poderiam os mais

desatentos acreditar.

Estudos disponiveis nos paises desenvolvidos indicam que, por si s6, a educagio
ndo resolve a pobreza. Coraggio (2000, p. 116) alerta que “o investimento em educagéo
somente contribui para reduzir a pobreza em um contexto de crescimento com politicas

redistributivas da renda”, ou seja, para a politica educativa ser eficiente na redugdo da
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pobreza deveria estar integrada com estratégias de mudangas na distribuigdo da renda e

da riqueza. Certamente estes estudos também sdo do conhecimento do BM.

No plano internacional, o Banco Mundial tem se posicionado como a maior
fonte de assessoria em matéria de politica e financiamentos externos para o setor
educacional.

O Banco Mundial (BM) transformou-se, nos Gltimos anos, no organismo com maior

visibilidade no panorama educativo global, ocupando, em grande parte, o espago

tradicionalmente conferido 3 UNESCO, a agéncia das Nagdes Unidas especializada em
educagio. O financiamento ndo ¢ o (nico nem o mais importante papel do BM em

educagio; o BM transformou-se na principal agéncia de assisténcia técnica em matéria
de educagdio para os paises em desenvolvimento (TORRES, 2000, p. 125).

Essa referida assisténcia técnica na verdade tem significado “pacotes” de
reformas propostos pelo BM para o conjunto dos paises em desenvolvimento, que
abrangem desde as macropoliticas até a agdo docente no interior das salas de aula.
Incluem medidas para mefhorar o acesso, a eqiiidade e¢ a qualidade dos sistemas
escolares, em especifico da educagido primaria' ou ensino fundamental, que

desconhecem as especificidades da realidade concreta de cada pais assistido.

A melhoria da qualidade e da eficiéncia da educagdo como eixo da reforma
educacional proposta ¢ considerada, pelo préprio BM, o mais importante e dificil
desafio a superar. Para 0 BM, a qualidade pode ser mensurada estatisticamente nos
resultados do rendimento escolar, ou seja, na diminui¢do da evasdo, da repeténcia
escolar, dos indices de analfabetismo e da melhora nos exames de avaliagdo de

desempenho da aprendizagem dos alunos.

Torres (2000, p. 134) explica que “a qualidade educativa, na concepgio do
Banco Mundial, seria o resultado da presenga de determinados insumos que intervém na
escolaridade”. Segundo estudos realizados pelo préprio banco, no caso da escola de
primeiro grau, sdo nove os fatores que revelam uma correlagio direta com efeitos mais
positivos na aprendizagem, ou seja, com melhor rendimento escolar. So eles, na ordem

de prioridade apresentada pelo banco: 1. bibliotecas; 2. tempo de instrugdo dos alunos;

' Em uma época de profundas mudangas planetarias, muitas destas impulsionadas pela globalizagdo da
tecnologia, ¢ possivel duvidar da afirmag@io de que o investimento na educagdo primaria seria mais
eficiente, do ponto de vista do crescimento econdmico para o pais, do que o investimento no ensino
superior e em especial nas universidades publicas. uma vez que, no Brasil, € nelas que se produz ¢
desenvolve praticamente toda a ciéncia e tecnologia do pais.
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3. tarefas de casa para os alunos; 4. livros didéticos; 5. conhecimento do professor; 6.

experiéncia do professor; 7. laboratorios; 8. salaric do professor; 9. tamanho da classe.

Conseqiientemente, as recomendagdes do banco sobre 0s insumos que devem ser
priorizados em termos de politicas educacionais ¢ alocagdo de recursos derivam destes
nove fatores. “Ao mesmo tempo em que desestimula a investir nos trés ultimos —
laboratérios, salarios® docentes e redugdo do tamanho da classe —, recomenda investir
nos primeiros e, especificamente, em trés deles” (TORRES, 2000, p. 133), ou seja, no
aumento do tempo de instrugdo (prolongamento da carga hordria do ano escolar); em
livros diddticos (percebidos como necessarios em fungdo do baixo nivel de formagdo
docente, com a recomendagdo de que se deixe a produgdo e distribuicdo dos livros
didaticos em mios do setor privado); e no conhecimento dos professores (privilegiando

a capacitagio em servigo e estimulando as modalidades a distdncia).

O Banco Mundial, ao discutir formacdo e profissionalizagdo docente isoladas
das condigdes de trabalho e dos meios de ensino (énfase apenas no livro didatico),

concebe os professores como “insumo educativo” desarticulado dos demais.

Nio é apenas a presen¢a ou predomindncia de determinados insumos que fazem a
diferen¢a entre um ensino bom ou ruim; mas também a qualidade dos insumos (existem
textos ruins e textos bons, capacitagio docente ruim e também boa etc.) e seu modo
particular de se relacionarem e se complementarem (o texto escolar sem capacitagio
docente pode ser um investimento iniitil, ampliar o tempo de instruggo pode ndo resultar
em um melhor rendimento escolar se ndo se modificarem outras condigBes € elementos
etc.) (TORRES, 2000, p. 153).

O professor encontra-se, na verdade, no centro do turbilhdo das reformas
educacionais uma vez que alguns posicionamentos do BM com relagéo a formagio

docente sdo questionaveis:

a) Reconhece o impacto do saber docente sobre a qualidade da educagdo e rendimento
escolar dos alunos, no entanto, a formagdo docente inicial é desvalorizada e néo
significa prioridade entre as estratégias de reformas propostas. Expressamente
estimula a alocar menos recursos para os saldrios docentes e algumas condigdes de
trabalho, os tamanhos das classes, por exemplo, uma vez que estudos do banco tém

mostrado menor relag@o positiva entre estes aspectos e a melhora do rendimento dos

2 . . . .

Coraggio (2000) lembra que o Banco Mundial estd empenhado, conjuntamente com o FMI, no
saneamento fiscal, o que explicaria em parte sua resisténcia em recomendar aumentos salariais aos
professores ja que tais aumentos repercutiriam imensamente nas folhas de pagamento do Estado.
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alunos. Conforme Torres (2000, p. 166), “o tema salarial, estreitamente vinculado a
qualidade docente, constitui sem davida o tema mais evitado e escorregadio de toda a
argumentagdo. O BM insiste em que o incremento do salario docente, por si 50, nio
tem incidéncia sobre o rendimento escolar”. Concordamos com Torres (2000),
quando afirma que nenhum dos insumos recomendados, por si mesmo e de maneira

isolada, teria os efeitos sobre o rendimento escolar esperado pelo banco.

b) Desaconselha o investimento na formagédo inicial a nivel superior dos docentes ¢
recomenda que se priorize a capacitagio em servigo, uma vez que, segundo o banco,
esta tem se mostrado mais efetiva em termos de custos, aoc mesmo tempo em que
reconhece a capacitagdo em servico como uma estratégia paliativa para uma
formagdo inicial précéria e decorrente de um mau sistema escolar. A proposta atual
do BM para a formagao de professores da escola basica a de garantir-lhes um ensino
secundario de boa qualidade, em que possa adquirir um bom conhecimento geral, que
possa ser complementado com uma curta formagéo inicial centralizada nos aspectos
pedagdgicos. Para Torres (2000, p. 162), “formagfo inicial e capacitagdo em servigo
sdo diferentes etapas de um mesmo processo de aprendizagem, profissionalizagio €
atualizagdo permanente do oficio docente™. Para Santos (1998), a necessidade da
formagdo em servigo, como forma de aprimoramento do trabalho docente, nfio podera
substituir a formag3o inicial de boa qualidade. Quando esta substituicdo ocorre, ao
invés da qualificagdo docente, “assiste-se a um processo de desqualificagdo, que
opera de forma sutil, pois, sob o manto de programas formadores, prepara-se um
docente pronto a cumprir tarefas e adotar solugdes das quais ele desconhece o alcance

e 0 impacto educacional”. (SANTOS, 1998, p. 135)

¢) Recomenda na formagdo docente o uso das modalidades de educagdo a disténcia,
também considerada mais efetiva em termos de custos que as modalidades
presenciais. No entanto, no que se refere a questdo de custos, a educacgéo a distincia
ndo significa custos menores, especialmente se for garantido o acompanhamento do
curso por mediadores dos estudos dos usudrios desta modalidade de educagdo. Toschi
(2001) alerta para a precariedade com que a educagéo a distdncia tem sido colocada
para os professores, com um cardter “salvacionista”, como se a simples
disponibilizagdo para o professor de equipamentos e programas gravados em video

solucionasse as graves deficiéncias de capacitago docente diagnosticadas. Também a
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tecnologia, quando mal utilizada, poderd reforgar um paradigma de ensino
tradicional, passivo e receptor, do qual se pretende fugir, por ter se mostrado

inadequado diante dos desafios do século XXI.

d) Fazendo a separagiio entre contetidos e métodos, também no caso da formagdo
docente, o banco afirma que “o conhecimento da matéria tem mais peso sobre o
rendimento dos alunos que o conhecimento pedagégico, que € dltimo reduzido a um
problema de utilizagdo de um amplo repertorio de habilidades de ensino” (TORRES,
2000, p. 162). Neste aspecto, volta a tona a discussdio da formagao inicial versus
capacitagdo em servico uma vez que ¢ a melhoria do sistema como um todo que
garante uma educagdo geral sélida dos professores, ou seja, uma boa formagéo
académica no ensino médio estaria garantindo o dominio dos contetidos considerados
pelo proprio banco mais neceésérios, o que significaria n3o depender tanto assim da
formagdo superior para o alcance destes objetivos. No entanto, esta opgdo poderia ser
demasiadamente arriscada para os agentes financiadores uma vez que uma sélida
formagdo tedrica na educagdo inicial poderia dar ac professor melhores condigtes de
fazer escolhas, analisar, discutir e criticar projetos educacionais e programas de

formacio continuada.

Para Coraggio (2000, p. 109), “apés vérios anos de implementagéo destas
politicas, € necessario comegar a examinar se elas estdo produzindo os efeitos reais que
estavam previstos™. Este autor nfio defende propriamente a necessidade de rejeitar as
propostas do BM mas de se fazer umn exame mais critico das mesmas, tanto por parte

dos proponentes quanto pelas contrapartes nacionais.

A partir desta breve contextualizago macro das reformas educacionais serd
possivel iniciar a anélise das propostas de formagdo de professores, em especial, no que
se refere a formag#o continuada, ou “capacitagio em servigo™, como prefere denominar
o Banco Mundial, nas recentes reformas educacionais brasileiras, identificando as

semelhangas com as orientagdes internacionais descritas anteriormente.
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2. As reformas educacionais na década de 1990 e a formagio de professores no

Brasil: aspectos politicos e legais

O relatério fina! da atuagdo da Secretaria de Educagdo Fundamental do
Ministério da Educacdo, denominado Politicas de melhoria da qualidade da educagdo -
um balango institucional (BRASIL, 2002b.) apresenta as agdes educacionais realizadas
no Brasil pela Coordenagio Geral do Ensino Fundamental ~ COEF, integrante do
Departamento de Politicas Educacionais (DPE) da Secretaria de Educag¢do Fundamental
— SEF, no decorrer dos oito anos da gestio do presidente Fernando Henrique Cardoso

(1995 - 2002).

De conformidade com este relatério, no periodo compreendido entre os anos de
1995 ¢ 1998, a prioridade do Ministério da Educagdo foi o segmento do ensino
fundamental, para o qual foram elaborados pardmetros curriéulares, diretrizes ¢
referenciais de formagdio de professores. De 1999 a 2002, os esforgos foram
direcionados para a formagdo de professores, quando foram repensados os cursos de
formagéo inicial e os investimentos em agdes de formagdo continuada, objetivando-se o

aprimoramento da pratica dos professores em exercicio.

Assim, as reformas educacionais dos anos 1990 voltaram-se com especial
atengdo para a educagdo basica. O governo federal elegeu como prioridade absoluta da
area educacional o ensino fundamental e a universalizagio do atendimento escolar neste
nivel de ensino. A prioridade do Estado, nessa década, foi assegurar o acesso ¢ a
permanéncia do aluno na escola e, para tanto, diversos programas3 foram
implementados. No plano do financiamento também foram implementados outros

4 . . ‘ 5
programas assim como foram 1mp|ementados também programas para responder ao

* A critério de exemplificaglo, podem ser mencionados os Programas de Aceleragio da Aprendizagem e
o Bolsa-Escola (que concede um auxilio financeiro a familia com crianga em idade escolar, cuja renda per
capita seja igual ou inferior a Cr$50,00).

* Merecem especial destaque nesta area: o Fundo de Fortalecimento da Escola (Fundescola); o Fundo para
0 Desenvolvimento e Valorizagio do Magistério (Fundef) e o Programa de Expansio da Educagio
Protissional {Proep).

> Dois programas receberam especial atengdo e financiamento: o Programa Nacional de Informatica na
Educagiio {Preinfo) com o objetivo de, entre outros, capacitar os professores e técnicos para 0 uso
pedagogico das tecnologias de informatica e telecomunicagdes, € o Programa de Formagio de Professores
em Exercicio {(Proformagio) que implementa o curso de nivel médio de magistério para professores das
séries iniciais do ensino fundamental, pré-escola e classes de alfabetizag@o. Também merece ser lembrado
o Programa TV Escola, que é um programa destinado & formagdo de professores na modalidade de
educagdo a distincia.
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enorme contingente de professores, ja em exercicio, que ndo dispunham de formagio

pedagdgica e formagdo em informatica.

No que se refere aos professores em exercicio, os dados estatisticos oficiais de
1996 mostram que o Brasil contava, na época, com um déficit de formagio pedagogica
de mais de 1 milhdo e 200 mil professores na educagdo basica. Os dados sobre a
formagdo docente, divulgados pelo Instituto de Estudos e Pesquisa (INEP), referente a
1996, apontavam condigdes ainda precdrias na formagdo de professores na educagio
infantil, classes de alfabetizagfo e de 1* a 4° séries. “Para reverter a baixa qualidade do
ensino brasileiro, inclusive em termos de acentuadas diferengas regionais, buscou-se,
entre vérias agdes, priorizar o curriculo, a corregdo do fluxo escolar, a formagéo docente

e 0 material didatico™ (BRASIL, 2002 b, p. 29).

No tocante ao curriculo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educago Nacional (1.LDB
- Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996), em seu artigo 26, estabelece que “os
curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais ¢ locais da sociedade, da cultura, da

economia e da clientela”.

No periodo entre os anos de 1995 e 1997, a Secretaria de Educagdo Fundamental
(SEF) compds uma equipe de professores especialistas € técnicos em educagdo,
consultores nacionais e internacionais para elaborar uma proposta preliminar, que
pudesse servir de referéncia nacional na questdo curricular.® Esta proposta foi
posteriormente discutida com diferentes segmentos da sociedade, recebeu pareceres das
secretarias estaduais e municipais de educag8o, sindicatos, professores universitarios e
diferentes institui¢des formadoras, resultando nos Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN) para a 1" a 4* séries e 5" a 8* séries do Ensino Fundamental. Seguindo os mesmos
processos ja descritos, a SEF também produziu e distribuiu o Referencial Curricular
Nacional para a Educaciio Infantil e o Referencial Curricular Nacional para as Escolas

Indigenas e a Proposta Curricular de Educagio de Jovens e Adultos (1° e 2° segmentos).

] . . . - . o

Cabe mencionar que a primeira etapa deste trabalho de elaboragiio da proposta curricular se constituiu
da andlise de propostas curriculares de Estados e municipios entdo em vigor, encomendada a Fundagio
Carlos Chagas.



31

Em 1998, A SEF realizou uma pesquisa em nivel nacional com o intuito de
verificar se os professores estavam se valendo dos Parametros na elaboragdo do projeto
politico pedagégico e nas atividades realizadas com seus alunos. O instrumento
principal de coleta de dados foi um questiondrio, enviado sob a forma de cartas-resposta
para escolas selecionadas por amostragem. Os resuitados desta pesquisa mostraram que
uma porcentagem aita de professores, superior 2 50% em todas as categorias, afirmava
conhecer os pardmetros e tentar orientar seu trabalho docente por eles. Contudo, os
instrumentos ¢ resultados da pesquisa ndo possibilitavam afirmar que o conhecimento
dos Parametros estava desencadeando mudangas concretas e significativas no curriculo,
nos projetos pedagogicos da escola e nas préticas docentes nas salas de aula. A mesma
pesquisa também mostrou que havia uma demanda por parte dos professores pelo
estudo em grupo dos Referenciais, para sua maior compreensdo, embora ainda se

manifestasse uma tendéncia pelo estudo individual.

No periodo entre 1997 e 1999 foi elaborado pela SEF e discutido também com a

comunidade o documento Referenciais para Formagéo de Professores com o objetivo de

apresentar uma reflexdo, sobre a formagdo de professores, que pudesse enfrentar a
precariedade da formagdo inicial, de responsabilidade das instituigdes, detentoras de
curriculos superados, € a situagio equivocada das muitas agdes de formagio continuada,
tradicionalmente implementadas pelos sistemas educacionais, que pouco tém
contribuido para o desenvolvimento das competéncias necessarias ao professor na sua
atuagio em sala de aula (BRASIL 2002 b, p. 42).

Com o objetivo de atender as demandas de Secretarias de Educagdo que
solicitavam orientagdes para implantar, em suas redes de ensino, as orientagdes
curriculares divulgadas pelo MEC, a SEF elaborou, em 1999, um Programa de
Desenvolvimento Profissional Continuado, denominado Pardmetros Curriculares em
Agdo - PCN em Agdo, para todos os segmentos do Ensino Fundamental, baseado nos

pressupostos do Referencial para Formagio de Professores publicados no mesmo ano.

O PCN em Agdo propunha-se a ser ndo sO um programa de formagdo como
também um programa para formagio de professores, uma vez que pretendia
impulsionar o desenvolvimento de politicas locais de profissionalizagdo e nio apenas
cursos esporadicos de determinados contetdos, propondo assim um novo paradigma de

formagdo centrado na escola e na reflexo da e sobre a prética docente.
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Em todos os programas, s vezes de maneira explicita, outras vezes de modo
implicito nos discursos politicos, as agéncias internacionais como o Banco Mundial,” o
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e a Unesco sdo referidos como

colaboradores técnicos e financeiros.

No que diz respeito &s questBes financeiras, as orientagdes estabelecidas pelo
Banco Mundial tém definido as politicas educacionais brasileiras e refletem as agdes

estabelecidas pelo banco em nivel mundial.

Segundo Tommasi (2000), o banco estabelece como medida prioritaria, para
suas agdes no Brasil, gue o governo melhore as habilidades dos professores em técnicas
de sala de aula. Assim, varios projetos prevéem formas de capacitagdo permanente e de
avaliagio da eficacia dessas atividades em mudar o comportamento dos professores em

sala de aula.

Os projetos que o Banco esta financiando no Brasil contemplam medidas relativas ao
fornecimento de livros didéticos, aumento do tempo de instrugdo, capacitagdc dos
professores, reestruturagio da gestdo e fortalecimento dos sistemas de avaliagio e
informagdo. Nio incluem, entretanto, medidas que visem a influir sobre a motivagio
dos professores e o aumento das oportunidades profissionais. (TOMMASI, 2000, p.
200)

Nos aspectos legais, a ultima Lei de Diretrizes ¢ Bases - LDB para a educagéo
brasileira, Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, traz também mudangas
significativas no que se refere & forma¢do de professores que precisam ser

compreendidas dentro do contexto politico-econdmico apresentado anteriormente.

Do ponto de vista legal, os objetivos e conteudos de todo e qualquer curso ou
programa de formagdo inicial ou continuada de professores devem tomar como
referéncia os artigos 22, 27, 29, 32, 35 e 36 da LDB (que determinam as finalidades
gerais da educagéo basica e os objetivos da educagio infantil e dos ensinos fundamental

e médio).

Antes de 1996 existiam duas modalidades de cursos de formagéo de professores:

o magistério (em nivel médio) e as licenciaturas (em nivel superior). A nova LDB nos

7 Segundo Tommasi (2000), a cooperagdo técnica e financeira do Banco Mundial com o setor educacional
brasileiro iniciou-se na primeira metade da década de 1970. O processo de cooperagio do Banco inciui a
assessoria aos Orglos centrais de decisdo, em 4reas de politica, planejamento e gestdo. A partir do final da
década de 1980, os empréstimos do Banco para o setor educacional tém aumentado consideravelmente, se
comparados com os periodos anteriores, dando-se prioridade, em conformidade com as orientagdes
estabelecidas em nivel mundial, 3 educacio primaria. e também sugerindo agbes para os outros niveis.
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artigos 62 e 63 ampliou estas modalidades para cinco: o normal (em nivel médio), as
licenciaturas (em nivel superior) € acrescentou O normal superior (destinado a formagéo
em nivel superior de docentes para a educagdo infantil e séries iniciais do ensino
fundamental), a complementagdo pedagogica (para portadores de diplomas de educagio
superior que queiram se dedicar & educagio bdsica) e, finalmente, programas de

formagdo continuada.

O art. 62 da referida lei amplia também as instituigSes de ensino supetior
destinadas a formar docentes para atuar na educagio basica. A formagdo de docentes,
portanto, podera acontecer em cursos de licenciaturas, de graduagdo plena, nas

universidades e nos institutos superiores de educaggo. Para Freitas (1999, p. 23),

a criacdo de novos cursos e instituigdes — como os Institutos Superiores de Educacio € o
Curso Normal Superior — especificos para a formagdo de professores € parte da
estratégia adotada pelo governo brasileiro, em cumprimento as exigéncias dos
organismos internacionais, para 0 que seria a segunda etapa da reforma educacional: a
reforma no campo da formagde de professores.

Apesar de a educagdio basica ter tomado lugar central nas atuais politicas
educacionais, as agdes do governo ndo sdo indicativas de que se caminhe para uma real
valorizagdo ¢ reconhecimento do papel social € cuitural dos professores. Uma leitura
mais cuidadosa do art. 62 da Lei n. 9.394/96 alerta para o fato de que a formagéo de
professores, principaimente para as séries iniciais do ensino fundamental, ndo esteja
sendo tratada com a seriedade que aparentemente se afirma nos discursos oficiais, uma
vez que ainda serd admitida, mesmo que como formagdo minima, para o exercicio do

magistério nestas séries, a formagio em nivel médio, na modalidade Normal.

Apesar da intengio do legislador no art. 21 da LDB integrar e articular as trés
etapas da educagiio basica — educagio infantil, ensino fundamental e ensino médio —~ as
politicas de financiamento reforgam a antiga fragmentagdo no que se refere aos
respectivos financiamentos. Pode-se citar como exemplo o programa de financiamento
mais expressivo, o Fundo de Manutengfio e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
de Valorizagdo do Magistério - Fundef, que exclui algumas modalidades da educagio
bésica como a educagdo infantil, o ensino médio ¢ a educacio de jovens e adultos uma

vez que os recursos do Fundef destinam-se exclusivamente ao Ensino Fundamental.

Ao regular a formagio dos professores para a educagio basica, o legislador

reforga a antiga hierarquizagdo existente também na categoria profissional quando, no
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art. 62, afirma que a formagdo de docentes para atuarem na educagio basica far-se-d em
nivel superior e, a0 mesmo tempo, admite uma formagdo, em nivel médio, para o
exercicio do magistério nas quatro primeiras séries do ensino fundamental e na

educagdo infantil, e em outro locus, externo as universidades.

Ao classificar as instituigdes de ensino superior em Universidades, Centros
Universitarios, Faculdades Integradas, Faculdades e Institutos Superiores ou Escolas
Superiores de Educagio, o legislador normalizou, mesmo que ndo explicitamente, uma
hierarquia também no interior do ensino superior, em que a formagdo de professores das
séries iniciais do ensino fundamental ficou atribuida ao nivel mais baixo da referida

hierarquia, certamente 0 menos oneroso.

E pouco provivel que a estratégia de diversificagdo dos locais seja a mais
adequada para a solugio do problema histdrico de mé formagdo do professor brasileiro.
O legislador, ao definir o local de formagdo, possibilitando que ela acontega fora das
universidades, ¢ 0 modelo de curso mais adequado, coloca os docentes da eduéaqﬁo
infantil e das primeiras séries do ensino fundamental em situagdo discriminatéria em
refagio aos demais profissionais de nivel superior, a serem formados nos cursos de

graduaciio oferecidos exclusivamente no interior das universidades ¢ faculdades.

E certo que a legislagio possibilita as universidades que ja ofereciam cursos de
Pedagogia direcionados para professores das séries iniciais continuar oferecendo esta
formag#io inicial, no entanto, a propria LDB, no art. 63, inciso 1, privilegia os Institutos
Superiores de Educag@o. O Decreto n. 3.276/99, que disp3e sobre a formagio em nivel
superior de professores para atuar na educagdo bdsica, estabelece que a formagéo em
nivel superior de professores para a educagdo infantil e séries iniciais do ensino
fundamental se dara preferencialmente nos cursos Normais Superiores, oferecidos pelos
referidos Institutos, reforcando a discriminagdo proposta na propria LDB e acima

comentada.

As diretrizes nacionais para a formagdo inicial de professores da educacdo
bdsica em nivel superior consideram o desenvolvimento de competéncias como
concepgdo nuclear na orientagdo dos programas e propostas dos cursos de formagao. Os
Referenciais para formacdo de professores (BRASIL, 1999 a), tomando por base as
atribuicdes do professor expressas na LDB de 1996, que definem 22 competéncias do

professor a serem desenvolvidas em programas de formagdo inicial e continuada. O



perfil do professor baseado na construgdo de competéncias pressupde que a formagdo
dos professores seja permanente porque a natureza da profissdo exige pratica de

reflexdo e atualizagdo constante.

O art. 87 da LDB institui a década da educagio e, no seu § 4° estabelece que “até
o fim da Década da Educag@o somente serfio admitidos professores habilitados em nivel
superior ou formados por treinamento em servigo™. No mesmo artigo, § 3°, inciso IIl,
encarrega 0s municipios e, supletivamente, os estados ¢ a Unido, de realizar programas
de capacitagdo para todos os professores em exercicio, utilizando também, para isto, 0s

recursos da educagdo a distincia.

No que se refere 4 formagao continuada, o legislador também a contempla, na
mesma Lel, no Art. 63, inciso 111, afirmando que os Institutos Superiores de Educagdo
manterdo “programas de educagio continuada para os profissionais de educagdo dos

diversos niveis”.

Garante a mesma lei, em seu art. 67, que “os sistemas de ensino promoverao a
valorizagdo dos profissionais da educagdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos
estatutos e dos planos de carreira do magistério piblico”,... “aperfeigoamento
profissional continuado, inclusive com licenciamento periédico remunerado para esse
fim” (inciso 11); e finalmente, “periodo reservado a estudo, planejamento ¢ avaliagdo,

incluido na carga de trabalho™ (inciso V).

3. Percepgio dos professores participantes do PCN em Agido sobre a politica de

formacio continuada de professores

Candau (1997) afirma que historicamente a formagdo de professores tem estado
presente em todos os esforgos de renovagio pedagogica promovidos pelos sistemas de
ensino. Libaneo (1998b) lembra que os responsdveis pela politica educacional de um
sistema de ensino, em geral, precisam reunir os professores para introdugdo de novas
diretrizes pedagégicas ou modos de trabalho. Nestes momentos sdo programados
cursos para os professores tomarem conhecimento das novas diretrizes, convencerem-se

de sua legitimidade e agirem conforme as orientagdes destas diretrizes.



36

Se esta é a motivagdo dos gestores educacionais para tais iniciativas, qual seria a

percepgio dos professores participantes destes programas sobre estas politicas?

Como foi dito antes, foram entdo elaborados questiondrios para aferir essa
percepgdo junto aos coordenadores e participantes do programa PCN em Agdo em
Goias. Os questiondrios foram aplicados num encontro de formagdio do programa
realizado em setembro de 2002, em Goidnia. A percepg¢do dos professores participantes
do programa PCN em Ag¢do, que responderam ao questionario desta pesquisa, estd
organizada na Tabela 1 abaixo. Uma vez que as questdes eram abertas, o professor pdde

citar mais de uma explicagéio para tal investimento publico.

Tabela 1
Percepe¢io dos professores participantes do PCN em Ag¢ido

sobre a politica publica de formagfo continuada de professores

Ordem Percepefio dos Professores IE':;J;;E Yo
1 Estratégia para desencadear mudangas necessarias na educagéo 159 234
2 Melhoria do futuro do pais ¢ da sociedade como um todo 148 21,6
3 Contexto politico-econdmico nacional e internacional 111 16,2
4 Atualizagdo, qualificagio ou formagio de professores 81 11,8
5 Formagfio do cidaddio consciente ¢ participativo 65 9,5
6 Valorizagdo e reconhecimento da importancia do professor 65 9,5
7 Outras respostas 35 8,0
TOTAL 684 100

Fonte: Elaboragdo da autora a partir dos questionarios respondidos nesta pesquisa

A maior quantidade de respostas dos professores participantes do programa PCN
em Agdo, afirma que os investimentos dos governos na formagdo de professores
estariam diretamente relacionados com mudangas na educagio pretendidas pelo préprio
governo. As respostas mais freqilentes no item de nimero 1 foram: “melhorar a
qualidade do ensino-aprendizagem”, num total de 61 respostas; “melhorar a educagio”,

com 48 respostas e “melhorar as estatisticas educacionais do pais”, com 20 respostas.

Ao que parece, para os professores participantes esta clara a relagdo direta entre
os investimentos puablicos na formagdo de professores e a introdugdo de mudangas no

sisterna. Lembrando entdio o que foi afirmado por Libaneo (1998b), os professores sdo
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reunidos em formagdo para a introdugfio de novas diretrizes pedagogicas ou modos de
trabatho, ou seja, na percepcdo do professor o governo investe na formagio dos
professores para que estes tomem conhecimento das novas diretrizes € passem a agir

conforme as orientagGes destas diretrizes.

No item 2 da tabela 1, foram contempladas as respostas que relacionavam a
formagdo de professores como estratégia para melhorar o futuro do pais ¢ da sociedade
como um todo. A resposta mais freqiiente neste item, 42 respostas, lembra antigos
slogans de campanhas progressistas da década de 70, como por exempio “a educacéo
promove o progresso do pais”. Nao que esta afirmagao ndo seja verdadeira ¢ pertinente,
mas ndo foi possivel perceber nas respostas dos questionarios a que tipo de progresso o
professor estava se referindo. Fica também evidenciada a percepgdo redentora da

educagdo criticada anteriormente no Relatdrio Delors.

O terceiro item da tabela 1 reuniu as respostas que relacionavam a formacio de
professores com o contexto politico-financeiro nacional e internacional. A resposta mais
freqliente neste item, com um numero de 36 respostas foi “para cumprir compromissos
politicos internacionais”. Nesta mesma linha de compreensdo, a resposta “por
exigéncias internacionais” foi citada 10 vezes. A segunda resposta mais freqiiente neste
item foi “prestar contas de investimentos financeiros”, com 16 citagdes, podendo
também ser completada com a resposta “garantir mais recursos externos” com 11
citagdes. A exigéncia da legislacdo brasileira também foi lembrada, tendo a resposta
“por exigéncia da LDB" sido citada 19 vezes. O terceiro item representa 16,2% do total
de respostas. As respostas reunidas neste item apresentavam-se mais bem elaboradas,
demonstrando maior compreensdo ¢ conhecimento do contexto politico-econdmico
apresentado no inicio deste capitulo. Foi possivel também perceber que o grupo de
professores que assim responderam a questdo tinha uma melhor formagdo académica
inicial, e sua grande maioria ocupava o cargo de coordenador de grupo de estudos no

programa.

O quarto item reuniu as respostas que relacionavam os atuais investimentos na
formagdo de professores com os objetivos governamentais de atualizagio, qualificagio
ou mesmo formagdo de professores mais competentes para o sistema de ensino. A
resposta mais freqliente sobre os motivos do governo brasileiro estar investindo na

formagio dos professores, foi: “‘para atualizar os professores”, com 37 citagdes. Foram



38

reunidas neste item também as respostas: “em fun¢io da falta de qualificagdo dos
professores”, com 23 citagdes e “para formar professores mais competentes”, com 21

citagdes.

Estas respostas ddo margem a interpretagio de que ha uma concordéncia dos
participantes dessa pesquisa, de que os professores ndo sdo competentes e qualificados ¢
que precisam de uma intervengdo oficial para torna-los aptos. Por outro lado, pode-se
também perceber nessas respostas uma aceitagdo e satisfagdo com a oportunidade de

qualificagdo em servigo proporcionada pelo sistema.

O quinto item contemplou as respostas que relacionavam a formagao de
professores como estratégia do governo para alcangar um objetivo maior que seria a
formagdo de cidaddos. “Para formar cidadfos conscientes e participativos” foi a
resposta mais fregliente em todos os questiondrios com um total de 65 ¢, por esta razio,
foi considerada isoladamente e representou 9,5% do total de respostas. A “formagio do
cidaddo”, assim como na legislagio recente, é apresentada nos PCN como um dos

principais objetivos do ensino fundamental.

O item seis contemplou as respostas que relacionavam os investimentos feitos na
formagdo de professores como uma valorizagio do professor pelo governo. A resposta
mais freqilente foi “o professor concretiza mudangas”, com 26 citagBes. Estas respostas
ndo foram incluidas no primeiro item da tabela 1, “como estratégia para desencadear
mudangas necessirias na educagdo”, porque as respostas ndo deixaram clara a
percepcio da relagdo direta entre a formagdo de professores e o processo de mudangas

que o governo pretendia realizar na educagdo de maneira mais ampla.

Nestas respostas ficou evidente a autovalorizago enquanto profissional na e
para a sociedade, tanto que a segunda resposta mais citada deste conjunto foi “o
governo reconhece a importancia do professor na formagdo de outros profissionais™,
com 16 respostas. Para “valorizar o professor” e “melhorar sua auto-estima” somam 11
respostas. Algumas respostas mostraram-se verdadeiros desabafos, como a seguinte:

“finalmente o governo descobriu que temos algum valor e que precisa dos professores™.

Finalmente, como “outras respostas™ foram reunidas aquelas que ndc puderam
ser inseridas em nenhum item anterior, ou por serem demasiadamente vagas para a
analise ou por representarem quantitativo pouco significativo que ndo justificariam a

organiza¢do de novo item na categoria.
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4. O Estado e a formagdo continuada de professores: diferentes modalidades,

diferentes concepgoes

A formagdo em servigo representa um processo dindmico e complexo no qual,
ao longo do tempo de exercicio profissional, o trabalhador vai adequando sua formacdo
inicial, desenvolvendo novas habilidades para atender as exigéncias e transformagdes de
sua atividade profissional. “Treinamento” de professores, “capacitagio™ para
professores, “educagdo continuada” de professores e “aperfeicoamento profissional
continuado” sdo diferentes expressdes utilizadas pelo legislador ao tratar da formagdo
de professores em exercicio. Questiona-se, no entanto, se tais expressdes expressam o
mesmo conteltdo seméntico. Faz-se, portanto, necessario conhecer e analisar diferentes
modalidades e concepgdes de formagdo continuada de professores para identificar qual
ou quais delas estariam fundamentando os mais recentes programas de formagdo
continuada de professores em servigo organizados pelo governo, em especial o

Programa “PCN em Agdo”.

Como se sabe, o inicio deste novo século é marcado por significativas mudangas
no plano econdmico-social, ético-politico, cultural e educacional. O uso de novas
descobertas cientificas e tecnoldgicas - cada vez mais avangadas - na vida e no trabatho,
tem caracterizado o mundo contempordneo. Nesta nova conjuntura, os professores

vivemn tempos de cobranga.

Para Lib&neo (1998a), as novas atitudes esperadas dos professores sédo
justamente conseqiiéncia das também novas exigéncias educacionais contemporineas de
formagio do sujeito, com énfase na formagdo geral e no desenvolvimento de
habilidades cognitivas como flexibilidade de raciocinio, resolugdo de problemas e
tomada de decisbes. O desafio do novo século para os atuais professores implica
trabalhar nio mais com o conhecimento como produto acabado € sim de maneira
processual, interdisciplinar, critica e, paralelamente, desenvolver em si mesmo as

habilidades e competéncias que lhes tornardo capazes de ensinar neste novo paradigma.

A escola do século XXI, enquanto instituigdo educativa proposta pelas reformas,
deve educar na vida, para a vida e para a cidadania. Devera contribuir com a formagdo
dos jovens das novas geragdes na busca do conhecimento (aprender a conhecer), na

convivéncia com a diversidade (aprender a viver juntos), a ser tolerante, solidario e
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autdnomo (aprender a ser), para que com isso colabore para que a humanidade néo volte
a barbarie.”
Diante dessa responsabilidade social ndo hd mais como falar em improvisagdo e

amadorismo no magistério.

O oficio de ensinar nfio é, portanto, para aventureiros, € para profissionais, homens ¢
mulheres que, além dos conhecimentos na é4rea dos conteidos especificos e da
educacdo, assumem a construgdo da liberdade e da cidadania do outro como condigio
mesma de realizagdo de sua prépria liberdade e cidadania (COELHO, 1996, p. 41).

Mais do que em qualquer outra época, a discussdo sobre profissionalizagéo e
formagdo profissional se faz necessaria entre os educadores no sentido de se buscar
encontrar 0s caminhos para a re-estruturagdo de toda uma categoria profissional. “O
conceito de profissdo ndo é neutro nem cientifico, mas € produto de um determinado
conteudo ideolégico e contextual; uma ideologia que influencia a pratica profissional, ja
que as profissdes sdo legitimadas pelo contexto” (IMBERNON, 2000, p.26). A
profissdo é uma pratica social complexa que exige o dominio de um conjunto de saberes

especificos, saberes estes conceituais e também praticos.

Para Imberndn (2000) ver o professor como profissional implica atribuir-lhe o
dominio de uma série de capacidades e habilidades especializadas que o tornam
competente em determinado trabalho e o ligam a um grupo profissional organizado e
sujeito a controle. Professor ¢, portanto, um profissional do ensino. Como qualquer
outro profissional necessita estar atualizado no que se refere & producéo académica e

cientifica de seu campo de conhecimento e atuagéo profissional.

A formagio continuada €, portanto, um direito € um dever de todo profissional e,
no caso dos sistemas de educagdo piblica, se torna também uma obriga¢do para o
Estado ja que este deve garantir a qualidade da educagdo que oferece & populagdo.
Segundo Santos (1998), para atender a este objetivo o Estado normalmente organiza e
implementa a formagdo continuada do tipo institucional’ e coletiva, ou seja, para o

conjunto dos professores.

¥ Expressao usada por Theodor Adorno, no debate “A educagdo contra a barbarie”, realizado na Radio de
Hessen, transmitido em 14 de abril de 1968 e publicado no Brasil no livro intitulado Educagdo e
emancipacdo. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1993.

® Santos {1998) explica que o que caracteriza a formagdo institucional é o fato de a definigio dos tipos.
das formas ou modalidades de capacitagdo e seu financiamento serem de responsabilidade institucional.
As iniciativas institucionais de formag3o, podem ser coletivas ou individuais, decorrem de diagndsticos
feitos pelos dirigentes educacionais, tomando como referéncia o desempenho dos alunos, ou decorrem da
necessidade de introdugo de alguma mudanga pedagdgica.
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Coelho (1996) afirma que formar professores € uma necessidade da sociedade e,
como necessidade da sociedade, é um dever do Estado. Para este autor, compete ao
Estado desenvolver, em conjunto com as universidades, projetos os mais diversos de
formagio de quadros para o setor educacional, que respondam qualitativa e

quantitativamente 4s atuais e futuras necessidades da sociedade.

Melo (1999) afirma que “entender a formagio na perspectiva social € entendé-la
¢ defendé-la como um direito do professor. E superar o estagio de iniciativas individuais
para aperfeigoamento proprio e colocé-la no rol das politicas piblicas para a educagao”

(p. 47), portanto, obrigacdo estatal, ou seja, dos sistemas educacionais.

E fundamental que, especialmente em se tratando de formagdo de professores, as
agdes do Estado ndo sejam pontuais, episddicas, limitadas a projetos e programas
isolados. A ndo continuidade de programas em razdio de meras diferengas partidarias,
sem avaliagio de mérito e de resultados, impede a consolidagio de agdes que poderiam
estar dando resultados promissores € entrava 0s-saltos qualitativos. “Cada novo
ocupante do Poder Executivo, principalmente se ndo for do mesmo partido do
antecessor, em geral comega tudo de novo, abandonando irresponsavelmente o que

estava sendo feito” (COELHO, 1996, p. 20).

O recomegar do “zero”, negando-se a historia que estd nas escolas, nas salas de
aula, nos saberes dos professores, o eterno recomegar, na verdade representa o que
Collares, Moysés e Geraldi (1999) denominam de “politica da descontinuidade™ que
representa uma forma histérica de construir o continuismo que nada muda e que com
nada rompe. Ainda os mesmos autores, analisando diferentes momentos da “educagdo
continuada” implementada pelos governos posteriores a ditadura militar no Brasil,
elaboram uma lista com cinco indicadores que exemplificam esta politica da

descontinuidade que denunciam.

Para os autores, sdo elementos de descontinuidade:

- aconstante interrupgio de projetos, sem escuta e avaliagio prévia dos participantes;

- a suspensdo de atividades previstas, até mesmo de encontros de curta duragdo, em nome do
calendério escolar e, ultimamente, em nome dos 200 dias letivos;

- alteragdes de formatagdo de programas e projetos e da forma de organizagdo de orgdos
publicos responsaveis pela execuglo dos planejamentos;

- a rotatividade do corpo docente nas escolas, provocada tanto pelo abandono da protfissdo
quanto pelas transferéncias, suspendendo atividades em andamento;

- avulgarizagdo de modelos cientificos, tornados “modismos™, transmitidos como “receitas™, e
transformados em panacéia para todos os problemas™ (COLLARES, MOYSES e GERALDI,
1999, p. 2135).
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Para Azevedo (1997, p. 5) “abordar a educagdo como uma politica social, requer
dilui-la na suva inser¢do mais ampla: o espago teodrico-analitico préprio das politicas
publicas, que representam a materialidade da intervengdo do Estado, ou o Estado em
agdo”. Para se analisar a politica educacional enquanto uma politica publica de cunho
social € preciso reconhecé-la como elemento estrutural da economia e do mercado, uma
vez que o mercado tem se mostrado regulador das politicas piblicas no Estado
neoliberal. A politica educacional €, portanto, parte integrante de uma totalidade maior e
deve estar articulada com o planejamento da sociedade que se pretende realizar por

meio das agdes concretas do Estado.

Na andlise de Collares, Moysés e Geraldi (1999, p. 213) uma politica € ptiblica
quando € de dominio publico, quando € publicamente estabelecida, quando seus
projetos e agdes sdo publicamente debatidos, “a politica contemporanea €, portanto, uma
politica privada que, com o argumento nem sempre real de atender a maioria, prioriza
interesses especificos. Assim, difunde-se como necessidade social o que, na verdade, é
mera demanda de um grupo”. Estes mesmos autores defendem a necessidade de gestar
uma politica plblica de educagio continua concebida no contexto de uma politica global
para a organizagfo ¢ gestdo do trabalho docente. Neste sentido, a formagao continua

passa a ser um direito concomitante ao direito ao trabalho.

No atual contexto econémico e politico mundial, talvez seja uma utopia desejar
uma politica para a educago brasileira, discutida com toda a sociedade, que ndo seja de
propriedade de nenhuma sigla partidaria, que atenda a populagdo como um todo, que

discuta ¢ estabelega as prioridades.

Para Coelho (1996), o Estado deve preocupar-se também em garantir a formagdo
continuada dos que atuam nas redes piblicas de educagdo. Para este autor, ndo basta
garantir uma boa formag#o inicial aos professores se os salarios e condicdes gerais de
trabalho inviabilizam qualquer esfor¢o individual de atualizagdo. “Ao garantir um
salario digno para os que atuam na 4rea, condigGes gerais de trabalho que viabilizem a
formagéo continuada e que sejam a expressdo da importdncia e seriedade com que
assume a educagio, o Estado estara igualmente desempenhando sua fungéo formadora”
(COELHO, 1996, p.19).

O professor exerce uma atividade profissional de natureza piblica. Em

decorréncia desta publicidade, a formagfo continuada, ou seja, a formagfo de
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professores ja em exercicio profissional, ¢ uma necessidade intrinseca a sua atuagdo, ¢

um direito mas também dever de todo professor.

O professor ou a professora nio deveria ser um técnico que desenvolve ou implementa
inovagdes prescritas, mas deveria converter-se em um profissional que deve participar
ativa e criticamente no verdadeiro processo de inovagio e mudanga, a partir de ¢ em seu
proprio contexto, em um processo dindmico e flexivel (IMBERON, 2000, p. 23).

O desenvolvimento profissional permanente esti contido no conceito de
profissionalizagdo, hoje trabalhado sempre de forma associada a formagdo de
competéncias. Mas, ao falar no desenvolvimento de competéncias profissionais €

preciso questionar a que tipo de profissionalismo se faz referéncia.

Libaneo (1998b, p. 90) afirma que “profissionalizagdo diz respeito a formagdo
inicial e continuada, s competéncias e habilidades profissionais, ao salario e a carreira
profissional enquanto que profissionalismo diz respeito ao exercicio competente e
responsavel da profissdo, ao compromisso politico e ético com o trabalho”. Ainda para
este autor, “se é verdade que sem profissionalizagdo fica dificil o profissionalismo, sem

profissionalismo torna-se cada vez mais inviavel o ensino de qualidade” (p. 90).

O profissionalismo é condigfio para a recuperagdo do reconhecimento social da
profissdo de professor, bem como forga de reivindica¢fo na luta sindical e politica. Mas
como falar em profissionalismo sem profissionalizagdo? E possivel reconhecer como

profissional aquele que nfo teve formagéo especifica para o exercicio da profissdo?

Para Hadji (2002), a formacdo € uma objetivagdo profissional, ou seja, a
formagdo sO existe em referéncia a um campo profissional. Formar significa
acompanhar alguém no seu trabalho de construgdo de uma determinada competéncia
social. “Significa ajuda-lo a progredir no dominio das competéncias necessarias para se
tornar profissional numa determinada 4rea. Significa, portanto, em primeiro lugar, fazer

adquirir ou aperfei¢oar habilidades profissionais” (HADJI, 2002, p.168).

Ainda para esse autor, a formagdo de professores profissionais deve considerar
que a profissionalizagdo tem significados diferentes para os individuos € para um
determinado grupo social. A profissionalizagdo para os individuos € “o processo
dindmico de aquisigdo de competéncias (saberes, savoir-faire, capacidades) e de
atributos (autonomia, altruismo, autoridade sobre “os clientes™) necessdrios para o

exercicio da profissdo” (HADII, 2002, p. 169). Por outro iado, a profissionalizagdo para
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um determinado grupo social é a “construgdio de uma identidade e a obtengdo de um
conjunto de direitos e de privilégios, indo de par com um certo nimero de obrigagdes, e

ligados ao dominio de um know-how profissional de alto nivel” (HADIJI, 2002, p. 169).

A formagio de professores enquanto profissionais deveria entdo considerar a
formagdo do individuo € também da identidade de toda uma categoria profissional.
Amiguinho (2002) afirma que apesar dos avultados investimentos de toda ordem e
principalmente financeiros, sdo raros os projetos de formagéo e reduzidos os impactos
destas formagdes. Segundo o autor, o paradigma de formagdo individualmente dirigida,
em exterioridade aos contextos de trabalho e coletivos da escola, pensadas e organizadas
para separar o tempo de formar e o tempo de trabalhar, foi por muito tempo
predominante na literatura especializada. Os efeitos deste paradigma podem ser
constatados no refor¢o da postura de isolamento profissional e da cultura individualista
das organizagOes escolares. Formar professores também significa acompanhé-los na
construgdio de determinadas competéncias sociais, ou seja, no processo de sua

socializagdo profissional.

Considerar o professor como um profissional do ensino é também admitir que
como tal tem a obrigagdio profissional de garantir a aprendizagem dos alunos. O
professor € um organizador de situagbes que potencializam também nos aiunos o
desenvolvimento de habilidades e competéncias que possibilitario a compreensio do

mundo que os cerca e a instrumentalizagdo para a intervengéo na realidade onde vivem.

Décadas de desvalorizagfo social da profissdo docente, precarias condigdes de
trabatho e baixos saldrios tiveram como conseqiiéncias mais comuns entre 08
professores: a interiorizagdo do sentimento de incapacidade e fracasso pessoal, a
frustragdo por ndo conseguir uma outra ocupagio mais bem remunerada e o prdprio fato
de assumir o exercicio do magistério como um “bico” transitério, até que “outra

oportunidade melhor aparega®.

Concordamos com Esteve (1995, p. 105) gquando afirma que “se ndo se
promoverem, em termos de saldrios, os professores que se encontram efetivamente no
ensino e se ndo se melhorar a suja imagem social, a batalha das reformas dos sistemas

de ensino ocidentais sera perdida por um exército desmoralizado”.

Uma concepgdo técnico-profissional, preocupada em satisfazer interesses

praticos imediatos numa visdo utilitarista de educagdo escolar, sob forte inspiragio da
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teoria do capital humano, diretamente relacionada ao mercado de trabalho, certamente
serd mais adequada para a formag@io de eficientes “tarefeiros”. A formagdo de
intelectuais capazes de conduzir os dirigidos a condigdo de dirigentes, conforme propde
Gramsci (1978), € cara ¢ demorada. Certamente este ndo € um investimento que seja do
interesse das classes dominantes e dos financiadores internacionais, mas € isto que deve
ser defendido e almejado pela sociedade brasileira e por todos os professores que
acreditam neste desafio.

“Treinamento”, “reciclagem”, “atualiza¢do”, “capacitagdo”, “educacdo
continuada”, “aperfeicoamento profissional continuado™, *formagdc continuada” sdo
diferentes expressdes utilizadas pelo governo brasileiro em diferentes contextos e
representam diferentes concepgdes de formagdo de professores em servigo. A partir das
estratégias de reforma educacional adotadas pelo governo cabe indagar: qual formag¢io
continuada estd sendo desenhada para os professores das séries iniciais do ensino
fundamental? Esta “nova” formagZo contribuird para o fortalecimento de uma
identidade profissional e para a valorizagdo do magistério nestas séries? Estardo sendo

formados novos intelectuais ou velhos “tarefeiros”?

*

A concepgio subjacente na expressdo “formagfio continuada” € a da educagio
como um processo prolongado, em continuo desenvolvimento, por toda a vida. Para
Alarcdo (1998), a formagdo continuada deve visar o desenvolvimento das
potencialidades profissionais de cada um, ocorrer na continuidade da formagao inicial e

desenrolar-se em estreita ligagdo com o desempenho da pratica educativa.

A formagdo profissional continuada'’ ¢ parte integrante do exercicio profissional
mas pode corresponder a finalidades muito diferenciadas: estar relacionada com a
complementaridade de uma insuficiente formag@o inicial (geral ou profissional);
constitui-se como uma atualizagdo ligada & evolugdo dos objetivos, estruturas,
contelidos € métodos especificos do campo profissional; ser um aperfeigcoamento no
mesmo emprego; ou ainda ser uma preparagio para mudanga de emprego no setor ou

fora deste, como promogdo ou mudanga de fungéo.

" Para o propasito do presente trabalho, entende-se por formagdo continuada aquela que tem lugar ao
longo da carreira profissional apés a aquisi¢lio da certificacdo profissional inicial, ou seja, em
continuidade com a formagdo pedagdgica inicial e em estreita relagho com a pratica docente.
Considerando a idéia de que a insergiio na carreira docente pode ocorrer em tempo anterior 4 formagio
inicial, independentemente do momento e do tempo de servigo docente que o professor ja possui, quando
ele realiza o curso superior paralelo a sua pratica, ainda assim a consideramos formacfo inicial, na
modalidade em servico.
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O paradigma que orientou a formagdo de professores até¢ o fim da década de
1960 dava énfase aos conteados. Ser bom professor, nessa concepgio, era ter o dominio
do conteido ¢ saber transmiti-lo. Ja a partir de 1970, com a Lei n. 5.692/71, a énfase na
formagdo do professor deslocou-se para o dominio de tecnologias de ensino. Ser bom
professor, entdo, significava ser capaz de usar bem técnicas de ensino. Em consonincia
com esses dois paradigmas, o trabalho de formagio continuada dos professores, até o

final dos anos 1970, era designado como “treinamento”.

O termo “treinamento” também foi e ainda € de uso muito comum na area de
formagdo de recursos humanos nas empresas. “Treinar” significa tornar apto, capaz de
determinada tarefa. O foco principal do treinamento estd na modelagem do
comportamento. Para Marin (1995), em se tratando da formag@o de profissionais da
educacdo, ha uma inadequagdo em tratar a educagfio continuada como “treinamento”
uma vez que ele objetiva a modelagem dos comportamentos para reagdes padronizadas,
desencadeando agdes meramente mecénicas, ao passo que na formagio de professores
“estamos educando pessoas que exercem fungdes pautadas pelo uso da inteligéncia e
nunca apenas pelo uso de seus olhos, seus passos ou seus gestos” (MARIN, 1995, p.
15).

Ja nos anos 80, a formagdo continuada passou a ser concebida como “formagio
em servico”. A formagdo continuada assumia o formato de cursos pontuais, fora do
ambiente escolar, que privilegiavam ou um conjunto de técnicas ou de contetidos que
pretendiam suprir as “deficiéncias” da formagdo inicial ou atualizar os conhecimentos
docentes. Comum passou a ser a expressdo “reciclagem” para tais cursos, termo que
ficou fortemente associado ao processo de transformagdo e alteragdo radical de objetos
ou materiais, em razdo, sobretudo, dos movimentos ecoldgicos de preservagio do meio
ambiente e reciclagem do lixo. Para Marin (1995) o termo “reciclagem” ndo é adequado
para a formagdo continuada de professores uma vez que ele pressupde a idéia de
alterag3es substanciais e o ndo-reconhecimento dos saberes anteriores do profissional. O
termo “reciclagem”, ao ser associado a formagdo de professores, ficou equiparado &
atualizagdo pedagogica e, desta maneira, “reciclar” passou a significar refazer o ciclo,
voltar e atualizar a formagao recebida em um tempo passado. Candau (1997) considera
esta perspectiva da formag&o continuada de professores como “classica”, afirmando ser

esta concepgdo ainda a mais freqiiente e comumente aceita ¢ promovida.
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Na perspectiva “classica” da formagdo continuada o professor, uma vez na
atividade profissional, volta & universidade para fazer cursos de diferentes niveis ou
freqiienta cursos promovidos pelas proprias Secretarias de Educagio e/ou participa de
congressos relacionados com sua 4drea de atuag@o. Para Candau (1997), estd presente
neste paradigma de formag@o continuada a concepgdo dicotdmica entre teoria e pratica,
segundo a qual alguns produzem o conhecimento no ensino superior € outros os

socializam ou fazem a transposi¢do didatica dos conhecimentos na escola bésica.

Para Novoa (1995, p. 25), “a formagdo ndo se constréi por acumulagdo (de
cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construgdo permanente de uma identidade
pessoal”. Mais do que um momento de aprendizagem de técnicas € conhecimentos, a
formagdo de professores deve ser um momento de socializagdo, de configuragdo

profissional e também de construgdo de uma identidade profissional.

Para Libaneo (1998b), o desenvolvimento profissional consiste de todas as
formas pelas quais o profissional ganha competéncia pessoal, tedrica, técnica e social.
Assim sendo, a formag#io profissional comega na formag#o inicial e depois continua nos
eventos de formagdo em servigo, nos cursos dentro e fora da jornada de trabalho, nos
encontros, congressos, seminarios € nos cursos de pos-graduagdo de que o professor

participa no decorrer do seu exercicio profissional.

Chantraine-Demailly (1995) entende por “formagdo” os modos conscientes de
socializagdo ¢ transmissdo de saberes e de saber-fazer de maneira formal, organizada e
estruturada. A partir deste conceito apresenta quatro modelos ideais, ou seja, que nio se
encontram nunca no estado puro, de transmissdo formal de saberes. Estes quatro

grandes tipos de formagdo resumidamente sfo:

1. A forma universitiria: nesta forma, o ensino tem um cariter necessariamente
voluntario; tem por finalidade essencial a transmissdo do saber ¢ da teoria;
profissionais constroem os saberes tedricos através da investigacdo e os difundem de
maneira personalizada. Para a autora, no plano individual, as formagdes enquadradas

na forma universitaria sdo as mais eficazes numa perspectiva afetiva ¢ intelectual.,

2. A forma escolar: o que caracteriza esta forma € a obrigatoriedade ja que decorre de
uma relagdo institucional. Na forma escolar, o ensino ¢ organizado por um poder

legitimo (Estado) exterior aos professores. Os formadores tém de ensinar saberes que
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sdo definidos exteriormente num programa oficial, ou seja, pessoas siio contratadas
por uma instituigdo para transmitirem aos formandos um conjunto de saberes
previamente estabelecidos. Os formadores ndo podem ser considerados pessoalmente
responsdveis pelo programa em que ensinam ou pelas posigdes que exprimem, pois

estdo sujeitos a uma obrigagdo, assim como os formandos.

3. A forma contratual: deriva de contratos entre formadores e formandos. Esta forma
¢ caracterizada pela negociagdo do programa pretendido e das modalidades materiais

e pedagdgicas da aprendizagem que serdo utilizados.

4. A forma interativa-reflexiva: trata-se de uma forma de aprendizagem em situagdo;
abrange as iniciativas de formagdo ligadas a resolucdo de problemas reais da situagio
de trabalho; os professores mobilizam apoio técnico para a elaboragido coletiva de
saberes profissionais que sdo colocados em pratica paralelamente ao processo de
formacgdo; formador e formandos sdo colaboradores; os saberes sdo produzidos em
cooperagdo e devem resolver problemas préticos. Para a autora, no plano coletivo, as
formagdes deste tipo sfo mais eficazes porque mobilizam um nimero mais
significativo de professores, suscitam menos resisténcia perante a formagdo,
abordam a pratica de maneira global, permitem inventar novos saberes profissionais

uma vez que ndo ha solugdes pré-elaboradas para todos os problemas.

A concepgio'' de formagdo continuada que vem se constituindo como
hegeménica, a partir da década de 1990, parte de trés eixos: a escola é entendida como
locus fundamental de formago continuada; o saber docente ¢ valorizado e o ciclo de

vida dos professores é reconhecido.

Entre as criticas a esse modelo inclui-se o risco de, ao se defender a escola como
locus privilegiado para formagdo de professores, conceber a escola como um espago
isolado e fechado ao conhecimento produzido na universidade e na investigagdo
cientifica. Ainda segundo a critica, ndo é o local em si que garante a mudanga do
paradigma “classico™ para este novo paradigma que se propde. Mesmo no interior da
escola de ensino fundamental podem estar sendo organizadas situagdes de formagio
continuada de professores que em nada se diferenciam do modelo *“clissico”

apresentado anteriormente; por sua vez, as universidades podem estar promovendo

"' Concepgdo esta sob forte influéneia dos autores espanhois ¢ portugueses como Naovoa (1993), Esteve
(1993), Barriga & Espinosa (2001} entre outros.
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momentos de formagdo continuada de professores para o ensino fundamental sustentado

nesta nova perspectiva que se apresenta.

As agdes de formagdo continuada na escola s@io portadoras de processos
transformadores e de mudangas nas culturas organizacionais das escolas. Para Barroso
{2002), os processos de mudanga resultam de a¢Ses convergentes sobre os homens e as
gstruturas organizacionais. “J4 ndo se trata de, primeiro formar professores, para que
depois eles possam aplicar o que aprenderam na transformagio das escolas, mas de
fazer da mudanca das escolas um processo de formagdo e mudanga dos professores”
(BARROSO, 2002, p. 361). Os professores mudam mudando o préprio contexto em que
trabalham e, por sua vez, a mudanga do contexto também desencadeia as mudangas nos
profissionais que nele atuam. Para Barroso (2002), “a principal finalidade da formagao
centrada na escola deve ser a de animar e estruturar o processo de mudanga”™ (p. 362),

mudanga esta entendida como mudanga organizacional.

Ter a escola como locus privilegiado de formagdo significa direcionar as
reflex3es dos profissionais que nela trabalham para o préprio trabalho docente realizado
no interior da escola; significa, segundo Névoa (1995, p. 29), “conceber a escola como
um ambiente educativo, onde trabalhar e formar ndo sejam atividades distintas”, ou seja,
conceber a escola como um local onde a reflexdo e discussdo sobre o trabalho cotidiano
na sala de aula sejam percebidas como um processo permanente de formagdo para o

professor que ali trabalha.

A escola precisa também passar por profundas mudangas organizacionais'’ e
culturais para transformar-se de fato em um lugar que mobiliza aprendizagens coletivas,
constituindo-se como local de formagio do professor. As escolas ndo vdo mudar sem o
empenho dos professores e estes, por sua vez, para mudarem também dependem das
transformagdes no interior das escolas onde trabalham. Essa mudanga pressupde o
rompimento com a cultura individualista e de isolamento do docente na sala de aula,
que predomina de maneira geral nas escolas de ensino bésico e que ajudou a constituir

uma identidade profissional também individualista e solitaria.

Para Novoa (1995, p. 28), “o desenvolvimento profissional dos professores tem

de estar articulado com as escolas e 0s seus projetos”. E este engajamento que dard um

" Incluindo nestas mudangas a definicio de um calenddrio escolar compativel com a organizagdo do
trabalho coletivo.



novo sentido as praticas de formagiio de professores centradas nas escolas. Trata-se
certamente de uma nova concepgdo de formagdo de professores em servigo, em que o
desenvolvimento profissional individual do professor acontece de modo concomitante

com o desenvolvimento do coletivo docente.

Praticas de formagéo continua organizadas em torno dos professores individuais podem
ser (iteis para a aquisi¢o de conhecimentos e técnicas, mas favorecem ¢ isolamento e
reforcam uma imagem dos professores como transmissores de um saber produzido no
exterior da profissdo. Praticas de formagio que tomem como referéncia as dimensdes
coletivas contribuem para a emancipagiio profissional e para a consolidagdo de uma
profissdo que é autdnoma na produgio dos seus saberes e dos seus valores. (NOVOA,
1995, p. 26)

Para Névoa (1995, p. 30), “a aprendizagem em comum facilita a consolidagdo de
dispositivos de colaboragéo profissional”, assim como os espagos coletivos de trabalho
podem se constituir em um excelente instrumento de formagao. Compartilhando a
profissdo, os problemas do contexto de trabalho, as boas solugﬁeé encontradas, as
tentativas experienciadas, os professores também estdo aprendendo a profissdo,
aprendendo sua pritica pedagégica, consolidando saberes emergentes da pratica
profissional. “A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espagos de
formacdo mutua, nos quais cada professor ¢ chamado a desempenhar, simultaneamente,
o papel de formador e de formado” (NOVOA, 1995, p.26).

E preciso alertar para outro risco: defender a formagio centrada nas escolas, de
modo a respeitar os saberes préticos produzidos pelos professores ao longo de suas
vidas profissionais, nfo significa desconsiderar os saberes cientificos e tedricos
produzidos fora dos muros escolares, nas universidades. A busca coletiva de possiveis
solu¢Bes para os problemas reais do cotidiano escolar aproveita as experiéncias bem
sucedidas compartilhadas mas nfio despreza a teoria produzida sobre o assunto; busca
justamente nesta teoria a explicagdo e compreensdo da pratica vivida no cotidiano da
escola. Se assim ndo se procedesse, estar-se-ia novamente reforgando a ruptura entre a

teoria € a prética, s6 que desta vez privilegiando a pratica em detrimento da teoria.

O conhecimento do professor nio ¢ meramente académico, racional, feito de fatos,
nogdes ¢ teorias, como também ndo é um conhecimento feito s de experiéncias. E um
saber que consiste em gerir a informagio disponivel e adequé-la estrategicamente ao
contexto da situagio formativa em que, em cada instante, se SItua, sem perder de vista
os objetivos tragados. £ um saber agir em situagio. (ALARCAO, 1998, p. 104)
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Candau (1997) critica a homogeneidade dos programas de formagdo continuada
de professores que néo reconhecem o ciclo de vida dos professores e sdo apresentados
da mesma maneira e com a mesma estrutura para todos os professores participantes.

Para a autora € necessario

tomar consciéncia de que as necessidades, os problemas, as buscas dos professores ndo
sio as mesmas nos diferentes momentos do seu exercicio profissional € que muitos dos
esquemas de formagdo continuada ignoram esse fato. Eles s@o os mesmos, seja para o
professor iniciante, para o professor que ja tem uma certa estabilidade profissional, para
o professor numa etapa de enorme questionamento de sua opglo profissional e para o
professor que j4 esta proximo da aposentadoria (CANDAU, 1997, p. 63).

Para Collares, Moysés ¢ Geraldi (1999) adjetivar como “centinuado™ um
processo educacional ja ¢ admitir uma certa concepgdo de educagdo. Para estes autores
aqueles que compreendem e reduzem a educago a formagdo intelectual, e a concebem
como o dominio do conjunto de conhecimentos relativos a uma area, percebem também
a educagdo continuada como forma de estar sempre atualizando os sujeitos, informando-
os sobre os novos descobrimentos da ciéncia e suas conseqliéncias para a a¢do no
mundo do trabalho e, no caso dos professores, sobre agdes no mundo do ensino. Esta
concepgio, para os autores, também reforga a ruptura entre a produgdo do conhecimento

€ 0 consumo e uso pedagogico-didatico deste conhecimento.

No universo simbélico do exercicio de qualquer profissdo, ha um conjunto de conceitos,
referéncias, signos que resultam da pratica transformada do trabalho em busca de
solugbes para as questdes postas pelo cotidiano. Considerando esse conjunto de
respostas como saberes produzidos na pritica, a educacio continuada que mantém a
separagdo entre produgio e utilizagdo de conhecimentos, entre sujeitos e
conhecimentos, ndo s6 desvaloriza os saberes, mas também os sujeitos que os produzem
(COLLARES, MOYSES e GERALDY, 1999, p. 210).

Portanto, os programas de “capacitagdo” ou “qualificagdo” de professores que
consideram o tempo da docéncia como um tempo de “desgaste” e “esvaziamento”, em
que a “capacitagdo” substitui o conhecimento obsoleto pelo novo conhecimento €
recomeca-se O mesmo processo como se ndo houvesse passado, como se o tempo
transcorrido no exercicio profissional nada tivesse ensinado, de fato ndo podem ser
adjetivados de *“continuados”, embora a expressdo “continua” remeta & questdo do
tempo que transcorre, uma vez que esta concepgio pressupde sempre um recomego da
estaca zero, negando a historia passada vivida pelos sujeitos, no caso da “capacitagdo”

(educagdo continuada) de professores, vivida pelos proprios docentes.
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E hoje lugar comum afirmar que a formagdo deve centrar-se no formando, que
deve ser considerado como sujeito e ndo o objeto de formagdo, uma vez que esta s6 se
efetiva se lhe for significativa. No caso da formag¢do continuada de professores, por
serem adultos, com um significativo passado de experiéncias, essa maxima adquire
ainda maior valor. Para Alarcdo (1998, p. 115), “qualquer formag¢io que ignore a
experiéncia e a realidade profissional do professor apresenta-se desprovida de sentido,
quase insultuosa”. Para esta autora a formacdo continuada deve possibilitar estratégias
que déem oportunidade ao professor de refletir sistematicamente sobre sua propria agio
profissional, de se autoconhecer nas suas potencialidades e nos seus limites. Lembra
ainda a autora que tal concepgéo de formagio ndo exclui a procura, pelos professores,
de formagdo de tipo mais académico. O que destaca é a necessidade de também
considerar-s¢ a formag#o profissional em colaboragdo com os outros professores, no

exercicio cotidiano da docéncia.

A visdo do magistério como uma profissio assalariada, de carater mais
administrativo do que intelectual, tutelada e dependente dos poderes publicos ou
privados, incapaz de criar conhecimentos profissionais e que se limita a reproduzir a
cultura e ¢ conhecimento desenvolvido por outros, “gerou uma determinada imagem
social, profissional e¢ administrativa (e também auto-imagem) do professor que,
atualmente, ainda impregna e contamina os trabalhadores das instituigdes educacionais”
(IMBERNON, 2000, p. 1 11).

Uma nova concepgdo de formagdo continuada de professores devera romper com
o paradigma descrito acima. A formagdo deverd apoiar-se na reflexdo dos sujeitos sobre
suas proprias praticas docentes, de modo a lhes permitir reconhecer seus saberes,
analisar suas atitudes, resgatar sua auto-estima profissional. Os processos de formagio
continuada de professores devem gerar um conhecimento profissional ativo e n#o
passivo, ou seja, que analisa e critica o conhecimento externo e ndo fica a ele

passivamente subordinado.

A formagio permanente deve ajudar o professor a desenvolver um conhecimento
profissional que lhe permita: avaliar a necessidade potencial e a qualidade da inovagio
educativa que deve ser introduzida constantemente nas instituigdes; desenvolver
habilidades basicas no &mbito das estratégias de ensino em um contexto determinado,
do planejamento, do diagndstico € da avaliagio; proporcionando competéncias para ser
capaz de modificar as tarefas educativas continuamente, numa tentativa de adequagdo &
diversidade e ao contexte dos alunos e comprometer-se com 0 meio social.
(IMBERNON , 2000, p. 72).
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S¢ € possivel enfrentar a crise de identidade dos professores valendo-se de uma
dindmica de valorizagdo intelectual, de uma consolida¢do da autonomia profissional. E
essa seguranga profissional que pode levar os professores a sairem do desconforto e

mal-estar em que tém vivido, da postura de vitimas apaticas dos sistemas.

Para superar esse desconforto € preciso também que o professorado seja capaz de
trabalhar com a cultura, com a ciéncia, posicionar-se como um intelectual a servigo do
desenvolvimento e transformagdo da sociedade. Se o professor precisa ser um
profissional culto € preciso que haja condigo para que seja. Para Libdneo (1998b, p. 6)
“ser culto ¢ dispor de ferramentas conceituais para lidar com as coisas, tomar decisoes,
resolver problemas pessoais e profissionais”. Culta, portanto, € a pessoa que tem gosto
em ampliar sua compreensdo da realidade que a cerca, que tem uma atitude de
curiosidade e em fun¢do disso desconfia do que parece normal, ou seja, tem uma visdo

critica da realidade.

Para Libaneo (1998b, p. 6), “uma sélida formagdo cientifica e cultural é o melhor
investimento para o professorado superar uma atitude ingénua frente aos treinamentos™.
Neste sentido, uma boa formagéo inicial ou continuada seria aquela que possibilitasse
aos professores ganharem competéncia para ler criticamente o que ouvem, interpretar
criticamente os textos ¢ diretrizes, determinagdes legais e colaborasse para que

tomassem posi¢do sobre as questdes colocadas a partir de suas proprias convicgdes.

Ser professor implica também a adesfio a principios, a valores e a crenga nas
possibilidades da construgdo coletiva de uma sociedade mais justa. Neste sentido, a

utopia ¢ também uma caracteristica profissional do professor.

A educagio ndo pode, portanto, ser encarada unicamente segundo uma légica
econdmica ou tecnologica, segundo uma perspectiva de eficacia ou de racionalizacéo.
Nos dias que correm, o fim das grandes ideologias convida-nos a uma redescoberta da
fungdio social da utopia, das pequenas utopias que ddo sentido ao nosso trabalho
quotidiano como educadores (NOVOA, 1998, p- )

Para os professores, hoje, colaborar na construgio de uma sociedade mais justa
pode parecer um desafio enorme, uma utopia. Mas € bom lembrar que os professores
constituem um dos mais numerosos grupos profissionais, talvez, ainda falte a
consci€ncia do poder da categoria profissional. Neste sentido, a formag8o continuada

pode ajudar a configurar uma nova profissionalidade ac estimular uma cultura



organizacional diferenciada na escola. A utopia abriga a idéia de esperanca. Nela se
articulam a certeza e a incerteza do alcance dos objetivos. Talvez n#o haja sentimento
que represente melhor a “humanidade™ do ser humano do que a esperanga, nem
sentimento melhor para desencadear a evolugio ou ainda as pequenas e grandes

revolugdes.

Neste capitulo apresentou-se os aspectos politicos e econdmicos que embasam e
orientaram as Gltimas reformas educacionais brasileiras, as diferentes concepg¢des de
formagdo continuada e a percepgiio do professor, participante de um programa de
formagdo em servigo, sobre a politica publica de formagio continuada de professores.
No proximo capitulo, apresentar-se-4 os motivos do professor para se inscrever e
permanecer participando de um programa de formag@o continuada em servigo,

especificamente 0 PCN em Agdo.



CAPITULO II

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES EM GOIAS

Este capitulo se propde a apresentar o programa de formagdo continuada de
professores — Parametros Curriculares em Agdo ou PCN em Agfo e sua implementagéo
no estado de Goias. Neste sentido, primeiramente sera feita uma descri¢io dos objetivos,
da estrutura organizacional, da metodologia do programa e do histérico da sua
implementagdo no Estado de Goias, entendendo-se que € importante compreender como
o programa foi pensado e implementado para se poder entender também a sua

receptividade por parte dos professores participantes.

ApOs essa etapa, em razdo das semelhangas encontradas, faz-se a comparagéo
das respostas dos professores participantes do programa PCN em Acdo sobre a auto-
inscrigdo e permanéncia no mesmo, decorridos mais de um ano do seu inicio, ¢ as
necessidades formativas dos professores portugueses levantadas na pesquisa de Esteves
(1993).

Acredita-se que a analise das respostas obtidas pode também ser ampliada para a

compreensdo da participagio e motiva¢o de permanéncia do professor em outros

programas de formagio continuada em servigo promovidos pelas redes de ensino.

1. O Programa de formacio continuada de professores PCN em Acfio em Goids

O PCN em Agdo € um programa de desenvolvimento profissional continuado,
elaborado pela Secretaria de Educagio Fundamental do Ministério da Educagio e
fundamentado no documento Referenciais para formagdo de professores."

Teve inicio em junho de 1999, quando foi apresentado a 11 estados das Regides

Norte, Nordeste e Centro-Oeste, 0s que apresentavam as menores taxas de desempenho

nas avaliagdes nacionais e que contavam com ¢ maior namero de professores leigos.

" 0 documento Referenciais para formagdo de professores (BRASIL, 1999a) foi elaborado e divulgado
na versdo final em 1999, “com o objetivo de apresentar uma reflexdo, sobre a formagéo de professores,
que pudesse enfrentar a precariedade da formagéio inicial, de responsabilidade das instituicdes, detentoras
de curriculos superades, ¢ a situagio equivocada da muitas agdes da formagdo continuada,
tradicionalmente implementadas pelos sistemas educacionais, que pouco contribuiram para o
desenvolvimento das competéncias necessarias ao professor na sua atuagio em sala de aula™ (BRASIL,
2002, p. 42).



“Q objetivo primordial do Programa Pardmetros em Acfo consiste em orientar e
impulsionar a criago de politicas de desenvolvimento profissional permanente nos
sistemas puablicos de ensino do pais” (BRASIL, 2002, p. 44). Ainda entre os objetivos
do Programa PCN em Acdo merecem destaque: a) a construgdo de quatro
competéncias'* consideradas pelo préprio programa como a base da profissionalizagdo
docente; b) a organizagdo do estudo mais sistematizado dos Pardmetros Curriculares
Nacionais do Ensino Fundamental, dos Referenciais Curriculares da Educagio Infantil e
da Educagdo de Jovens e Adultos; ¢) o incentivo para o uso dos materiais produzidos
pelo MEC. ‘

Sdo ainda objetivos do Programa: d) a disseminagio de uma cultura de formagao
continuada entre os professores nas escolas; e) a constituig@o e o fortalecimento de uma
equipe de formadores que possa dar prosseguimento, nas proprias secretarias de
educagéo, apds o término do suporte técnico do MEC, ao processo de formagio de seus
professores no modelo iniciado com o Programa; f) a valorizagdo e uso da leitura e da
escrita como instrumentos de desenvolvimento profissional; g) a valorizagio da

aprendizagem e do trabalho coletivo nas escolas.

O Programa teve alguns desdobramentos, entre os quais podem ser citados o
Programa de Formagio de Professores Alfabetizadores — PROFA,'” desenvolvido em
200172002, o Programa de Meio Ambiente na Escola, em 2001, e o Programa Educagdo
Escolar Indigena, em 2002, com estratégias e metodologias similares as do Pardmetros
em Agdo.

O Parametros em A¢o, como um programa de formagio continuada em servigo,
visa 4 implementag&o de uma cultura de formagdo continuada entre os professores nas
escolas, adotando para tanto a estratégia metodoldgica do estudo em grupo na prépria

escola, local de trabalho do professor.

O programa sugere uma metodologia centrada na reflexdo sobre conhecimentos prévios,
sistematizados pelos professores em suas priticas e na explica¢do da natureza dos
processos de aprendizagem que eles préprios vivenciam, como condigdes para que
aprimorem sua atuago na sala de aula (BRASIL, 2002a, p. 46).

" As quatro competéncias que o programa se propde a desenvolver sdo: a competéncia leilora,
competéncia escritora, a competéncia do trabatho em equipe e a competéncia da auto-gestdo da propria
tormagao.

' “0 PROFA constitui um curso de aprotfundamento, destinado a professores ¢ formadores, que se
orienta pelo objetivo de desenvolver as competéncias profissionais necessarias a todo professor que
ensina a ler e escrever. A principal contribuigdo desse programa € a oferta do conhecimento didatico
sobre a alfabetizag@o que vem sendo construido nos Gltimos vinte anos™ (BRASIL, 2002, p. 63).
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A metodologia do programa o diferencia da cultura tradicional do “repasse” de
conhecimentos e de cursos expositivos, j4 que sdo organizados grupos de estudos
coordenados por um professor também integrante do grupo e participante da realidade
escolar onde os encontros se realizam. Propde-se a ampliagdo dos conhecimentos a
partir da reflexdo coletiva e da troca de experiéncias acerca de situagdes praticas
profissionais, definindo-se a resolugdo de problemas como eixo da proposta
metodologica a ser trabalhada. Considerandoe os conhecimentos e representagdes prévias
dos professores bem como a diversidade de formagdo entre os professores participantes
do grupe, propicia vivéncias de trabalho coletivo, troca de experiéncias, num processo

em que se busca a articulagfio entre a pritica e a reflexdo.

Além disso, o Programa Parimetros em Ac¢do “adota uma perspectiva
metodolégica de trabalho coletivo, de reflexdo compartilhada, voltada para o
desenvolvimento, nos professores, de capacidades e atitudes, tais como autonomia para

buscar conhecimentos, investigar e estudar” (BRASIL, 2002a, p. 52).

Os estudos em grupo sdio orientados por um conjunto de médulos
disponibilizados pelo programa. Na analise do conjunto dos modulos, percebe-se um
questionamento crescente sobre a prética dos professores integrantes dos grupos. Os
conteudos dos mddulos sdo referentes aos temas tratados nos Pardmetros, na Proposta e
nos Referenciais Curriculares. Os mddulos iniciais trazem reflexdes mais amplas sobre
valores, principios e concepgdes pedagdgicas que norteardo os estudos posteriores. Os
mdédulos sdo organizados em seqii€éncias didaticas de diferentes estruturas, tendo como
referencial tedrico Antoni Zabala. Em linhas gerais, Zabala (1998) afirma que as
unidades didaticas de ensino devem ser organizadas na forma de seqiléncias de
atividades estruturadas para a realizacio de objetivos educacionais. Estas seqiiéncias
didaticas devem ser organizadas com base nos objetivos das atividades propostas, de
modo a garantir a aprendizagem significativa dos diferentes contelidos conceituais,
procedimentais ou atitudinais. O Programa também prevé o uso de um conjunto de
videos selecionados na grade de programagdo da TV Escola e diferentes modalidades de
textos para leituras complementares.

Em contraposi¢io ac modelo hierdarquico e linear de gestdo, na estratégia de
implantagdo do Programa foi criada uma Rede em que diferentes atores atuam
articuladamente em uma proposta horizontal de didlogo e parcerias de trabalho.

Integram esta Rede: a coordenagio institucional, a coordenagio pedagdgica e assessoria



nacional, a Rede Nacional de Formadores, os coordenadores gerais dos Pdlos, os

coordenadores dos grupos € os professores que se refinem nos grupos de estudo.

Os integrantes da Rede Nacional de Formadores atuam como articuladores entre
as equipes técnicas € os secretdrios de educagfo que aderiram ao programa e a
SEF/MEC, subsidiando o desenvolvimento do programa nos municipios e estados
parceiros € promovendo a preparagio e fortalecimento das equipes locais para a

continuidade da cultura de formagéo continuada que o Programa pretende implementar.

A constituigdo da Rede Nacional de Formadores, além de permitir o atendimento a

todas as Secretarias interessadas em aderir ao programa, possibilitou a SEF dispor de

uma lideranga, no ambito local, capaz de mobilizar os participantes em torno do
programa e de apoiar os coordenadores locais nas discussdes e na busca de alternativas
vidveis, visando ao enraizamento do processo de formagio continuada nos sistemas

educativos (BRASIL, 2002a, p. 47).

A implementagdo do Programa PCN em Acdo em nivel nacional se deu por
adesdo voluntaria das Secretarias Estaduais e Municipais de Educagio junto a
SEF/MEC. A Secretaria Estadual de Educagio de Goids firmou a adesfo ao programa
em julho de 1999, quando aconteceu o primeiro evento de formagdo do programa no
Estado, que 0 MEC denomina de Fase Um'® e que se constitui de fato no momento de
apresentar a estrutura do programa, seus objetivos e a metodologia de formagdo nele

proposta.

Em Goids, o Programa PCN em Agdo iniciou-se lentamente, Os primeiros
Polos'” a se constituirem posteriormente a esses encontros de Fase Um foram: Formosa
em setembro de 1999, Itapuranga em maio de 2000 e Alto Paraiso em setembro de
2000. A partir de ent3o, os polos foram pouco a pouco se organizando a partir do
trabalho da Secretaria Estadual de Educagdo. Em dezembro de 2002, estavam

constituidos 26 Pélos, oferecendo os segmentos de Educagdio Infantil, Educagio de

'* Na Fase Um, a equipe de Formadores Nacional do MEC comparecia ao municipio, futura sede de Pdlo
de Programa, para um enconiro de quatro dias. Neste encontro apresentava, para prefeitos, secretirios de
educagdo ¢ futuros coordenadores de grupos de estudos, os materiais e as estratégias metodolégicas do
Programa. Feito este primeiro contato, os coordenadores locais autonomamente deveriam dar inicio aos
estudos dos mddulos do programa com os grupos de professores.

'" 0 Polo é a organizagio de um conjunto de municipios por proximidade geogratica e politica, visando a
uma efetiva articulagdo entre os municipios participantes do programa, a viabilizag¢do da formagio dos
coordenadores € o acompanhamento pelos consultores da SEF/MEC. Os Pélos foram estruturados nas
cidades ende as Subsecretarias de Educagdo do Estado demonstraram maior interesse e empenho pela
implementagdio do Programa em sua regido. Nestas Subsecretarias eram realizadas as reunides de
acompanhamento do Polo e dos coordenadores de grupe. Normalmente, o coordenador geral do Pélo era
um dos técnicos lotados nestas Subsecretarias ou, no caso dos pélos exclusivamente municipais, a servigo
das secretarias municipais de educagdo.
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Jovens e Aduitos e de 1 a 4* séries do Ensino Fundamental. O Pélo de Posse foi o Unico

no Estado a desenvolver o PCN em Ag#o de 5* a 8 séries.

No periodo de outubro de 1999 a julho de 2000, a equipe da Secretaria Estadual
de Educagdo SEE/GO continuou realizando a Fase Um, encontros de divulgagio do

programa, em todo o Estado de Goias.

Em setembro de 2000, o MEC contratou uma consultora no Estado que teria
como principais atribuigdes organizar a Rede local, assessorar e acompanhar o trabalho
a ser desenvolvido pela equipe da SEE/GO e desencadear estratégias para que mais
Polos fossem organizados e os estudos em grupos fossem efetivamente desencadeados.
Com a expansio dos Pélos e o grande aumento de municipios parceiros do Programa,
em junho de 2001 foram contratados pelo MEC mais quatro consultores €, em julho de

2002, uma Gltima consultora foi contratada para atuar no Estado.

Com a contratagdo da primeira consultora, deu-se entdo inicio ao que o0 MEC
denomina de Fase Dois.'* *O Programa Pardmetros em Agdo em sua abrangéncia
nacional atingiu cerca de 3000 municipios organizados em, aproximadamente, 340
Pélos™ (Brasil, 2002a). No Estado de Goids, os Polos de educagio de jovens e adultos
(EJA) foram estruturados antes da constituigio da Rede/GO e apresentam uma
abrangéncia geografica de municipios que ndo coincide sempre com os pélos do PCN
em Ag¢do de 1* a 4% os quais foram organizados posteriormente. Apenas 10 Polos

desenvolveram também o PCN em Agdo de Educagdo Infantil, iniciado posteriormente.

Assim, inicialmente no Estado de Goias foram organizados nove Polos, em
novembro de 2000, mais quinze em Junho de 2001, e trés no inicio de 2002. O relatdrio
da Rede Goids, de novembro de 2002, registra a instalacdo e pleno funcionamento de 28
Polos do PCN em Agdo no Estado, que agregavam um total de 148 municipios. O
PROFA, por sua vez, estava entdo implementado em nove nicleos, envoivendo 72

municipios.

Conforme os relatdrios da Rede de Consultores do MEC, varios entraves iniciais
foram constatados na implementagéo do programa no Estado de Goids. Algumas das

dificuldades de ordem politico-administrativa enfrentadas na implementagdo do

'* Na Fase Dois. os Pdlos € os grupos de estudo estdo efetivamente organizados e iniciam os estudos dos
médulos do Programa.
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programa no Estado de Goias, segundo estes relatorios, foram: a rotatividade' de
coordenadores ¢ professores de EJA, causada por evasdo ou mudangas politicas nas
secretarias; a falta de apoio financeiro de algumas Subsecretarias Estaduais ou
prefeituras municipais e de apoio operacional de gestores e coordenadores escolares
para a organizagdo dos grupos de estudo; a falta de hordrio previsto na carga horéria de
trabalho para os estudos de grupo, uma vez que grande maioria dos quadros ainda e
composta de professores “horistas” em que o tempo de permanéncia na escola e
exclusivamente dentro de sala de aula; equipe técnica insuficiente, tanto na SEE quanto
nas secretarias municipais, para fazer um acompanhamento pedagdgico € operacional
mais sistematico; excesso de programas nas Subsecretarias Estaduais € nas secretarias
municipais, das mais diversificadas naturezas e objetivos. Varios fatores interferem
nesse excesso de programas, podem ser citados, a critério de exemplificagdio, os
beneficios materiais oferecidos aos sistemas que aderem aos programas, a conveniéncia
politica de expressar o apoio aos governos ¢ a falta de projetos politico-pedagégicos das
Secretarias de Educacdo, gue se tornam sem critérios para a adesdo aos diferentes

programas.

Foram citados nos relatorios da Rede Goids, como dificuldades iniciais na
implementagdo do programa no Estado: a) o pequeno percentual de professores das
redes publicas de ensino com graduagdo em nivel superior;” b} os problemas graves
relativos 4 capacidade de leitura e escrita dos professores e até mesmo de alguns
coordenadores de grupos; ¢) a falta de experiéncia dos coordenadores com as estratégias
de formagdo do programa; d) a j& enraizada cultura de formagdo por meio de cursos
esporadicos em que se tinha a idéia de que o professor participante de tais cursos, a0
voltar para a escola, deveria atuar como “repassador” ou como “multiplicador™ das
informagdes obtidas.

Em razdo das dificuldades pedagdgicas relacionadas acima, em Goias, a
preparagdo dos coordenadores de grupos, que irlam atuar junto acs professores, foi

realizada de maneira diferenciada dos demais municipios ¢ estados brasileiros que

% A rotatividade do corpo docente nas escolas, provocada pelo abandono da profissio e pelas
transferéncias foi apresentada no capitulo I como um dos indicadores que exemplificam a politica publica
da descontinuidade.

* Atualmente este dado foi alterado no Estado uma vez que as parcerias enire a SEE e a Universidade
Estadual de Goias — UEG, nos cursos emergenciais de graduagio de professores em servigo, mais
conhecidos como “Parceladas”, possibilitaram a conclusdo do ensino superior para porcentagens
significativas de professores das redes de ensino e muitos ainda estio em curso.
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também fizeram a adesdo ao programa. Se¢ naqueles o planejamento, o estudo e a
preparagio dos coordenadores de grupos acontecia de maneira autdnoma nos Pdlos, em
Goias, no sentido de colaborar com a preparagdo e formagdo dos coordenadores de
grupo, foram organizados vérios Encontros de Formagdo para Coordenadores Gerais e
de Grupo, com financiamento do Estado e alguma eventual colaboragdo financeira dos

municipios parceiros do Programa.

Nesses encontros 0s coordenadores de grupos e coordenadores gerais dos Pélos
conheciam o material e as estratégias metodoldgicas, estudavam as seqii€ncias dos
modulos, varias seqiiéncias do modulo eram simuladas na integra, os videos propostos
nos médulos eram assistidos € debatidos, textos complementares eram distribuidos e/ou
estudados. Pretendia-se desenvolver no coordenador de grupc de estudos,
gradativamente, as competéncias e a identidade de formador de professores. A
avaliagdo, assim como 0 acompanhamento dos resultados destes encontros, confirmou
que, ao retornarem para os Pélos, os coordenadores sentiam-se muito mais seguros ¢
capazes para os trabalhos de formagdo com seus respectivos grupos. Apds o retorno a
seus municipios, esses coordenadores continuavam os estudos € o planejamento dos
modulos com os coordenadores gerais dos Pélos, e s& depois iniciavam os trabalhos nos
grupos de estudos com os colegas professores. Os consultores do MEC, acompanhados
por técnicos da SEE, visitavam os PSlos mensalmente para reuniGes operacionais e de

formagdo com os coordenadores gerais e de grupos.

Segundo o programa, toda mudanga pressupde um tempo de reflexdo e
maturagio em que ha de se construir ambientes que favore¢am a mudanga educacional
proposta pelo PCN em Agfio. Ha dois elementos que sustentam esse ideal de mudanga

proposto pelo Programa: o coordenador geral e o coordenador de grupo.

Ao coordenador geral cabe a tarefa de cuidar da criagdo de um ambiente
favoravel, nas esferas da administragdo escolar dos municipios e dos Estados,
garantindo condigdes efetivas de apoio institucional. Ao coordenador de grupo se atribui
a tarefa de criar ambientes pedagogicos que facilitem o desenvolvimento das
competéncias para ensinar, ou seja, ele deve cuidar do desenvolvimento dos objetivos

pedagégicos do Programa.

Como um dos objetivos do Programa PCN em Acgéo € a implementagéo de uma

nova cultura de formagfo continuada de professores em servigo, a partir da solidificagéo



62

de grupos de estudo nas escolas, espera-se que esses grupos, naturalmente heterogéneos,
transformem a diversidade em fonte de aprendizados diversos. Espera-se ainda que, a
partir de varias abordagens procedimentais ou de diferentes metodologias, o
conhecimento dividido possa se multiplicar, e o professor passe a acreditar que também

ele pode aprender no ambiente escolar.

De acordo com os pressupostos tedricos do Programa, essa real apropriagdo de
conhecimento s¢ ocorre quando o formador/coordenador do grupo ac invés de dar
respostas propde devolutivas para que, a partir das davidas, seja possivel estabelecer

sistematizag®es conclusivas ou o fechamento de rodadas de discussdes pelo grupo.

No entanto, ndo se pode desconsiderar o fato de que a qualidade destas agdes
devolutivas também depende da qualidade da formagdo inicial do coordenador do grupo
de estudo. Desta forma, a formagdo continuada ndo pode ser um momento criado para
prioritariamente suprir lacunas da formagdo inicial. Ela € a possibilidade de ver os
profissionais da educagdo como equipe, como profissionais que sdo capazes de
desenvolver a competéncia de administrar sua propria formagao, isto €, capaz de ir atras

do que ficou como lacuna na sua formagéo inicial.

Entdo, o que se discute, de fato, na formagdo continuada proposta no Programa
PCN em Agéo € a pratica de todo professor, o que ¢le faz na sala de aula, no cotidiano

da escola.

Para inaugurar uma nova forma de ensinar, aquela em que o professor se
posiciona como parceiro provocativo e desafiador para o seu aluno, € preciso que o
professor compare sua agio educativa com outras que se desenvolvam mediante

estratégias metodoldgicas centradas na formulagdo/resolugdo de probiemas.

Talvez o maior de todos os desafios apresentados ao programa PCN em Acéo
seja justamente o alcance de dois de seus mais importantes objetivos: a implementagéio
de uma politica de formagdo continuada assentada em um novo paradigma e a

disseminagdo de uma cultura de formagdo continuada entre os professores nas escolas.

Os depoimentos dos coordenadores gerais e de grupo colhidos nas reunides de
acompanhamento dos p&los pela Rede/GO sdo muito diversificados. Embora se trate do
mesmo programa, ele € percebido, apropriado e desenvolvido de modos bastante
diversos nos varios lugares. O relato de uma das coordenadoras de grupo de estudo,

transcrito no relatorio da Rede, pode exemplificar esta afirmagao:
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As vezes tenho medo do que aconteceu comigo depois que comecei a participar deste
programa ¢ coordenar meu grupo... Cresci tanto, mudei tanto a maneira de perceber a
escola e minha propria pratica de professora que acabei me distanciando de todos os
meus amigos. Agora, olho para trds € vejo que muitos ainda estéio 14 onde eu estava e
ndo me entendem... Mas eu nio tenho mais como voltar a ser o que era. Quero aprender
mais, continuar estudando... Tenho medo de ficar sozinha. Gostaria que meu grupo de
estudo também tivesse dado o salto que eu dei.”’

Coordenadores gerais que ja possuiam uma boa formagfio inicial em nivel
superior, j4 trabalhavam de maneira mais democritica e cooperativa, foram mais
cuidadosos em compor o Pdlo, conseguindo desenvolver nos coordenadores de grupos o
sentimento de equipe dentro do programa. Por sua vez, os coordenadores de grupo que

1*? mais adequado, tiveram

também foram mais bem escolhidos e apresentavam o perfi
uma melhor identificagdo com a postura de formador de professores, na nova
perspectiva que o programa apresenta. O Programa abriu para eles novas possibilidades

de atuagdo na profissdo: atuar como um formador de professores.

Ou seja, o desafio de formar professores nesta nova concepgdo de formagio
desencadeou a necessidade de autoformagdo. Muitos dos coordenadores de grupo
tiveram que superar as proprias dificuldades, perceber em si dificuldades de leitura e
escrita, para buscar desenvolver nos outros estas competéncias. Tiveram de aprender a
trabalhar em grupo para poder conduzir o trabalho do grupo. Este desafio de coordenar
grupos de estudos, o que pressupde um re-processamento dos conhecimentos
construidos e reconstruidos, a institucionalizagdo do papel de coordenador, parece ter
sido 0 que de fato fez a diferenga no crescimento da trajetdria profissional dos
coordenadores, no desenvolvimento da competéncia da gestdo da propria formagio
profissional.

No entanto, a formagao profissional € um processo lento. Embora o treinamento
de habilidades especificas para o exercicio de determinadas fungdes, como a de
coordenador de um grupo de estudos, possa ser mais rapido, a incorporagdo real de
novas concepgdes pedagdgicas, inclusive do que seja ensinar e aprender, € a mudanca

de hébitos docentes ja solidificados dependem do tempo para reflexdo, de vivéncias

*' Depoimento de uma das coordenadoras de grupo do Pélo de Piranhas, incluido no relatério de
conclusio de médulo apresentado 3 Rede de Consultores - RELATORIO BIMESTRAL, Maio/2002.

Foi encaminhado para as secretarias de educagdo um pertil esperado do futuro coordenador dos grupos
de estudo mas a funglo que estes desempenhariam no programa ndo foi devidamente compreendida por
muitos diretores escolares € mesmo gestores dos sistemas. Assim.sendo, muitos professores foram
indicados por questdes de afinidades pessoais ou politicas na escola, alguns foram voluntirios e outros
ainda foram indicados por sorteios realizados nas escolas.
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coletivas significativas e de um demorado processo de autoconvencimento por parte do

préprio professor.

2. O professor participante do Programa PCN em Acdo em Goias

De conformidade com o Balango Institucional (BRASIL, 2002 b) da Secretaria
de Educagiio Fundamental do MEC, o Programa PCN em Agfo, em novembro de 2002,

estava implementado e organizado em Goids em 28 polos, agregando 148 municipios.

A tabela 2 apresenta a quantidade de questiondrios distribuidos pelos pélos de
origem dos participantes. Nela pode-se observar que todos os 28 polos do programa
PCN em Agdo foram representados, assim como a cidade de Goiénia, que foi a sede do
evento e que, apesar de ndo constituir um Poélo do programa em discussdo, dispde de
grupo.s de estudos do PROFA em funcionamento, tanto na rede estadual quanto na
municipal.

Tabela 2

Polos de origem dos participantes do PCN em Acéo em Goids

Pélo de Origem 1‘;’;‘::5"‘:: % Pélo de Origem l;‘l';‘;;:: %
Alto Paraiso 8 1,3 [Minagu 4 0.8
Anspolis 7 1,4 | Mineiros 15 2,9
Caldas Novas 22 4.2 | Morrinhos 6 1,1
Campos Belos 5 1,0 | Piracanjuba 17 3.3
Cidade de Goias 16 3,1 | Piranhas 32 6,1
Formosa 9 1,7 |Pianaltina 13 2.5
Goianésia 26 5,0 |Posse 20 3,8
Goiania - PROFA 27 5,2 | Quirinopolis 21 4.0
Goiatuba 14 2,7 |Rio Verde 7 1,3
Ipora 29 5,6 |Santa Helena de Goias 15 2,9
[tapuranga 24 4.6 |Santo Anténio do Descoberto 15 29
Itumbiara 32 6,1 |Sdo Luis de Montes Belos 18 34
Jatai 30 5.7 | Trindade 15 29
Jussara 38 7.3 | Uruagu 15 2,9
Luzidnia 22 4,2

Fonte: Elaboragio da autora a partir dos questionarios respondidos.



Ainda em conformidade com o balango institucional referido anteriormente, o
Programa PCN em Ag#do, em Novembro de 2002, atendia a um universo de 15.399
participantes, dos quais 52 participantes atuavam como coordenadores gerais de Pélos®
e 693 como coordenadores de grupos de estudo das modalidades 17 a 4° séries,

Educagio Infantil e EJA.

Dos participantes que responderam os questiondrios, ou seja, dos 527
participantes que os devolveram, 51,2% eram coordenadores de grupos de estudo,
42,5% eram professores participantes dos grupos de estudos e 6,3% eram coordenadores

gerais de Polos.

Tabela 3

Funcio ocupada no PCN em A¢io em Goids

Fun¢io Numero de Respostas Yo
Coordenador Geral 33 6.3
Coordenador de Grupo 270 51,2
Participante do Grupo 224 42,5

TOTAL 527 100

Fonte: Elaboragéio da autora a partir dos questionarios respondidos.

Quanto ao tempo de experiéncia no magistério, a proporgdo maior de
participantes atua como professor entre 5 e 15 anos, perfazendo um total de
aproximadamente 50% dos participantes nesta categoria. Apenas 16% dos participantes

exercem o magistério hd menos de 5 anos, e 34% ha mais de 15 anos.

% Muitos pélos organizaram-se com dois coordenadores gerais, um diretamente vinculado & SEE e outro
a SME da cidade sede do Pélo, os quais trabalhavam em parceria na coordenagio do programa. As
reunides de Polo com os consultores reuniam tanto coordenadores das redes municipais de ensino como
da rede estadual. Muitos grupos de estudo foram constituidos com a participagio de professores das duas
redes de ensino, o que foi, por muitas vezes, lembrado nos relatdrivs dos coordenadores como um fator
positivo na melhora do relacionamento e diminuigo das intrigas locais entre escolas.
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Tabela 4

Tempo de experiéncia no magistério dos participantes do PCN em Acdo em Goids

Experiéncia no Magistério Numero de Respostas %

Nio resposta * 1 0,2
Menos de 5 anos 34 15,9
De 5 a 10 anos 144 27,3
De 10 a 15 anos 120 22,8
De 15 a 20 anos 97 18,4
Mais de 20 anos 81 15,4

TOTAL 527 100

Fonte: Elaborago da autora a partir dos questiondrios respondidos

Chama atengdo na tabela acima o fato de que a maioria dos professores
apresenta mais de 5 anos de experiéncia docente. Isso talvez se explique pela
possibilidade de promogdo nos quadros de carreira prevista ao termino dos médulos do

programa para aqueles que eram efetivos nos sistemas.

Cerca de 77% dos participantes possui o magistério como formagdo inicial em
nivel médio. No que se refere a formagdo em nivel superior, aproximadamente 39% dos
participantes possui pelo menos uma graduacio completa, dos quais 36% cursaram
licenciaturas. Aproximadamente 19,5% dos participantes estio cursando o ensino
superior regular ou nas modalidades emergencial, muitos deles, até¢ mesmo, cursando a

segunda graduagio.

E preciso ressaltar que ao tempo da aplicagio deste questiondrio uma
porcentagem significativa dos professores havia recentemente concluido o ensino
superior, uma vez que haviam participado dos primeiros programas de Formagdo
Emergencial de Professores, resultado da parceria de muitas das Secretarias de
Educagdo com Universidades e / ou Faculdades. Entre eles estavam, por exemplo, os
participantes do primeiro convénio entre a Secretaria Estadual de Educagdo e a
Universidade Estadual de Goias/UEG. Como o questionario possibilitava ao
participante responder a mais de uma alternativa na formagéo em nivel superior, os
valores da tabela 03 somavam mais do que os 527 questiondrios devolvidos. Em geral
0s coordenadores do programa possuem nivel superior concluido ou ainda em

andamento.
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Tabela 05

Formagio em nivel médio dos participantes do PCN em Agdo em Goids
Formaciio em Nivel Médio Namero de Respostas %

Nio resposta 47 8.8
Magistério 405 76,9
Profissionalizante 43 8.2
Proformagdo 2 0,4
Qutro 30 5,7
TOTAL 527 100

Fonte: Elaboragdo da autora a partir dos questionarios respondidos

Tabela 6
Formagdo em nivel superior dos participantes do PCN em A¢édo em Goids
Formacio em Nivel Superior Namero de respostas Yo

Nao resposta 75 9,5
Licentura Plena Completa 265 - 34,0
Licentura Curta Completa 14 1,8
Outra Completa 16 2,0
Pos-Graduagio Completa _ 159 20,5
Pés-Graduagdo Incompleta 14 I8
Pos-Graduagdo em Andamento 38 4.9
Licentura Plena Emergencial em Andamento 151 19.5
Licenciatura Plena Regular em Andamento 45 58
Outra Graduagdo em Andamento ] 0,2

TOTAL 778 140

Fonte: Elaboragio da autora a partir dos questiondrios respondidos.

Obs. O questionario possibilitava ao professor responder a mais de uma alternativa nesta
questdo.

No que se refere a participagdo em outros programas de formagdo de
professores, o que se pdde perceber foi a divisdo em trés grupos distintos. Uma
porcentagem pequena j4 havia participado ou estava concomitantemente participando de
um grande nimero de programas, uma porcentagem significativa intermedisria dos
participantes, além de participar do PCN em Agdo, ja havia participado ou ainda estava
participando de mais dois outros programas em média. Para um terceiro grupo,

proporcional ao primeiro, o Programa PCN em Agdo estava sendo a primeira
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oportunidade de formagdo a eles proporcionada pelas redes de ensino. Também na
tabela 07 os participante poderia marcar mais de um item.
Tabela 7
Participa¢do em programas de formacio de professores promovidos pelas

secretarias de educacio municipal ou estadual de Goias

Programas Niamero de Respostas Yo
Nao resposta 2 0,4
1* a 4° Participando 434 824
1* a 4 ? Participou 28 5,3
5" a 8 Participando 13 2,5
5% a 8 Participou 13 25
Educagdo Infantil Participando 83 15,7
Educagio Infantil Participou 9 1,7
EJA Participando 45 8.5
EJA Participou 31 5,9
PROFA Participando 85 16,1
PROFA Participou 7 1,3
Se Liga Goias Participando 14 2,7
Se Liga Goias Participou 16 3,0
Acelera Participando 36 6,8
Acelera Participou 56 10,6
Cantinho da Leitura Participando 64 12; !
Cantinho da Leitura Participou 106 20,1
Escola Inclusiva Participando 76 14.4
Escola Inclusiva Participou 37 7.0
PROINFO Participando 11 2,1
PROINGO Participou 17 3,2
TV-Escola Participando 52 9,9
TV-Escela Participou 51 9,7
Pr6-Gestdo Participando 79 15
Pro-Gestdo Participou 23 4,4
Gestar Participando 2 0.4
Gestar Participou 3 0,6
Qutro Participando 20 3,8
Outro Participando 43 82

Fonte: Elaboragiio da autora a partir dos questiondrios respondidos. Obs. O questiondrio

possibilitava ao professor responder a mais de uma alternativa nesta questio.
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A grande quantidade de programas de formagdc implementados pelas
Secretarias de Educagdo foi identificada, nos relatérios da Rede/GO, como um
dificultador para a implementagdo inicial do Programa PCN em Agdo no estado, uma
vez que havia uma sobrecarga tanto para os técnicos das equipes pedagdgicas das
Secretarias, para se dividirem no acompanhamento dos diversos programas, como para
os professores participantes de mais de um programa que, em muitos casos, também
estavam cursando a licenciatura emergencial nos finais de semana, ou seja,
concomitantemente a formagdo em servigo, faziam a formagéo inicial da graduagdo em

licenciatura.

3. Motivagdo dos professores para participarem e continuarem no Programa PCN

em Acdo

As duas primeiras questdes abertas do questiondrio aplicado nesta pesquisa,
perguntavam ao professor participante do Programa PCN em Acdo os motivos que o
levaram a participar do Programa, uma vez que a proposta de inscri¢do implicava na
adesdo voluntdria do professor, €, ainda, os motivos que o levaram a continuar
participando, ja gue, ac tempo da aplicagio do questiondrio, o programa havia sido
iniciado hé aproximadamente dois anos nos primeiros pélos do Estado e ha cerca de seis

meses nos ultimos polos.

Apesar de ter sido realizado o pré-teste do instrumento, em muitos questiondrios,
as respostas as duas questdes se fundiam em uma sé, ou a segunda questdo era
respondida na primeira e, por esta razdo, o professor deixava de responder a segunda. Os
professores também podiam apresentar mais de um motivo em suas respostas, tanto para

a inscrigdo quanto para a continuagio no programa.

A opg¢do por questdes abertas neste caso dificultou a classificagfo e tabulagio
das respostas, tornando estas atividades mais demoradas e trabalhosas, mas possibilitou
uma riqueza muito maior de dados para a analise. A organizagdo de uma listagem de
possiveis motivos certamente influenciaria nos resuitados obtidos, uma vez que a
apresentagdo de respostas poderia induzir o professor a assinalar opg¢des menos

significativas para ele.

Desta forma, nos 527 questionarios, foram identificadas 64 respostas diferentes

na primeira questdo, relativas aos “motivos da inscrigdo do professor no programa”, e 67
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respostas diferentes na segunda questio, relativa aos “motivos da permanéncia do

professor no programa”.

O que se pretende € analisar comparativamente os dois quadros, procurando-se
localizar aspectos comuns que motivam o professor a participar de programas de
formagio continuada €, a0 mesmo tempo, conseguem manter esta motivagdo garantindo

assim a permanéncia do professor no PCN em Agéo.

Para Esteves (1993), a analise das necessidades dos professores é condigdo
prévia para o plangjamento de programas de formag&o continua para professores e,
segundo a autora, o levantamento destas necessidades evitaria desperdicios de recursos

de todas as ordens neste setor.

O que chama especial atengdo na pesquisa realizada por Esteves em Lisboa em
1988/1989 € o fato de que, apesar da distdncia geografica e temporal em que as duas
pesquisas aconteceram, todas as opgdes de respostas pré-estabelecidas pela pesquisadora
portuguesa foram também citadas . livremente nas questdes abertas propostas neste

estudo.

As tabelas abaixo apresentam os conjuntos de respostas dos questionarios e
respectivas porcentagens. A andlise do quadro terd como referéncia as semethangas das

respostas dadas pelos professores no Brasil com a listagem de motivos organizada pela

pesquisadora em Portugal.

Tabela 8
Motivacdes dos professores para participarem do PCN em Acdo
Orde Motivagdes dos Professores Niimero de Y%
in Respostas
| Busca aprendizagem, aperfeigoamento ou atualizagdo profissional 410 434
5 O conteiido do programa ou o programa em si lhe interessa e 149 15,8
agrada
3 Deseja mudar ou melhorar a prdpria prética pedagdgica 148 15,7
4 Trocar experiéncias profissionais com colegas ou € motivado pelo 112 11,9
convite de colegas que ja participam do programa
5 Deseja compreender ou participar das mudangas educacionais 43 4,5
6 Plano de carreira, cargo ou fungio que exerce na escola ou 42 4,4
secretaria de educagdo
7 | Motivos alheios a sua vontade 32 34
8 | Outros motivos ] 9 0,9
TOTAL 945 100

Fonte: Elaboragio da autora a partir dos questionarios respondidos nesta pesquisa
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Tabela 09
Motivagdes dos professores para continuarem participando do PCN em Ac¢io
Ordem Motivagdes dos Professores Namero de Y
Respostas
| O contefido do programa ou o programa em si lhe interessa e 347 35.8
agrada.
Busca aprendizagem, aperfeicoamento ou  atualizagio
2 _ L 240 25,1
profissional e o programa lhe proporciona isso
- Deseja mudar ou melhorar a propria pritica pedagogica e
3 . o 159 16,6
percebe estas melhoras a partir da participag¢o no programa
Trocar experiéncias profissionais com colegas ou € motivado
4 . . 101 10,6
pelos demais participantes
5 Cumprir compromisso assumido 58 6,1
6 Deseja compreender ou participar das mudangas educacionais 44 4,6
7 Plano de carreira 11 1,2
TOTAL 935 100

Fonte: Elaboragio da autora a partir dos questionarios respondidos nesta pesquisa

A pergunta feita no questionario foi sobre o motivo que levou o professor a se
inscrever especificamente no programa PCN em Acfo. No entanto, acredita-se que as
respostas poderiam ser generalizadas para justificar a inscricdo e participagio dos
professores também em outros programas de formagdo continuada promovidos pelas
secretarias de educagfo e/ou organizados pelas redes de ensino, uma vez que, ao tempo
da inscrigdo, os professores nio tinham muita clareza do diferencial metodoldgico do

programa PCN em Acgéo.

Na interpretagio e aglutinagdo das respostas dadas as questdes abertas referentes
aos motivos do professor para se inscrever e continuar participando do programa,
procurou-se manter o mesmo conjunto de itens. No entanto, puderam ser observadas
alteragbes na ordem final dos itens. Alguns dos motivos citados para justificar a
inscrigdo do professor no programa desapareciam ou se reduziam a porcentagens
pequenas na justificativa da permanéncia do participante no mesmo. Para citar um
exemplo, 32 respostas relacionavam a inscrigdo com motivos alhetos a vontade do
professor participante, como ter sido convocado pela diretora da escola ou secretaria de
educagao, ter sido escolhido em fungfo do cargo de coordenagdo que ocupava na escola;

ter sido “sorteado™ entre os professores da escola para representé-la no chamado da
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SEE: ou ter sido selecionado entre os professores da escola pela coordenagio ou
diregdo. Estas justificativas para a inscrigdo, no entanto, praticamente desaparecem
quando o professor explica porque continuou participando do programa. Entre as
justificativas para a continuidade, 8 professores responderam que permanecem no
programa para cumprir compromisso assumido consigo mesmo, com o grupo que

coordena e, em poucos casos, Com a escola ou mesmo com a secretaria de educagdo.

Pelas respostas coletadas, pode-se observar que o primeiro motivo que leva o
professor a se inscrever em um programa de formagdo continuada € a busca de

aprendizagem, aperfeigoamento e/ou atualizagdo profissional.

No entanto, o primeiro motivo que o mesmo apresenta para justificar sua
permanéncia é o contetido do programa ou o fato de o programa em si lhe agradar. No
caso especifico do PCN em Ag#o estudado, a maioria dos professores relacionou a
afinidade ou simpatia pelo programa com a sua organizagdo e estrutura de apoio do
mesmo, a diversidade de metodologias utilizadas, a praticidade dos temas estudados
para o cotidiano da escola, a credibilidade e qualidade do programa e dos materiais

estudados.

O terceiro item da tabela 8 reuniu as respostas que se relacionavam com o desejo
de mudanga ou de melhoria da propria pratica pedagogica do docente. Este item se
manteve tanto nas respostas relacionadas aos motivos que levaram a inscrigdo quanto
nas referentes aos motivos que mantiveram o professor participando do programa, ou
seja, na tabela 9. Nestas respostas pode-se observar uma insatisfagdo com a propria
pratica pedagogica. Uma insatisfagdo por outro lado mobilizadora para a busca de

respostas por meio da formagdo continuada.

O mesmo aconteceu com o quarto item da tabela 8, que se manteve na mesma
posi¢do na tabela 9. O professor se inscreve e permanece no programa motivado por
outros colegas e para trocar com eles experiéncias profissionais. Ao que tudo indica, a
necessidade de trocar experiéncias e romper com o isolamento do exercicio profissional

ja estava latente entre o professorado.

E interessante destacar que o plano de carreira como motivo para a inscrigdo no
programa ficou evidente que nd3o se constituia como motivo suficiente para a

permanéncia do professor no programa.
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Se considerados os quatro itens com maior porcentagem de respostas nas duas
tabelas, pode-se concluir que: a) o professor se inscreve em um programa de formagéo
continuada buscando aprendizagem, aperfeicoamento e atualizag@io; b) quando o
conteudo tratado no programa lhe interessa ¢ o programa em si lhe agrada; ¢) quando
pretende mudar ou melhorar a prépria pratica docente e, d) quando deseja trocar
experiéncias profissionais com outros professores. E, por sua vez o professor continua
participando do programa, sobretudo em decorréncia do programa em si, de sua
gstrutura, concepgbes e aplicabilidade dos contetdos nele tratados, seguida da
aprendizagem, aperfeicoamento e atualizagio que o programa propicia; € também pelo
desejo de mudar ou melhorar a propria pratica docente e de trocar experiéncias

profissionais com outros professores.

Neste capitulo apresentou-se o programa de formagio continuada de professores
PCN em Acéo em Goids, o perfil do professor participante deste programa e as
motivagdes dos mesmos para a inscrigio e permanéncia no mesmo. Também foram
analisadas diferentes concepg¢fes de formagdo continuada de professores. O programa
PCN em Acgéo, como ja foi citado, se propde a desenvolver competéncias profissionais
nos professores em uma concepgdo bastante especifica de formagfio continuada. No
préximo capitulo serd analisada a percepgio do professor participante do programa PCN

em Ag¢do sobre competéncia docente.



CAPITULO III

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES E
DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS

Tomar consciéncia do que se sabe fazer é
também tomar consciéncia do que ndo se
sabe, isto &, incorporar conjuntamente suas
proprias incompeténcias.

(ROPE e TANGUY, 1997)

£ a partir do quadro referencial de competéncias que se tem formulado a politica
de formagio de professores em nosso pais. Os Referenciais para a formagdo de
professores — SEF/MEC (1999) e as Diretrizes curriculares nacionais para a Jformacdo
de professores da educagdo bdsica — MEC/CNE (2001) — apresentam um discurso
pedagdgico que considera a profissionalizagdo do professor como um processo
constante de formagdo e o desenvolvimento das competéncias como mecanismo

curricular para a mobilizag#o do conhecimento em agdo — o saber pratico.

Segundo o dicionério Aurélio da Lingua Portuguesa, competéncia € “a qualidade
de quem ¢ capaz de apreciar e resolver certo assunto, fazer determinada coisa, ter certa
capacidade, aptiddo ou habilidade™. Os modelos de competéncia sdo histéricos uma vez
que um profissional s6 pode ser competente porque atinge determinados objetivos sob
determinadas condi¢des. Neste sentido, a competéncia profissional é sempre relativa ¢

contingente.

Parece ser consensual entre educadores e governantes a necessidade da formagéo
de “professores competentes”. Todavia, 0 uso cada vez mais difundido da nogdo de
competéncia nos obriga a questionar: estariam todos os diferentes agentes (MEC,
formadores de professores, professores) falando do mesmo significado de competéncia,
ou seja, 0 termo competéncia teria um tnico sentido, uma unica compreensdo? Ha
consenso entre 0 que os professores acreditam ser um “professor competente™ € 0 que
determinam as diretrizes e programas oficiais para formagdo deste “professor
competente™? Se estd havendo uma ressignificagio da expressdo, qual sentido ou

interesse ela expressa no &mbito da formag#o continuada de professores?
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Neste capitulo, pretendemos verificar algumas das diferentes concepgdes de
competéncia que se apresentam para a formagdo de professores, no sentido de alcangar
uma compreensio mais critica do uso dado ao termo “competéncias” nos programas de
formagdo continuada de professores das séries iniciais do ensino fundamental propostos
pelo MEC, em especial no PCN em Ag#o, bem como no de perceber o que o professor

participante deste programa tem entendido por competéncia.

1. Competéncia ou competéncias profissionais?

A crise do capitalismo, que se manifestou de forma mais explicita desde a
década de 1970; o esgotamento do modelo fordista e a respectiva substitui¢io pelo
chamado toyotismo como forma e processo de trabalho; o paradigma tecnoldgico, que
se afirmou com maior vigor a partir da década de 1980; a globalizagio como uma forma
de internacionalizagdo do capital, do processo de produgio e da exploragdo, tem exigido
a modernizagdo dos varios setores da economia e marcado o mundo do trabalho na

segunda metade do altimo século.

As bruscas mudangas no mercado econdmico tém reivindicado também
mudangas no perfil dos trabalhadores. O desemprego estrutural, citado como uma das
conseqiléncias da crise do capitalismo e da globalizagdo, exige um trabalhador que
domine uma certa quantidade de conhecimentos e um conjunto cada vez maior de
destrezas que lhe possibilite ter bom desempenho em qualquer trabalho, ou seja, ser

cada vez mais flexivel e adaptavel as instabilidades do mercado.

Gentili (1998) afirma que a partir do desmoronamento da “era de ouro” do
capitalismo, nos anos setenta, a fungdo econdmica da escola deixa de assumir uma
perspectiva integradora de trabathadores ao mercado de trabalho. A nova fungdo
econdmica atribuida a escola passa a ser a de garantir a empregabilidade, entendida
como capacidade individual para disputar as limitadas possibilidades de inser¢do que o

mercado oferece.

Nesse contexto, a educagdo tem sido vista como um dos instrumentos
fundamentais para o ajustamento ao "novo" projeto politico, econdmico e social que
tem se apresentado. E esperado que a escola desenvolva as habilidades e competéncias

individuais que o mercado necessita e que possibilitem ac individuo entender as
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transformagdes ocorridas no mundo do trabalho para adaptar-se a ele. As reformas do

ensino, nos diferentes niveis, tém procurado responder a estas demandas do capital.

Ropé e Tanguy (1997) constatam que hd um consenso que autoriza o uso feito
da nogdo de competéncia a partir de uma centralizagfo sobre o individuo e sua
necessdria mobilidade e adaptabilidade, ou seja, numa perspectiva sempre de
individualizagdo. O que se tem percebido ¢ o crescente antagonismo entre uma ética
individualista na formacg8o, ou seja, um constante investimento individual na
autoformacéo profissional, e um discurso de trabalho cooperativo, entendido comoe em

equipe, na empresa.

A idéia de competéncia ndo ¢ nova. Manfredi (1998) lembra que o termo
qualificagiio fregiientemente ¢ mais utilizado por economistas e socidlogos, ac passo
que a expressdo competéncia faz parte do vocabulario de psicdlogos, lingilistas e
educadores. Ou seja, as expressdes “qualificagdo”™ e “‘competéncia™, de matrizes
distintas, mas usadas de forma generalizada, sdc empregadas nos campos educacionais e

do trabalho como se fossem portadoras de uma conotagdo Unica.

O termo “competéncia ndo apenas se apresenta como uma novidade, mas
adquire novo significado quando usado em contextos e situagdes sociais diferentes.
Ainda para Manfredi (1998), na ultima década, a expressido competéncia substituiu as
nogdes que prevaleciam anteriormente como as de saberes e conhecimentos, na esfera
educativa, e a nogdo de qualificagio no mundo do trabalho, qualificagio que era

entendida como preparagdo de ““capital humano™ ou treinamento preliminar.

Para alguns, a qualificacdo € considerada na perspectiva da preparagdo para o mercado,
envolvendo, portanto, um processo de formagdo profissional adquirido por meio de um
percurso escolar € de uma experiéncia capaz de preparar os trabalhadores para o
ingresso e a manutengfio no mercado formal de trabalho (MANFREDIL 1998, p. 24).

Ainda segundo esta mesma autora, a concepgdo de qualiticagdo tecnicista
estabelecida pelas empresas, principalmente a partir do final da década de 1980, tem
sido substituida por outra concep¢do designada modelo de competéncia. Ao comparar a
concepgdo tecnicista de qualificagédo com o modelo de competéncia, registra que ambas
definem a qualificagdo a partir da 6tica de um modelo de organizagdo capitalista do
trabalho. O conceito de competéncia, ao substituir o conceito de qualificagdo, ndo se
reduz & dimensdo técnica do “saber-fazer” mas implica uma ampliagéo de conotagdes

sociais politico-ideologicas que passam a ser explicitamente valorizadas pelo capital.
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A formulagdo da politica de formagdo profissional no Brasil tem enfatizado um
ensino centrado em competéncias. Como se vé, parece ainda ndo existir consenso acerca
do conceito de competéncia. O termo competéncia acaba tendo usos diferentes, em
lugares diferentes, por agentes com interesses diversos, quase sempre associado a
capacitagfo, preparo, aptiddo em determinadas agdes. Ora se vé sendo utilizado no
singular, ora no plural. Rios (2001) destaca que o uso do termo “competéncias”, no
plural, é recente e freqlientemente utilizado para designar saberes, habilidades,

capacidades.

Apesar de vir a nogdo de competéncia sendo utilizada primeiramente na
formago profissional, significando, nesse caso, para alguns autores, a substituicdo da
nogdo de qualifica¢do, a sua transposi¢do para as diretrizes nacionais para a formagao de
professores parece ter observado as mesmas bases conceituais. Isto €, énfase no saber-

fazer, nas atividades praticas e na estreita relagdo com o trabaltho.

Rios (2001) alerta para o risco da apropriagdo acritica do termo nos discursos
sem a devida reflexdo sobre seus significados, ja que o uso do termo *“competéncias”
tornou-se também muito comum nos discursos oficiais, nos documentos e debates sobre

o ensino e a formagdo de professores.

Na verdade, a referéncia as competéncias, no dmbito das propostas de alguns tedricos,
parece indicar um movimento no sentido de dar maior flexibilidade & formagio,
rompendo com modelos fechados de saberes e disciplinas. Entretanto, quando
apropriada pelas propostas oficiais, percebe-se que corre o risco de apenas atender a
uma nova moda, mantendo-se no discurso, uma vez que nfio se tém alterado as
condi¢des concretas do contexto educacional (RIOS, 2001, p. 85).

Como foi dito antes, a competéncia € uma nogdo oriunda do discurso
empresarial que, nos ltimos dez anos, foi retomada por economistas e sociélogos na
Franga. A utilizagdo mais freqliente do termo encontrava-se no mundo do trabalho,

normalmente vinculado ao dominio do trabalho industrial, ac chiio da fabrica.

Se a noglio de competéncias tem uma Jonga histéria nos diferentes registros da lingua,
ela estd ha alguns anos muitas vezes associada a nogfio de ‘organizagio do trabalho
qualificante’ nos discursos feitos pelas empresas ou pelos especialistas que estio
associados a elas, como os consultores (TANGUY, 1997, p. 168).

Esse aspecto da nogdo de competéncia, voltado para responder as demandas do

empresariado em busca de um trabalhador que respondesse as exigéncias do sistema
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produtivo, evidencia a relagiio direta entre essa nog8o e a logica do mercado. A
formagdo do trabalhador parte do principio de que este deve estar apto a resolver
problemas e situagBes novas e imprevisiveis. Neste sentido, competente é o trabalhador
que domina o “saber-fazer” calcado em experiéncias, visando sobretudo uma maior
produtividade. Desse ponto de vista hd uma relagdo direta entre a logica das

competéncias e a logica do mercado.

Tanguy (1997) define competéncias como *“um savoir-faire operacional
validado" e, em seguida, detém-se na explicacdo de cada um desses termos:

savoir-faire (saber fazer) = conhecimento e experi€éncias de um assalariado;
operacional = aplicdvel em uma organizagio adaptada;

validado = confirmado pelo nivel de formagdo e, em seguida, pelo dominio das
fungdes sucessivamente exercidas (TANGUY, 1997, p. 175).

Stroobants (1997, P. 140) esclarece que “o savoir-faire comporta primeiramente
os saberes empiricos, praticos, as manhas do oficio, a habilidade, o golpe de vista”. Para
esta autora, as competéncias no trabalho ndo parecem transmitidas, nem mesmo

transmissiveis, pela formagédo escolar, podendo mesmo ser definidas em oposigéo ao

saber escolar. Desta forma explicita que

a formula mais corrente para definir todas essas capacidades (do professor) consiste em
Justapor a palavra “saber” a uma a¢3o ou a um verbo de agio. O savoir-faire subdivide-
se em uma série de modulos que correspondem a tarefas ou fungdes diferentes. Falar-se-
a, por exemplo, de “saber-agir”, “saber-transformar” e de “saber-de-pericia”. Portanto,
essas competéncias supostamente mais reais do que as capacidades oficialmente
reconhecidas, mais eficazes do que os saberes formais, definem-se também por opaosicdo
aos saberes escolares. Esses conhecimentos tacitos nio parecem poder ser adquiridos de
outra forma sendo no local de trabalho (STROOBANTS, 1997, p. 141).

Rios (2001, p. 93) define competéncia como “uma totalidade que abriga em seu

interior uma pluralidade de propriedades, um conjunto de qualidades de carater positivo,

- fundadas no bem comum, na realizagdo dos direitos do coletivo de uma sociedade”™.
Portanto, para esta autora, competéncia ¢ o “‘conjunto de saberes e fazeres de boa
qualidade”, ou seja, a competéncia guarda o sentido de saber fazer bem o dever, implica
a tomada de um posicionamento diante daquilo que se apresenta como desejavel e

necessario.

Assim sendo, Rios (2001) afirma que a nogdo de competéncia se traduz numa
articulagdo estreita entre uma dimensdo técnica, uma dimensdo politica, uma dimensdo

estética, mediadas por uma dimens3o ética. Esclarece que nfo se trata de quatro
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competéncias, mas de quatro componentes de uma competéncia. O conjunto de
propriedades, de cardter técnico, estético, €tico e politico, € que definiria a competéncia

docente.

Ainda segundo Rios, a competéncia docente se revelard em cada uma de suas

dimensdes:

- na dimensio técnica, que diz respeito & capacidade de lidar com os conteidos —
conceitos, comportamentos e atitudes — ¢ & habilidade de construi-los e reconstrui-los
com os alunos;

- na dimensdo estética, que diz respeito 4 presenca da sensibilidade ¢ sua orientagio
numa perspectiva criadora;

- na dimensdo politica, que diz respeito a participagfio na construgdo coletiva da
sociedade e ao exercicio de direitos e deveres;

- na dimensfio ética, que diz respeito & orientagio da agfo, fundada no principio do
respeito € da solidariedade, na direcio da realizagdo de um bem coletivo (Rios, 2002, p.
89).

Para esta autora, portanto, nfo ha que se falar em professor competente quando
apenas uma das dimensdes se fizer presente, j4 que a competéncia se verifica na

globalidade das dimensdes que a integram.

Para Altet (2001), todo professor, em sua pratica de sala de aula, exerce duas
fungdes ligadas entre si ¢ complementares que, por sua vez, desencadeiam diferentes
tipos de tarefas: uma fungio diddtica de estruturagdo e gestdo dos contetidos; € uma
fungdo pedagogica de gestdo e regulagdo interativa dos acontecimentos em sala de aula.
Esses dois campos de praticas mobilizam conhecimentos e competéncias profissionais.
Para esta autora, competéncias profissionais podem ser definidas como “o conjunto
formado por conhecimentos, savoir-faire (saber-fazer) e posturas, mas também as agdes

¢ as atitudes necessarias ao exercicio da profissdo de professor”. (ALTET, 2001, p. 28)

Para Charlier (2001, p. 90), competéncias profissionais “sdo a articulagio de trés
registros de varidveis: saberes, esquemas de agfio, um repertorio de condutas e de rotinas
disponiveis”. Os saberes s@o os conhecimentos propriamente ditos, as representacfes e
teorias pessoais. Os esquemas de agdo sdo esquemas de percepgio, de avaliagdio e de
decisBo que permitem mobilizar e efetivar saberes e que os transformam em
competéncias. O repertério de condutas, inclui o conjunto de condutas mais ou menos
automatizadas que o professor pode mobilizar por intermédio de esquemas de agdo, para

agir em situagdes particulares, ou seja, sdo respostas possiveis ou possiveis decisdes a
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serem tomadas em determinada situagdo pratica. Para o autor, € através da articulagdo
desses trés registros de elementos — os saberes, 0s esquemas de agdes e o repertdrio de

rotinas — que se definem as competéncias do professor.

De acordo com Libaneo (2001, p. 50), “saberes s@o conhecimentos teéricos e
praticos requeridos para o exercicio profissional”, enquanto que as “competéncias
referem-se a conhecimentos, habilidades e atitudes obtidas nas situagbes de trabalho, no
confronto de experiéncias, no contexto do exercicio profissional” (p.50), ou seja, as
competéncias sdo as habilidades e atitudes relacionadas com esses saberes e que
permitem um exercicio profissional adequado. Ainda para este autor, a competéncia
profissional ndo pode ser reduzida a habilidades e destrezas técnicas, isto &, ao saber

fazer, uma vez que corresponde a uma articulagdo entre capacidades cognitivas e
habilidades.

Libaneo (2001, p. 51) organiza uma relagdo de competéncias profissionais
exigidas hoje na formagdo profissional de professores, as quais transcrevemos abaixo.
Essa relagdo sera posteriormente retomada ao se analisar a percep¢do dos professores

sobre competéncia docente.

Competéncias profissionais de professor.™*

Dominar e exercer a profissfio de professor;

Refletir sobre sua pratica, inovar, autoformar-se;

Dominar as disciplinas a ensinar e suas didaticas;

Servir-se das ciéncias humanas e sociais como base de andlise de situagles
educativas complexas;

5. Assumir a dimensdo educativa do ensino;

6. Conceber, construir e administrar situagdes de aprendizagem e ensino;

7. Considerar a diversidade dos alunos;
8
9

G R —

Assumir as dimensdes relacionais no ensino;
. Integrar a componente ética & prética cotidiana;

10. Trabalhar em equipe e cooperar com cutros profissionais;

11. Servir-se conscientemente das tecnologias;

12. Manter uma relagdo critica e auténoma com os saberes;

13. Capacitar-se a realizar pesquisas e andlises de situacdes educativas e de ensino;

14. Desenvolver a competéncia do pensar, para tornar-se sujeito pensante e critico;

15. Desenvolver a sensibilidade aos problemas emergentes em situagdes praticas,
saber diagnosticd-los e enfrentd-los;

16. Desenvolver sélida cultura geral.

* Qs itens de 1 a 12 foram extraidos pelo autor do Guia de Estudos da Faculdade de Psicologia e Ciéncias
de Educagio de Genebra - Suiga.
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2. O termo competéncia nos documentos oficiais e no programa de formacio

continuada de professores - PCN em Ac¢do

A defesa de uma proposta de formagdo de professores voltada para a construgio
de competéncias comegou no final da década de 1980 e, no Brasil, ganhou forga ao
longo dos anos de 1990. Apresentou-se, entdo, no discurso da reforma curricular para a
formacdo de professores, a necessidade de um “novo” paradigma para a educagéo,
capaz de operar as mudangas preconizadas nos documentos oficiais de &mbito nacional
e internacional. A Pedagogia da Competéncia apresenta-se entdo como este novo

paradigma, capaz de ajustar a educag8o &s novas exigéncias do mundo.

As reformas na formacdo de professores que vém se operando no sistema
educacional brasileiro tem encontrado sua fundamentagdo tedrica em pensadores e
educadores europeus. Entre eles tem sido significativa a influéncia de Perrenoud (2000)
cujo modelo pedagogico de competéncias baseia-se no referencial de competéncias,
adotado em Genebra, em 1996, para a formagdo continuada, de cuja elaboragdo ele

mesmo participou ativamente.

O referencial de competéncias genebriano foi desenvolvido com a intengéo de
orientar a formagdo continua de modo a tornéd-la coerente com as renovagdes em
andamento no sistema educativo. Neste documento, as competéncias do professor sdo

agrupadas em 10 grandes familias denominadas da seguinte maneira:
1) Organizar e dirigir situagdes de aprendizagem;

2) Administrar a progressdo da aprendizagem;

3) Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciagio;

4) Envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho;

5) Trabalhar em equipe;

6) Participar da administracdo da escola;

7) Informar e envolver os pais;

8) Utilizar novas tecnologias;

9) Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao;

10) Administrar sua propria formagdo continua.



82

A elaboragdo do referencial consiste em relacionar cada uma das competéncias a
um conjunto delimitado de problemas e de tarefas e, em seguida, em associa-las aos
recursos cognitivos (saberes, técnicas, savoir-faire, atitudes, competéncias mais
especfﬁcas) mobilizados pela competéncia em questdo. Desta maneira, entre os
recursos mobilizados por uma competéncia maior, encontram-se outras competéncias de

alcance mais limitado.

Perrencud (2000) define competéncias como a capacidade de mobilizar diversos
recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situagdo. Essa definigiio pressupde que as
competéncias ndo sdo clas mesmas saberes ou atitudes, mas sdo mobilizadoras de
saberes e atitudes. Para este autor, a nogdo de competéncia remete a situagdes nas quais
¢ preciso tomar decisfes e resolver problemas, ou seja, ter a capacidade de mobilizar

conhecimentos para a agao.

De conformidade com os Referenciais para formagdo de professores, mais
especificamente como o item denominado A formacdo de professores e a construcdo de
competéncias profissionais, “o profissionalismo exige compreensio das questdes
envolvidas no trabalho, competéncia para identifica-las e resolvé-las, autonomia para

tomar decisdes, responsabilidade pelas opgdes feitas”. (BRASIL, 1999a, p. 61)
Apresenta, na seqliéncia, a defini¢do de competéncia:

Competéncia, como entendida neste documento, refere-se 4 capacidade de mobilizar
multiplos recursos, entre os quais os conhecimentos tedricos e experiéncias da vida
profissional e pessoal, para responder as diferentes demandas das situagdes de trabalho.
Apbia-se, portanto, no dominio de saberes, mas ndo apenas dos saberes tedricos, e
refere-se a atuagdo em situagdes complexas. (Brasil, 1999a, p. 61)

A definigdo apresentada no documento muito se assemelha a definigio de
competéncia apresentada anteriormente por Perrenoud (2000) e considera, portanto,
competéncia como sendo a capacidade de agir de maneira satisfatéria em diferentes
tipos de situagdes profissionais, apoiando-se em conhecimentos, mas sem limitar-se a

eles.

A Lei de Diretrizes e Bases para a Educagdo, n. 9394/96, no seu artigo 13,

amplia as atribuigdes do professor, explicando que os professores incumbir-se-do de:

[ participar da elaboragdo da proposta pedagégica do estabelecimento de ensino;

Il. elaborar e cumprir plano de trabalho, segunde a proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;
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I1l. zelar pela aprendizagem dos alunos;
V. estabelecer estratégias de recuperagio para os alunos de menor rendimento:

V. ministrar os dias letivos ¢ horas-aula estabelecidas, além de participar dos periodos
dedicados ao planejamento, & avaliagio e ao desenvolvimento profissional;

VI. colaborar com as atividades de articulagio da escola com as familias e a
comunidade.

Nos Referenciais para formagdo de professores (BRASIL, 19992), tomando por
base as atribuigdes do professor expressas nesse artigo da Lei n. 9394/96, sdo elencadas

22 competéncias que deverdio se constituir em objetivos gerais da formag&o profissional

dos professores.

De um modo geral, as competéncias apresentadas nos Referenciais constituem-
se em uma listagem de habilidades que devem ser desenvolvidas pelos professores em
seu processo de formagdo profissional. Para realcar a articulagdo e complementaridade
dos dois documentos citados acima, destacamos a relagdo existente entre a atribuigdo
expressa no inciso I, do artigo 13 da lei de Diretrizes e Bases - “zelar pela
aprendizagem dos alunos”, e algumas das correspondentes competéncias previstas nos

Referenciais:

- Utilizar diferentes e flexiveis modos de organizagdo do tempo, do espago ¢ de
agrupamento dos alunos para favorecer e enriquecer seu processo de desenvolvimento

e aprendizagern. (BRASIL, 19992, p. 82)

- Manejar diferentes estratégias de comunicagio dos conteddos, sabendo eleger as mais
adequadas, considerando a diversidade dos alunos, os objetivos das atividades

propostas e as caracteristicas dos proprios contetidos. {BRASIL, 19992, p. 83)

- Utilizar estratégias diversificadas de avaliagdo da aprendizagem e, a partir de seus
resultados, formular propostas de intervencdo pedagdgica, considerando o

desenvolvimento de diferentes capacidades dos alunos. (BRASIL, 1999 a, p. 84)

Segundo o0s Referenciais, a definigdo dos conteddos e metodologias, da
organizacdo curricular e institucional e da avaliagdo, nos cursos de formagdo de
professores, devera ser pautada no que possa contribuir para o “fazer melhor” do ponto

de vista profissional.

Nas Diretrizes curriculares nacionais, as competéncias comegam a se constituir
em um modelo de formagdo que deverd servir de referéncia obrigatéria para a formagio,

que devera atribuir & pritica uma importincia maior, tendo em vista que as
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competéncias, segundo o documento citado, se constituem nas atividades praticas, em

situagdes concretas e contextualizadas.

As Diretrizes curriculares nacionais para formacdo de professores defendem
que o “desenvolvimento de competéncias pede uma outra organizagdo do percurso da
aprendizagem, no qual o exercicio das préticas profissionais e da reflexdo sistemdtica

sobre elas deve ocupar um lugar central”. (Brasil, 1999)

O artigo 6° da Resolugdo CNE n. 01, de 18/02/2002, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formag&o de Professores da Educagdo Basica, em nivel
superior, aponta as competéncias que devem ser consideradas na construgdo do projeto

pedagégico dos cursos de formagido de professores:

[ - as competéncias referentes ao comprometimento com os valores inspiradores da
sociedade democratica;
I1 - as competéncias referentes a compreensdo do papel social da escola;

111 - as competéncias referentes ao dominio dos contelidos a serem socializados, aos seus
significados em diferentes contextos e sua articulago interdisciplinar;

1V - as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagégico;

V - as competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigacio que
possibilitem o aperfeigoamento da pratica pedagogica;

V] - as competéncias referentes ao gerenciamenio do proprio desenvolvimento
profissional.

Ainda no § 1° do mesmo artigo, ressalva que o conjunto das competéncias
enumeradas “nfio esgota tudo que uma escola de formagdo possa oferecer acs seus
alunos, mas apenas pontua demandas importantes oriundas da analise da atuacido

profissional”.

Também ¢ possivel identificar a articulagfo entre as competéncias previstas neste
artigo das Diretrizes curriculares nacionais € a lista de competéncias dos Referenciais.
Para exemplificar destacamos o inciso VI — “as competéncias referentes ao
gerenciamento do préprio desenvolvimento profissional” e as seguintes competéncias

dos Referenciais:

- Desenvolver-se profissionalmente e ampliar seu horizonte cultural, adotando uma
atitude de disponibilidade para 2 atualizagao, flexibilizagdo para mudangas, gosto pela

leitura € empenho na escrita profissional. (BRASIL, 1999 a, p. 84)
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- Elaborar e desenvolver projetos pessoais de estudo e trabalho, empenhando-se em

compartiihar a pritica e produzir coletivamente. (BRASIL, 1999 a, p. 84)

Para o documento do Conselho Nacional de Educagéic - CNE, a concepcdo de
competéncia deve ser nuclear na orientago do curso de formagio inicial de professores.
Afirma ainda que ndo basta ao professor ter conhecimento sobre seu trabalho, ja que e

fundamental que saiba mobilizar esses conhecimentos, transformando-os em ag3o.

Atuar com profissionalismo exige do professor, néio s6 o dominio dos conhecimentos
especificos em torno dos quais deverd agir, mas, também, compregnsdo das questbes
envolvidas em seu trabalho, sua identificagio e resolugdo, autonomia para tomar
decisdes, responsabilidade pelas opgdes feitas. Requer ainda, que o professor saiba
avaliar criticamente a prépria atuaglio e o contexto em que atua e que saiba, também,
interagir cooperativamente com a comunidade profissional a que pertence € com a
sociedade. Nessa perspectiva, a construgdo de competéncias, para se efetivar, deve se
refletir nos objetos da formag3o, na eleigio de seus conteidos, na organizagio
institucional, na abordagem metodolégica, na criagio de diferentes tempos e espagos de
vivéncia para os professores em formagdo, em especial na prdpria sala de aula e no
processo de avaliagdo. (CNE/CP. Parecer n. 009 de 08/05/2001)

Em ambos os documentos estudados, as competéncias tratam sempre de alguma
forma de atuagfo, s6 existem “em situagfio”. A competéncia pode entdo ser definida
pela capacidade de mobilizar maltiplos recursos numa mesma situagao, 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. Para ambos os documentos, o desenvolvimento de competéncias
necessita da articulagio entre teoria e pratica e, portanto, requer a superagdo da
tradicional dicotomia entre essas duas dimensdes nos processos de formagio, tanto na

modalidade inicial & quanto na formagdo continuada em servigo.

A experiéncia vem mostrando que cursos de formagfo em que teoria e pratica sdo
abordadas em momentos diversos, com intengdes e abordagens desarticuladas, nio
favorecem o desenvolvimento de competéncias profissionais. O desenvolvimento de
competeéncias pede uma outra organizagdo do percurso de aprendizagem, no qual o
exercicio das préticas profissionais e da reflexdo sistematica sobre elas ocupa um lugar

central.

O desenvolvimento das competéncias profissionais ¢ processual. O perfil do
professor baseado na construgdo de competéncias pressupde que a formagdo dos

professores seja permanente porque a natureza da profissdo exige pratica de reflexdo e



86

atualizagdo constante. Para tanto, a formagfo continuada em servigo deve ser parte
integrante do exercicio e do desenvolvimento profissional do professor, assumindo a
formagdo continuada de professores grande importéncia pelo seu papel na amplia¢do

constante de competéncias.

Concordamos com Rios (2002) que para a préxis docente ser competente, nao
basta 0 dominio de alguns conhecimentos e o recurso a algumas técnicas para socializa-
los. “E preciso que a técnica seja fertilizada pela determinagdo autdnoma e consciente
dos objetivos e finalidades, pelo compromisso com as necessidades concretas do
coletivo” (Rios, 2002, p.166). O que se deve buscar € uma pratica docente competente,

de uma qualidade que se quer cada vez melhor.

No entanto, a competéncia ndo € algo que se adquire de uma vez por todas, pois
vamos nos tornando competentes também a medida que vamos exercendo nosso oficio.
A competéncia se amplia na construgdo coletiva, na partilha de experiéncias, de
reflexdes, o que leva a reconhecer que a construgdio de competéncias e um processo de
tonga duragdo. Considerando-se a diversidade de situagdes que o professor enfrenta
cotidianamente na sala de aula, “pode-se avaliar que as competéncias a que recorre
comegaram a ser construidas bem antes de ele decidir tornar-se professor.” (Perrenoud,
2001, p 15)

Perrenoud (2001, p. 25) alerta para o fato de que “em um oficio relacionado ao
ser humano, a comunicagdo, 4 relagio, as competéncias ndo podem limitar-se aquilo que
se adquire na formagéo profissional. Toda a histéria social e psicolégica do sujeito é

formadora™.

No caso especifico do Programa PCN em Acfo, “ler e escrever” sdo
competéncias, sdo saberes ou sdo habilidades? Se os considerarmos como recursos que
serdo mobilizados na resolugdo de problemas profissionais, como falar em uma atuagdo
competente quando nfio se tem disponivel os recursos, os saberes e as habilidades
necessarias para a resolugdo dos problemas cotidianos da profissdo? Se faltar ao
professor repertério cultural, em fungdo dos mais diversos fatores, inclusive os de
natureza socio-econdmica, a proposta de desenvolver a competéncia da leitura, em um
programa de formac¢do continuada, seria suficiente para melhorar este repertdrio e

resolver este déficit?
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Que € preciso dominar saberes para ensinar, ndo h4 sombra de davidas entre os
autores estudados. Entretanto, “a idéia mesma de saberes ndo € estavel, as oposigdes
entre informagdes, conhecimentos € saberes ndo estdo estabilizadas, tampouco as
distingGes entre saberes e saber-fazer, ou entre saberes declarativos, procedimentais ou
condicionais” (PERRENOUD, 2001, p. 213).

Reconhecer o professor como um profissional implica necessariamente em
garantir-lhe maior e melhor qualificagio. Concordamos com Guimar3es (2001) quando

afirma:

Ao que parece, enquanto agirmos em nossos cursos de formagio e em nossas escolas
contentando-nos com niveis baixos de profissionalidade (qualificagio minima,
descompromisso com a atualizagdio, mesmice da profissdo, pacto com
autedesqualificagio) e profissionalismo (convivio pacifico com a normalidade do
insucesso escolar, mé qualidade das experiéncias de aprendizagem dos alunos, rotina,
desencanto...) a profissionalizagdo vai ser retorica necessaria somente para quem a faz,
porque, efetivamente, como esta estard bom (GUIMARAES, 2001, p. ).

As profundas transformagdes no planeta, nas altimas trés décadas, redefiniram as
fungdes da educagdo escolar. A sociedade hoje pede aos professores que preparem as
novas geragdes para um futuro, mais do que em gualquer outra época, desconhecido ¢

incerto.

Para Imberon (2000), as enormes mudangas do final do século XX exigem que a
profissdo docente abandone a concepgdo predominante no século XIX de mera
transmissdo do conhecimento académico, uma vez que isso ndo basta para a educagdo
dos futuros cidaddos de uma sociedade democratica, plural e participativa. Neste novo
século, a profissdo docente devera desenvolver-se em uma sociedade em mudanga, com

um alto nivel tecnolégico e um vertiginoso avango do conhecimento.

Para além de saber a matéria que leciona, pede-se ao professor que seja facilitador da
aprendizagem, pedagogo eficaz, organizador do trabalho de grupo, e que, para além do
ensino, cuide do equilibrio psicolégico e afetivo dos alunos, da integra¢do social e da
educagdo sexual etc., a tudo isto pode somar-se a atengdo aos alunos especiais
integrados na turma. (ESTEVE, 1995, p. 100)

O modo de insergio das competéncias nos programas e no percurso de formagdo
deve, antes de qualquer coisa, instigar a reflexdo sobre o projeto politico de sociedade
que se espera. Ao falar de desenvolvimento de competéncias docentes é preciso

questionar sobre o tipo de professor que se espera formar e para qual modelo de
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sociedade. Desta forma, nfo seria possivel listar e classificar competéncias dos

professores de forma neutra.

3. O professor competente na concepgio dos participantes do PCN em Acio em

Goias

No senso comum, a competéncia € entendida como uma qualidade ou atributo
positivo de qualquer profissional. E comum a expressdo “é um profissional competente”
como sindnimo de “eficiente”. Mas o que é professor competente para os participantes

de um programa que se propde a desenvolver neles competéncias profissionais?

Néo ha como definir listagens de competéncias profissionais para professores

sem relacioné-las com o paradigma do “professor competente™ ou do “bom professor”.

A terceira questio aberta do questionario desta pesquisa perguntava ao professor

participante o que entendia ser um professor competente.

Como as questdes abertas possibilitam um grande namero de diferentes
respostas, foi necessario organiza-las em conjuntos ou blocos de respostas semelhantes
ou relacionadas com o mesmo aspecto. Para a denominago destes conjuntos utilizou-se
como referéncia as listagens elaboradas por Libaneo (2001) e Perrenoud (2000). Na
analise mais detalhada de cada uma das categorias, as respostas dos participantes que a

compuseram serdo apresentadas.

Dos 527 questiondrios foram listadas 992 respostas, uma vez que o professor
poderia citar mais de uma caracteristica para qualificar o professor competente. Apenas

10 questiondrios foram devolvidos com a questdo em branco.

A seguir apresenta-se uma analise mais detalhada das respostas para a questio

que foram organizadas na tabela abaixo.



Tabela 10

Percepcio do participante do PCN em Acéo sobre o professor competente
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Ordem Percepciio dos Professores i‘l’:;:;:: %
1 Administra sua prépria formagfo profissional. 201 20,3
2 Domina o conteitdo e as estratégias metodologicas adequadas 2 181 18,2

aprendizagem da disciplina que ensina.
3 Reflete, inova e muda sua pratica pedagogica. 150 15,1
4 Assume a dimenséo afetiva da relagio com os alunos. 101 10,2
5 Utiliza caracteristicas personalissimas no bom exercicio profissional. 88 8.9
6 Trabalha em equipe, cooperando com outros profissionais e 77 7.8
comprometendo-se com a organizagfo da escola.
7 Considera a diversidade cultural e social dos alunos. 65 6,6
8 Assume a dimenséo politica-social da educagio. 57 5,7
9 Trabalha motivado por aspectos vocacionais. 51 5,1
10 QOutras respostas. 21 2,1
TOTAL 992 100

Fonte: Elaboragio da autora a partir dos questionarios respondidos nesta pesquisa

3.1 O professor competente administra sua prépria formagio profissional

A maijoria dos participantes do programa PCN em Agdo, afirmou ser competente

aquele professor que ¢ capaz de administrar sua propria formagdo profissional. A

resposta mais freqliente neste item foi “estd sempre em formagdo”, num total de 153

respostas.

Como o “gerenciamento da propria formagdo profissional” é uma das quatro

competéncias que o PCN em Ag#o se propde desenvolver nos seus participantes, as

respostas dadas nos levam a acreditar que os professores incorporaram, ao menos no

discurso, o sentimento de responsabilidade pelo proprio desenvolvimento profissional.

A autoformagdio, ou seja, a apropriagdo pelos professores de sua propria

formacgéo ja € percebida como uma resposta as exigéncias dos sistemas educativos e das

mudangas educacionais em curso. A idéia de que a vontade pessoal, € ndio a coletiva,
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possa resolver os problemas da valorizagdo e reconhecimento profissional do professor
atende aos interesses de uma politica econémica baseada em uma ética individualista,

que tem dado sustentagdo as reformas educacionais em curso no pais.

Percebe-se como o tratamento de uma questdo tio complexa como a profissionalizago
de uma categoria de trabathadores, que no caso da profissdo docente, deve ser objeto de
politicas pablicas, € simplificado e individualizado como algo dependente da vontade
pessoal do professor. (FREIRE , 2002, p. 85).

Segundo essa visdo, cabe ao professor, a responsabilidade por sua formagio e
profissionalizagdo, deslocando-se o eixo de formagdo do institucional, de
responsabilidade dos sistemas educativos, para o eixo individual, em que cada um €
responsdvel peio proprio  desenvolvimento e atualizagdo profissional. O
profissionalismo docente, assim como no mercado econdmico competitivo, dependeria
como, exclusivamente da atitude de cada individuo. Cabe fazer entdo o contraponto a
essa posi¢do, jd que as necessidades de formagdo podem ser individuais, mas a
constituicdo de uma categoria profissional s6 se dd no coletivo assim como a propria

identificagdo com esta.

3.2 O professor competente domina o conteido da discipliha que ensina bem como

as metodologias mais adequadas de ensino

Pode-se observar na tabela 10 uma pequena diferenga quantitativa entre os itens
de n. I e o de n. 2, que reunia as respostas relacionadas com a “dimensdo técnica da
competéncia” (RIOS, 2001). Para esta autora, a competéncia técnica ¢ a capacidade de
lidar com os contetdos — conceitos, comportamentos e atitudes — e habilidade de
construi-los e reconstrui-los com os alunos. A dimensdo técnica também ¢ citada por
Lib&neo (2001, p. 51) na lista de competéncias profissionais do professor, no item
numero 3: dominar as disciplinas a ensinar e suas didaticas”. Cunha (1989), ao
pesquisar o bom” professor € sua pratica, conclui que, na percep¢do dos alunos que
responderam seu questiondric, ndo hd como classificar como bom ou melhor professor

de um curso, sem que ele tivesse conhecimento da matéria de ensino ou habilidades para

* Apesar de CUNHA nio relacionar em sua pesquisa 0 “bom professor” como o “competente™, estaremos
neste trabalho assim o considerando. ou seja, na analise comparativa entre os resultados daquela pesquisa
¢ desta. 0 “bom protessor™ € o “professor competente™.
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organizar suas aulas. Ainda na conclusdo de Cunha (1989), o bom professor, ¢ aquele
que domina o contetdo, escothe formas adequadas de apresentar a matéria, ou seja, tem
condigbdes pedagdgicas e didaticas de tornar os contetidos significativos e tem bom

relacionamento com os alunos.

Parece que, também para boa parte dos professores pesquisados, este é o
entendimento acerca de competéncia profissional uma vez que uma porcentagem
significante dos professores participantes do PCN em Acg#o, que responderam aos
questionarios, considera que o professor competente € aquele que “domina o conteGdo ¢
as estratégias metodologicas adequadas & aprendizagem da disciplina que ensina”. Neste
segundo item, a resposta mais freqiiente foi “domina a pratica pedagdgica”, entendida
aqui como aspectos técnico-didaticos ou metodoldgicos diversificados, com 40
respostas. A segunda resposta mais citada neste item foi “domina o conteiido”, com 35

respostas.

A concepgdo do professor como técnico-especialista, que aplica com rigor as
metodologias para o ensino de um conhecimento cientifico, tem suas rafzes na
concepgdo tecnologica da educagdo. Para Gomez (1995, p. 96), “trata-se de uma
concepgdo epistemologica da pratica, herdada do positivismo, que prevaleceu ao longo
de todo o século XX, servindo de referéncia para a educagfo e socializagio dos
profissionais em geral € dos docentes em particular”. Desta forma, € facil compreender
por que ainda permanece no imagindrio social e também entre parte significativa dos
professores a associagdo da competéncia profissional com o que Schén denominou

racionalidade técnica.

Segundo o modelo da racionalidade técnica, a atividade profissional é sobretudo
instrumental, dirigida para a solugdo de problemas mediante a aplicagdo rigorosa de
teorias e técnicas cientificas. Para serem eficazes, os profissionais da area das ciéncias
soctais devem enfrentar os problemas concretos que encontram na prética, aplicando
principios gerais e conhecimentos cientificos derivados da investigagio (GOMEZ,
1995, p. 96).

Nao foi possivel perceber com clareza, a concepgio de educagio ou de professor
que norteia a pratica docente dos participantes do programa PCN em Agdo que
responderam ao questiondrio. Nas respostas em que relacionavam o “dominio do
conteddo™ com competéncia docente, tanto foi possivel identificar a concepgdo

tradicional de ensino, entendida como transmissdo de informagdes pelo professor que
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“sabe™ ou tem o “conhecimento da matéria” que ensina, como foi possivel identificar,
na exemplificagdo das metodologias utilizadas, abordagens educacionais progressistas
como, por exemplo, nas respostas que inclufam: “articula a teoria (conteiido) com a
pratica (realidade do aluno)”, “aproveita o conhecimento prévio do aluno”, “leva o
aluno a produzir seu proprio conhecimento™ ou “garante ensino significativo”. Pode-se
concluir que, mesmo entre os professores participantes do mesmo programa de

formagdo continuada, ndo ha consenso sobre as concepgdes de ensinar e aprender.

3.3 O professor competente reflete sobre sua pritica pedagoégica para inovi-la efou

modifica-la

Na percepcdo de aproximadamente 15,1% dos professores®® participantes do
PCN em Agéo, o professor competente é aquele capaz de refletir, inovar e mudar sua
pratica pedagégica. Entre as respostas mais citadas, destacaram-se, respectivamente, “se

renova sempre”, “inova sua prética”, “reflete sobre sua pratica docente”.
Para Gomez (1993, p. 103)

a reflexfio ndo € apenas um processo psicolégico individual, passivel de ser estudado a
partir de esquemas formais, independentes dos conteddos, do contexto e das interagbes.
A reflexdo implica na imersdo consciente do homem no mundo da sua experiéncia, um
mundo carregado de conotagbes, valores, intercimbios simbélicos, correspondéncias
afetivas, interesses sociais e cendrios politicos.

Saber explicar a propria préatica implica a capacidade de analisar o contexto em
que o professor atua. Refletir sobre a propria pratica pedagogica &, portanto, ter
consciéncia ndo sé do que faz, mas dos motivos que o levaram a agir de determinada
maneira, ¢ dos pressupostos daquela agdo. E analisar as diferentes possibilidades de
agdo e ter autonomia para escolher a que acredita ter melhores resultados na
aprendizagem dos alunos. As diversas possibilidades de escolhas, no entanto, dependem
do conhecimento das miltiplas possibilidades de respostas, dai a necessidade e o auxitio

da teoria académica para elucidar o fazer.

A expressio “professores participantes do PCN em Agio™ é utilizada aqui em sentido restrito, ou seja,
para significar os professores participantes do “PCN em Agdo™ que responderam aos questionarios desta
pesquisa,
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O Programa PCN em Acdo propGe a construgio da competéncia de tematizar a
propria pratica em reflexdes coletivas nos grupos de estudo. Para o Programa, o
professor, desenvolvendo a capacidade de refletir sobre sua atuagio, podera intervir de

forma mais adequada na aprendizagem de seus alunos:

Para Signorelli (2001, p. 6) “tematizar a prética significa refletir sobre o que esta
ocorrendo em sala de aula, considerando as condigdes em que o trabalho pedagdgico se
desenvolve na escola, e tomar decisdes sobre a melhor forma de orientar as
aprendizagens dos alunos”. O conceito de competéncia, nesta perspectiva, evidencia um
carater pratico-utilitarista uma vez que implica tomada de decisdo, ou seja, acdo

imediata a partir desta reflexdo.

A reflexdo sobre a acdo ¢ um componente essencial do processo de
aprendizagem e aperfeigoamento permanente do professor. Para Gémez (1993, p. 106),
“o pensamento pritico do professor ¢ de importdncia vital para compreender os
processos de ensino-aprendizagem, para desencadear uma mudang¢a radical dos
programas de formagdo de professores e para promover a qualidade do ensino na escola

numa perspectiva inovadora™.

3.4 O professor competente ¢ capaz de assumir a dimensio afetiva da rela¢io com

08 alunos

Apesar do item de n. 4, “._.assumir a dimensio afetiva da relagdo com os
alunos”, representar uma porcentagem pequena do total de respostas, apenas 10,2%,
merece algumas consideragdes especiais. As respostas presentes neste item
consideravam competente o professor que € preocupado com a aprendizagem,
desenvolvimento e formagdo do aluno, e que mantém com ele um vinculo afetivo e
acolhedor. Também a pesquisa de Cunha (1989) constatou a importéncia dada pelos
alunos aos aspectos afetivos da relagdio professor-aluno, quando consideram a

afetividade ao identificar o professor como “bom”.

A mediagdo afetuosa entre o aluno e o conhecimento, a postura acolhedora do

professor com relagdo ao aluno, as suas dificuldades e deficiéncias ha muito ja é
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debatida. Ndo hd como desconsiderar a afetividade como um trago muito proprio e

especifico da profissdo professor.

As relagbes interpessoais que ocorrem no interior da sala de aula sdo
impregnadas de valores e interferem fortemente na aprendizagem, em especial de

conteudos atitudinais.

O Relatorio da UNESCO, também conhecido por Relatorio Jacques Delors
(1999), afirma que a educagdo do século XXl deve organizar-se em torno de quatro
novos pilares do conhecimento: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver
juntos e aprender a ser. O relatdrio enfatiza os dois altimos que, segundo o proprio
documento, ndo estavam recebendo a merecida atengdo dos sistemas educacionais nos
paises em geral. Para aprender a ser e aprender a viver juntos se faz necessario a
organizacdo de situagdes vivenciais onde a afetividade das relagdes interpessoais
assume especial importincia. E como 0s aspectos emocionais e afetivos sdo tdo
relevantes quanto os cognitivos na era da informagdo, em que cada vez mais se constata
a crise de valores morais presente na sociedade, a organizagdo destas situagdes
vivenciais de aprendizagem se apresentadas como o grande desafio e fun¢do do

professor neste iimiar de um novo século.

Nos inflamados debates pela defesa da profissionalizagdo do magistério a
dimensdo afetiva da competéncia profissional pode até ser colocada como menor ou ser
menos prestigiada. Ndo raras vezes, os professores, em especial das séries iniciais do
ensino fundamental e educagdo infantil, sdo criticados ou mal interpretados quando
afirmam que € preciso “amar os alunos”. “E esta forga misteriosa, s vezes chamada de
vocagdo que explica a quase devogdo com que a grande maioria do magistério nele

permanece, apesar da imoralidade dos saldrios” (FREIRE, 1996, p. 161).

Mas o que € esse amor pelos alunos se ndo o compromisso profissional com a
formacdo integral das novas geragdes, em seus aspectos cognitivos e também éticos, ou

a mediagéo na aprendizagem do ser e do viver juntos ?

Para Paulo Freire (1996) a pratica educativa se constitui da afetividade, alegria,
capacidade cientifica, dominio técnico a servigo da mudanga ou da permanéncia da
realidade. Alerta no entanto para o fato que a pratica educativa vivida com afetividade e
alegria ndo dispensa a formagdo cientifica séria e a clareza politica necessaria a todo

educador. Paulo Freire (1996) alerta ainda ao professor que “permanecendo e



amorosamente cumprindo o seu dever, nio deixe de lutar politicamente, por seus
direitos e pelo respeito & dignidade de sua tarefa, assim como pelo zelo devido ao

espago pedagégico em que atua com seus alunos™ (p. 161).

3.5 O professor competente considera a diversidade cultural e social dos alunos

Preocupa o fato de apenas 6,6% dos professores participantes do PCN em Agéo
citarem como competente o professor que considera a diversidéde cultural e social dos
alunos, uma vez que €, nesta diversidade, que se estabelece o “aprender a viver juntos”,
o aprender a conviver com a diversidade. No item de n. 7 foram reunidas as respostas
do tipo “conhece e respeita a realidade dos alunos™ e “preocupa-se com a integragdo do

aluno na sociedade preparando-o para a realidade”.

Como se sabe, a educagio escolar deve considerar a diversidade dos alunos
como elemento de um projeto de melhoria da qualidade de ensino e aprendizagem. Os
Referenciais afirmam que “a atuagdo do professor em sala deve levar em conta fatores
sociais, culturais e a histéria educativa de cada aluno, como também caracteristicas
pessoais e déficit sensorial, motor ou psiquico, ou de superdotagdo intelectual”
(BRASIL, 1997, v. 1, p. 97). E ainda esperado que o professor resgate a auto-estima dos

alunos e garanta condi¢des de aprendizagem a todos os alunos.

A pequena quantidade de respostas relacionadas com a capacidade de lidar com
a diversidade da sala de aula, talvez possa ter uma explicagdo muito particular. E
possivel que essa capacidade nd@o tenha sido lembrada como condigdo de competéncia
docente por ainda representar, para a maioria dos professores brasileiros, tamanha
dificuldade que reconhece-la significaria assumir a prépria incompeténcia para atender a
estas “diretrizes”, diante das precarias condigdes de trabalho e da realidade enfrentada

pelas escolas em geral.

Em tempos de discursos tedricos cada vez mais convincentes acerca da
necessidade e vantagens da educagdo inclusiva, o professor, ndo raras vezes, se sente
acuado e pressionado a trabathar em uma realidade para a qual ndo foi preparado e nem

S¢& sente seguro.
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Hoje, a escola inclusiva representa, na realidade escolar, a concretude da
diversidade cultural, onde convivem em um mesmo espago e ambiente educativo
criangas portadoras de necessidades especiais € das mais diferentes classes sociais,
etnias ¢ credos religiosos. O professor que, em outro paradigma, fosse reconhecido pelo
grupo e comunidade como “bom”, “eficiente” ou “competente”, pode nesta nova
realidade ndo mais sé-lo. Uma vez que a proposta da escola inclusiva estd mais
disseminada na rede publica de ensino, a dificuldade de lidar de fato com a diversidade
¢ uma dificuldade que esta sendo inicialmente enfrentada pelos professores das redes

publicas de ensino.
3.6 O professor competente ¢ capaz de assumir a dimensio politica da educacéo

No item de n. 8 foram reunidas as respostas que relacionavam o professor
competente com posturas politicas criticas e transformadoras. As duas respostas mais
citadas no item foram: “competente é o professor que forma cidaddos conscientes e
participativos™ e “¢ consciente do seu papel e poder transformador”, respectivamente. A
dimenséo politica da competéncia docente para Rios {2001) refere-se a participagdo na
construgdo coletiva da sociedade e ao exercicio de direitos e deveres, ou seja, ao

exercicio pleno da cidadania.

Os Parmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) indicam, como um dos

objetivos do ensino fundamental,

que os alunos sejam capazes de compreender a cidadania como participagdo social e
politica, assim como exercicio de direitos e deveres politicos, ¢ivis e sociais, adotando,
no dia-a-dia, atitudes de solidariedade, cooperagdo e repidio s injustigas, respeitando o
outro ¢ exigindo para si 0 mesmo respeito (BRASIL, 1997, p. 107).

O comportamento, a postura docente, sempre manifesta uma concepgdo politica,
mesmo que o professor ndo tenha consciéneia dela. Ndo hd como haver neutralidade em
educacdo. A competéncia politica, neste sentido, pode ser entendida como a capacidade
de compreender os condicionantes sociais, politicos e econdmicos que determinam a

organizagio da sociedade e posicionar-se diante desta estrutura.
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Mas, ao que parece, a dimensdo politica da competéncia docente ainda nio &
ressaltada pelo proprio professor, uma vez que este foi um dos aspectos menos
lembrados, totalizando apenas 5,7% das respostas. Sabe-se, todavia, que, para se sentir
capaz de formar cidaddos, o professor também deve perceber-se como cidaddo, em

pleno exercicio de sua cidadania e gozando de todos os direitos de uma vida digna.

3.7 O professor competente ¢ capaz de trabalhar em equipe, cooperar com outros

profissionais e comprometer-se com a organiza¢io da escola

Para Signorelli (2001, p. 6), o professor competente tematiza sua pratica docente,
discute com os colegas as atividades que realiza com seus alunos, “tem condicdes de
compartilhar dividas € questionamentos com seus colegas de trabalho, procurando €

oferecendo auxilio para a construgiio de propostas de ensino cada vez mais efetivas”.

Apesar de o Programa PCN em Acgfio constantemente reforcar entre os
participantes que um de seus objetivos ¢ desenvolver a competéncia do trabalho em
equipe, o que pressupde um trabalho cooperativo e de troca de experiéncias
profissionais, apenas em um questiondrio foi citado como sendo competente o professor
que “sabe trabalhar em equipe™; e¢ na resposta desta questdio, em outros oito
questionarios, foi mencionado como competente o professor que “troca experiéncias

profissionais™.

Esta constatagdio, de certa forma, era esperada em razio da longa tradicdo do
trabalho docente individualista e solitirio. Néo serfo iniciativas pontuais e esporadicas
que modificardo toda uma cultura organizacional com uma forte tradigdo histdrica,
politica e cultural. Para que se construa a possibilidade do trabalho coletivo é preciso
mudar também a organizagdo do trabalho pedagdgico, para que os professores se fagam

presentes na escola sem estar em sala de aula.

No entanto, mesmo que o professor ainda n3o tenha desenvolvido a
“competéncia de trabalhar em equipe”, como propde o PCN em Agdo, ele j4 se percebe
como integrante de um grupo, ou seja, como parte da escola que, enquanto grupo,
depende do comprometimento de cada um dos seus integrantes para o seu bom

andamento.
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Considerando estes argumentos, nesta categoria também foram reunidas as
respostas que se relacionavam com atitudes e responsabilidades individuais que, de

alguma forma, acarretavam vantagens para o coletivo da escola.

A resposta mais freqilente, para caracterizar o professor competente foi
“responsavel”, segulda de “empenha-se para realizar um bom trabalho™. Como as
respostas eram abertas, em varios casos, a “responsabilidade” docente foi
minuciosamente explicada como atendimento as exigéncias organizacionais da escola,
ou seja, pontualidade, assiduidade e elaboragdo dos plangjamentos de ensino,

participag@o nas reunides e “comprometimento com a escola”.

Para os Pardmetros Curriculares Nacionais, “a qualidade da atuagdo da escola
nio pode depender somente da vontade de um ou outro professor. E preciso a
participa¢do conjunta dos profissionais para tomadas de decisdo sobre aspectos da

pratica didatica bem como sua execugdo™ (BRASIL, 1997, p. 105)

Os relatos de coordenadores de grupos do PCN em Ag¢do tém mostrado que a
reflexdo coletiva dos professores nos grupos de estudos tem contribuido com a
discussio e elaboragiio do projeto educativo das escolas. Talvez ndo ainda na dimensdo

gue se almejava, mas o processo ja foi desencadeado.

4

3.8 O professor competente é capaz de trabalhar motivado por aspectos

vocacionais

O aspecto vocacional do magistério, mesmo sendo pouco citado, com 5,1% das
respostas, merece alguns comentarios uma vez que os questiondrios foram respondidos

por professores participantes de um programa de formagio continuada.

Ao que parece, ainda estd presente no imaginédrio de muitos dos professores, em
especial das séries iniciais, que para ser competente basta “ter vocagf0™ ou “ter amor a

profissdo™.

Muitas professoras e professores sentem-se mais confortados com as falas que
valorizam o lado afetivo, o lado prazeroso, porque elas fazem esquecer a sua falta de
preparo profissional, sua deficiéncia na formagfo tedrica. Qu seja, reforgam o
imagindrio da professora sensivel, paciente, afetiva, mas, também, alimentam a cultura
da desprofissionalizagio, mantendo o magistério como uma semiprofissio (LIBANEO,
1998 b, p. 03).
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Em pleno século XXI, ndo hd mais como pensar em um professor-sacerdote,
cujo trabalho seja motivado pelo espirito vocacional e, portanto, desprendido de
questdes salariais, reivindicagdes trabalhistas, de profissionalizagdo e profissionalismo,
dimensdes que, ndo sé garantiriam o reconhecimento e valorizago social da profissio
como também as condigdes de sobrevivéncia digna de toda uma categoria de

trabalhadores.

3.9 O professor competente é capaz de utilizar caracteristicas personalissimas no

bom exercicio profissional

Se competéncia for entendida como “bom exercicio profissional™, caracteristicas
pessoais da propria personalidade do individuo poderiam favorecer com uma boa
atuagio em qualquer situagfio de convivéncia social ou de trabalho, inclusive na sala de

aula.

Uma variagdo grande de respostas pode ser reunida no item n. 5 mas reunimos
como exemplificagdo, apenas as respostas mais fregilentes para conceituar o professor
competente, na ordem decrescente as seguintes: “dindmico™, “criativo”™, “dedicado”,
“equilibrado emocionalmente”. Também foram citados: “agraddvel”, “carismatico”,

“empreendedor™, “persistente”, “seguro” e “esforgado”.

O que mais chama ateng#o neste item, apesar de representar uma porcentagem
pequena, 7,8% do total de respostas, é o fato de os professores que as enumeraram
estarem participando de um programa de formagdo continuada que se propde
explicitamente a desenvolver competéncias profissionais muito especificas. Muitas das
caracteristicas atribuidas ao “professor competente” foram mencionadas como se a
competéncia profissional constituisse uma caracteristica nata do sujeito. A competéncia
percebida com caracteristica personalissima, ou seja, como caracteristica da
personalidade do sujeito n3o necessitaria obrigatoriamente de uma formagio
sistematizada para serem desenvolvidas. Ou seja, segundo essa vis&o, ou o sujeito € ou

ndo € competente.



CONSIDERACOES FINAIS

Se ndo posso, de um lado, estimular os
sonhos impossiveis, ndo devo, de outro,
negar a quem sonha o direito de sonhar.

Pauto Freire

Num momento em que todo mundo fala de formagio continuada, concluo
minhas reflexdes tentando aprofundar a reflexdio sobre uma possivel énfase em
programas de formagdo continuada de professores a ser adotada na implementagio de
novos programas pelas secretarias de educagio. Pretendo assim contribuir com o debate
sobre o grande desafio que essa formagdo significa para a educagdo brasileira de
mangira mais ampla € para os sistemas de ensino e redes de educagdo puablica de
maneira mais especifica, uma vez que a formagio de professores deve ser parte
integrante de uma politica educacional.

A percepgdo que a maioria dos professores participantes do Programa PCN em
Agdo tem das politicas publicas para a formagdo de professores em servigo é de gue 0s
investimentos dos governos na formagdo de professores estariam diretamente
relacionados com mudangas na educagdo pretendidas pelo proprio governo. Ao que
parece. para os professores participantes, estd clara a relagdo direta entre os
investimentos publicos na formagdo de professores ¢ a introdugdo de mudangas no
sistema. Porcentagem significativa das respostas dos professores também relacionou a
formagdo docente com a estratégia para a construgio de um futuro melhor para o pais e
da sociedade como um todo, reforgando a percepcdo da formag3o docente como
redentora das “mazelas™ da educagio e, em sentido mais amplo, da educagio formal
como redentora da sociedade. Um grupo pequeno de professores, caracterizado como
diferenciados uma vez que ji possuiam bom nivel de formagio inicial (especializagio
concluida ou em curso e exercicio da fungio de coordenadores de grupos no programa)
percebe a formaciio de professores em um contexto politico-financeiro nacional e
internacional,

A percepgdo dos professores sobre os investimentos do governo na formagdo de
professores parece coloca-los na posigdo de pegas de um . jogo de xadrez, em que
terceiros sdo os participantes ativos e s6 lhes cabe aguardar os movimentos seguintes do

Jogo. Para eles, as politicas de formagdo de professores sio definidas de modo vertical,
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dos sistemas para os professores, e com pouca interferéncia dos realmente interessados
nela.

Décadas de desvalorizagdo social da profissdo docente, precarias condigdes de
trabalho e baixos saldrios tiveram como conseqiiéncias mais comuns entre os
professores a interiorizagdo do sentimento de incapacidade e fracasso pessoal. Se ndo
forem tomadas medidas para a melhora da auto-imagem social dos professores, a
batalha das reformas dos sistemas de ensino serd perdida por um exército
desmoralizado. Sem divida. o profissionalismo € condigdo para a recuperagio do
reconhecimento social da profissdo de professor, bem como forga de reivindicagio na
luta sindical e politica. Mas como falar em profissionalismo sem profissionalizagio? E
possivel reconhecer como profissional aquele que ndo teve formagdo especifica para ¢
exercicio da profissdo?

Buscando levar em conta esta questdo, a formagdo de professores, numa
perspectiva de profissionalizagdo, deveria entdo considerar a formacio do individuo, a
formagdo técnica ¢ também a formagio da identidade de toda uma categorié
profissional. $6 com uma formagdo assim, o professor pode exercer o direito de discutir
os programas de formagdo que lhe sBo propostos, como categoria profissional e
posicionar-se como sujeito desta formagéo ¢ nfo como objeto dela.

Mais do que em qualquer outra época, a discussdo sobre profissionalizagio e
formagao profissional se faz necesséria entre os educadores, no sentido de buscar os
caminhos para a reconstrugdo da identidade profissional. Nesse processo, a formagdo
continuada tem papel importante a desempenhar

A formagdo continuada, como parte integrante do exercicio profissional, é uma
necessidade inadidvel ndo s6 para o professor, mas para qualquer profissional. O
desenvolvimento profissional se inicia na formagdo bésica, passa pela graduagdo e
continua nos mais diferentes eventos de formagfo em servigo dentro ou fora da jornada
de trabatho. Desta forma, a formagdo continuada em servigo precisa ser compreendida
como um processo muito mais complexo do que a simples implementagio de programas
de formagdo.

Estes programas de formagdo em servige ndo podem isentar-se de sua
responsabilidade de colaborar com a construgdo e fortalecimento de uma identidade
profissional coletiva. Assim, qualguer programa de atualizag@o profissional deveria

garantir espago privilegiado para discussdes sobre profissionalizagdo e profissionalismo.
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Estes estudos ¢ reflexes coletivos desencadeariam as discussées sobre os desafios
impostos a categoria profissional dos professores na escola do novo século, favorecendo
a constituigdo de um perfil profissional a partir da identificagdo coletiva das
competéncias profissionais que seriam necessarias a esse profissional.

Mais do que um bom executor criativo de técnicas eficientes de aprendizagem e
portador dos dominic dos contetidos escolares, € preciso que o professor se identifique
como um “profissional pensante”, integrante de uma categoria profissional. Uma
formagd@o continuada de professores em servigo que se proponha a ajuda-los na re-
construgdo de sua identidade profissional deverd considerar todas as circunstancias que
envolvem seu trabalho: o estagio de desenvolvimento e as experiéncias dos professores,
a desprofissionalizagdo das atividades de ensino, o baixo prestigio social da profissdo, a
degradagdo salarial. Nenhum novo paradigma se estabelece por decreto ou portarias. £
preciso tempo de sedugdo, de experimentagdo, de convencimento, de aplicacdo, de
comprovagdo, tempo para a formagdo e tempo para a mudanga.

Qualquer investimento na formacgdo de professores serd indcuo se ndo estiver
fundado em uma politica de continuidade, porque, neste caso, nio estard sendo
considerado o fator tempo. Mas a continuidade de eventuais politicas positivas deve ser
assumida ¢ também reivindicada pelos profissionais que permanecem nas escolas ao
término dos governos. E fundamental que, especialmente em se tratando de formagio de
professores, as agbes do Estado ndo sejam pontuais, episddicas, limitadas a projetos e
programas isolados. A ndo continuidade de programas, em razdo de meras diferencas
partidarias, sem avaliagdo de mérito e de resultados, impede a consolidagdo de agdes
que poderiam produzir resultados promissores e entrava os saltos qualitativos do
processo. O recomecar do “zero”, negando-se a histéria que acontece de fato nas
escolas, nas salas de aula, nos saberes dos professores, o eterno recomegar da “politica
da descontinuidade” representa uma forma historica de construir o continuismo que
nada muda e que com nada rompe. Essa politica de descontinuidade tem contribuido
também com o fortalecimento da postura passiva-receptora de programas por parte dos
professores, com um certo descrédito em relagdo & seriedade das propostas, um certo
convencimento de que em tudo hid modismo transitério e, portanto, tem favorecido o
pequeno ou superficial envolvimento pessoal e profissional por parte do professor que

deveria mobilizar as mudangas pretendidas.
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Pelas respostas dos professores nesta pesquisa, pode-se observar que o primeiro
motivo que os leva a se inscreverem em um programa de formagfio continuada € a busca
de aprendizagem, aperfeicoamento e/ou atualizagdo profissional. No entanto, o motivo
que os faz nele permanecerem € o conteddo do programa ou o fato de o programa em si
agradar. No caso especifico do PCN em Ac¢fo, a maioria dos professores considerou
como razdo da permanéncia a afinidade ou simpatia pelo programa, a organizagio ¢
estrutura de apoio do mesmo, a diversidade de metodologias utilizadas, a praticidade
dos temas estudados para o cotidiano da escola, a credibilidade dos envolvidos ¢ a
qualidade dos materiais estudados.

O desejo de mudanga ou de melhoria da prépria pratica pedagdgica do docente
mostrou-se como um aspecto importante tanto para a inscrigdo quanto para a
permanéncia no programa. Este fato leva 4 constatar de que ha uma certa insatisfagio
com a propria pratica pedagdgica na escola. Uma insatisfagdo, todavia, mobilizadora
para a busca de respostas por meio da formagdo continuada.

Em alguns casos, o professor se inscreve e permanerce no programa motivado
por outros colegas e para trocar experiéncias profissionais. Ao que tudo indica, a
necessidade de trocar experiéneias e romper com o isolamento do exercicio profissional
Ja ¢ fato aceito entre o professorado. Assim, considera-se que o trabalho coletivo reforca
a possibilidade de éxito das iniciativas individuais. A possibilidade de troca de
experiéncias com outros colegas, a reflexdo conjunta na escola e sobre a sua propria
realidade, realimentam a disposigdo do professor que se dispde a inovar sua pratica
pedagogica e mobiliza também os demais para estas novas préticas.

Desta forma, os programas de formagao mais bem sucedidos seriam aqueles que
procedem ao levantamento de necessidades concretas, os que respondem a demanda da
pratica e da realidade da escola. O diagnéstico global das necessidades coletivas da
escola deveria ser considerado ao serem organizados estudos coletivos de professores ja
que a busca de maior compreensio dos problemas reais e locais enfrentados e as
tentativas coletivas de solugbes se constituem como um importante mobilizador da
permanéncia do professor nos programas. A formagdo continuada precisaria entdo se
assentar ndo sO nas necessidades individuais dos professores, mas também nas
necessidades das escolas em que eles trabalham.

E interessante destacar que a possibilidade de promogdo no plano de carreira,

embora mencionado como motivo para a inscrigio no programa, ndo se constitui,
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segundo os professores participantes, como motivo suficiente para a permanéncia do
professor no programa.

Assim, pode-se concluir que o professor se inscreve em um programa de
formagdo continuada buscando aprendizagem, aperfeigoamento e atualizagio; quando
pretende mudar ou melhorar a propria pritica docente e quando deseja trocar
experiéncias profissionais com outros professores. E, por sua vez, o professor continua
participando do programa, sobretudo em decorréncia do contetdo tratado, de sua
estrutura, concepgdes e aplicabilidade dos assuntos, fator que ¢ seguido da
aprendizagem, aperfeigoamento e atualizagdo que o programa propicia; quando o
contetdo tratado no programa lhe interessa e o programa em si lhe agrada e por tltimo,
também pelo desejo de mudar ou melhorar a propria pratica docente e de trocar
experiéncias profissionais com outros professores.

No caso do programa estudado, muitos dos coordenadores de grupo de estudo
atuavam nas escolas como coordenadores pedagdgicos. A vivéncia na formagdo de
professores para esses professores significou também modificagdes no trabalho pratico
de coordenagdo pedagdgica da escola e outra percepgdo do trabalho coletivo. Os relatos
ouvidos nas visitas de acompanhamento de Pdlos confirmaram esta expectativa de
mudanga. Alguns coordenadores declararam estar conseguindo organizar de maneira
mais produtiva as reunides pedagdgicas na escola, as de planejamento e do conselho
escolar, principalmente, por estarem utilizando para tanto as metodologias aprendidas
nos grupos de estudo do PCN em Agdo.

Transformar a escola de locus de trabalho em locus de formagio implica aceitar
que a formagéo profissional também se faz na reflexdo compartilhada com toda a equipe
escolar, nas tomadas de decisdo coletivas, na gestdo participativa da escola, na formagdo
de grupos de estudo, na parceria com os coordenadores pedagdgicos, agdes que
deveriam manter viva a discussdo do projeto politico-pedagdgico da escola. Defende-se
entdo que o coordenador pedagégico da escola seja preparado para atuar como formador
de professores, mobilizador de situagdes de aprendizagens coletivas plangjadas com
base nas necessidades que diagnostica na realidade escolar onde atua.

E preciso, entdo, estar atento ao perfil necessdrio do “coordenador-formadoz-
pedagdgico™ na escola, para possiveis investimentos na formagdo deste profissional.
Serd preciso que tenha uma boa formagio académica inicial, domine principios

elementares de diddtica, o que é requisito para a compreensdo dos contelidos que deve
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compartithar com os colegas. E preciso que tenha a postura e a humildade do eterno
aprendiz. Seja entusiasmado pelo conhecimento, pela aprendizagem, que acredite no
desenvolvimento de sua prépria categoria profissional e, sobretudo, que seja
reconhecido por seus pares como bom profissional. Os gestores dos sistemas
precisariam reconhecer e identificar esses valores em seus quadros, valorizar suas
iniciativas, e aproveita-los como fermento no processo de mudangas no interior das
unidades escolares.

Questdes de ordem politico-administrativa como a rotatividade de
coordenadores pedagégicos, causada por evasdio ou mudangas politicas nas secretarias;
a falta de apoio pedagdgico dos diretores escolares; a falta de horério previsto na
Jonada de trabalho para os momentos de formagdo dos professores; equipes técnicas
insuficientes e pedagogicamente mal preparadas, nas escolas e nas secretarias de
educacdo, para fazer o acompanhamento pedagégico e operacional mais sistematico do
trabalho docente; o excesso de programas nas redes de ensino, com as mais
diversificadas naturezas e objetivos, sobrecarregando os coordenadores pedagdgicos e
os gestores da escola, retratam na verdade uma politica de formagdo de professores em
servigo que ndo se funda em concepgdes comuns. A implementagdo na escola, entre os
professores, da cultura de formagio continuada em servigo, como ja foi afirmado
anteriormente, esta diretamente vinculada a uma politica ampla das secretarias de
educagdo, discutida coletivamente por todas as superintendéncias.

A percepgdo dos professores participantes do PCN em Agdo sobre competéncia
profissional de certa maneira ndo surpreendeu. A maioria dos professores afirmou
entender como competente o professor que era capaz de administrar sua propria
formagdo profissional, aquele que esta, portanto, em constante formag¢do. Embora a
competéncia da auto-gestdo da propria formagio seja uma das propostas explicitas do
programa, as respostas, a cerca desta questio, no entanto, ndo relacionavam os
investimentos necessarios com a auto-formagdo nem com as condicdes de trabatho do
professor no Brasil. Se estas condigdes forem de fato consideradas, teremos de concluir
que quase nenhum investimento o professor podera fazer na compra de {ivros e revistas,
viagens a diferentes lugares e em contatos com diferentes manifestagdes culturais,
passeios a museus, parques, galerias. Ou seja, as condigdes reais que envolvem o

magistério no Brasil prejudicam ou impedem o processo de auto-gestio da formagio.
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As condigdes de trabalho contribuem também com o posicionamento passivo, de
mero receptor do que lhe é oferecido pelas secretarias de educagdo dos “cursinhos™
esporadicos ¢ dos muitos programas de que vai participando, muitas vezes na sede de
aprender coisas novas, em outras apenas em decorréncia da necessidade de romper com
a rotina cotidiana do exercicio da profissdo.

Muito préxima quantitativamente da percepgdo acima comentada, estd a
percepgdo do professor competente ainda como aquele que domina o conteldo
conceitual da disciplina que ensina e as estratégias metodologicas diversificadas de
ensino.

Muitas das caracteristicas atribuidas ao “professor competente” foram
mencionadas como se a competéncia profissional fosse inata no sujeito. Nesse caso, a
competéncia ¢ percebida com caracteristicas personalissimas, ou seja, como
caracteristicas da personalidade do sujeito, ndo implicando necessidade de uma
formagdo sistematizada para serem desenvolvidas. Ou seja, assim considera-se que o
sujeito € ou ndo € competente. Embora se reconhega que a afetividade ¢ um aspecto
importante da docéncia, super valorizar o lado afetivo do exercicio profissional pode
encobrir a necessidade do preparo profissional nos aspectos técnicos e cientificos, ou
seja, relativizar os efeitos das deficiéncias na formagdo tedrica e, indiretamente,
continuar alimentando a cultura da desprofissionalizagio das professoras das séries
iniciais, tratando o magistério nas séries iniciais do ensino fundamental como uma
semiprofissdo, um “bico” transitério € complementar da renda familiar.

Entendemos que competéncia profissional é mais do que a faculdade de
mobilizar um conjunto de saberes, capacidades ou habilidades para solucionar com
pertinéncia, eficiéncia e eficacia, uma série de problemas sugeridos em situagdes
praticas. Esta é apenas a dimensdo técnica da competéncia docente e a que mais
investimentos tem recebido nos programas de formagdo continuada de professores.
Todavia, o investimento exclusivamente no desenvolvimento das dimensdes técnicas da
competéncia docente nio serd suficiente para garantir as mudangas significativas que se
espera para a escola € para o professor do século XXI.

A formulagdo de listas de competéncias em documentos ou programas ofliciais
nunca se constituird como um processo ideologicamente neutro. As transformacdes nas
concepgdes de homem, de sociedade, de escola, assim como as transformagdes nas

formas de construgdo do saber, modificaram as expectativas da sociedade em relagdo as
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fungdes da escola e da atividade docente. Desta forma, consideradas necessérias para o
exercicio profissional do professor serdo sempre resuitados de uma escolha da
sociedade, escolha contextualizada em um determinado momento histérico e politico.

Perceber-se como profissional competente no que faz, necessério, insubstituivel
€, portanto, valorizado e respeitado pela sociedade, exige que os proprios professores
precisam, como categoria profissional, discutam, identifiquem e organizem suas
proprias listagens de competéncias, a serem perseguidas e desenvolvidas na formagdo
continuada coletiva, por toda a categoria. S6 assim seria possivel responder as
expectativas da sociedade referentes a sua responsabilidade de formar as novas geragbes
com base em valores éticos, solidérios, democraticos, ou seja, formar de fato o cidadio
critico, participativo e consciente de sua responsabilidade social na coletividade em que
vive.

Para enfrentar os desafios que lhes sdo impostos pela educagdo do século XXI, os
professores necessitam de maiores conhecimentos tedricos, capacidade de analise e
critica mais refinada, e uma pratica educativa coletiva, o que ndo depende apenas de
responsabilidade ¢ empenho individuais, mas de esforcos comuns de toda a categoria
profissional e também dos sistemas educacionais, representados por seus gestores.

Como se pode verificar neste estudo, nos documentos oficiais da reforma
curricular defende-se que a formagdo do professor se desenvolva em estreita vinculagio
com o exercicio profissional e seja assumida como sendo de responsabilidade individual
do proprio professor. Neste ponto da questiio apresenta-se um impasse: ¢ a mobilizagdo
coletiva ou o esforgo individual que desencadeia as mudangas que se apregoam como
necessdrias na escola e na educagdo brasileira? E possivel a mudanga das condigSes
gerais sem a mudan¢a do individuo? O individuo muda se o ambiente global ndo o
estimula para essa mudanga e também ndo se transforma junto com ele? O Programa
PCN em Agdo, apesar das estratégias metodologicas propostas de trabalho e estudo em
grupo, num certo sentido refor¢a a logica individualista de investimentos pessoais na
propria formagdo, apresentando explicitamente o desenvolvimento da competéncia da
auto-gestao da propria formagdo como um dos seus objetivos.

E evidente que os programas de formagio continuada precisam preocupar-se em
“recuperar” as deficiéncias de formagdo no que se refere ao saberes pedagdgicos e aos
saberes especificos das matérias. Considerando a notéria deficiéncia na formagdo

inicial, o reforgo dos contetidos e métodos de ensino das disciplinas € indispensavel,
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mas os programas de formagdo continuada ndo podem se limitar a estes aspectos. A
formagdo continuada precisa também contribuir com a tomada de consciéncia a cerca da
dimenséo politica e ética do exercicio do magistério.

Nesse sentido, também uma soélida formagdo em cultura geral favorece uma
percepcdo mais critica da realidade. Os professores precisam se preparar para
compreender ¢ analisar criticamente a sociedade em que vivem, as questdes politicas, as
diferengas sociais, os interesses de grupos e classes sociais. Pensar, enfim, criticamente
os contetdos escolares e os programas curriculares estabelecidos pelas redes de ensino.
A partir dai, seria possivel analisar as politicas da educagio, os textos legais, as decisdes
das Secretarias de Educagdo e posicionar-se competentemente diante delas debatendo e
questionando as determinagbes que vém de cima. Nido se trata, neste caso, de uma
proposta de se limitar & critica a resisténcia que nada propdem, mas de dispor de
critérios firmes para avaliar o que é bom para a democracia, para o funcionamento da
escola, para a melhoria das condigdes de ensino, para os interesses majoritarios da
populagio.

O investimento no desenvolvimento profissional permanente dos professores e
nos programas de formagdo continuada em servigo deveria contemplar sempre uma
ampliagdo da cultura geral do professorado, incluindo atividades e procedimentos
relacionados com o aprender a pensar, de modo a meihorar a qualidade cognitiva da
aprendizagem profissional. Conforme Libdneo (1998) culta € a pessoa que gosta de
ampliar sua compreensdo da realidade, tem atitude de curiosidade, desconfia do que
parece normal.

Uma formagdo minima no que se refere as questdes de linguagem, ou seja, o
dominio da leitura ¢ da escrita, € sem a menor sombra de davida indispensavel para a
ampliacdo da cultura geral. Isto implica a necessidade de énfase significativa na
melhoria do desempenho linglistico dos professores, com utilizagdo constante de
procedimentos voltados para o desenvolvimento da escrita profissional. Se o professor
concreto que atua na rede ndo se tornou um adulto cuito, as agles de formagdo
continuada devem estar atentas a este aspecto da formagdo, incluindo discussdes sobre
cinema, poesia, musica, diferentes estilos literarios, artes de maneira geral. Ninguém da
0 que ndo tem. Os professores ndo poderdo ensinar o gosto pela cultura e pela arte se

nem ele préprio o desenvolveu.
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O aumento do repertorio cultural individual exige, sim, investimentos
financeiros individuais, os quais s6 podem ser garantidos por melhores condigdes
salariais e conscientizagdo profissional. Entretanto, este pode ser também um objetivo
dos programas de formagdo continuada de professores em servico. O aumento do
repertorio cultural, certamente, seria um fato capaz de fortalecer, entre os professores, o
sentimento de categoria profissional merecedora de direitos e cumpridora de deveres
sociais para com a sociedade brasileira.

Como se sabe, a escola lida com conteudos escolares, que sdo os conhecimentos
sistematizados, selecionados das ciéncias, mas também com conteudos relacionados aos
habitos, va]ores,' atitudes, os modos de agir, de sentir ¢ de enfrentar o mundo ¢ a
realidade. Se o professor ndo sente necessidade de aprender, ndo se sente seduzido pelo
mundo culto, ndo tem o gosto pela aprendizagem, a curiosidade pelo desconhecido, ndo
percebe melhora no seu trabalho cotidiano decorrente da aprendizagem de novas
metodologias e estratégias de ensino, como podera ser um mobilizador da aprendizagem
de seus alunos?

Uma atuagdio mais autdnoma, competente e eficiente na mediagdo da
aprendizagem dos alunos, em conformidade com as exigéncias deste século, depende de
muito mais coisas do que da simples instrumentalizagdio docente, ou seja, dos
treinamentos para o dominio de diversificadas estratégias metodologicas e para a
atualizagdo de conteados conceituais produzidos nos diferentes campos da ciéncia.

“Formagdo profissional continuada de professores em servigo” implica, antes de
mais nada, a compreensdo de que o professor pertence a uma categoria profissional,
com saberes e habilidades especificas, que, para atender as demandas da sociedade e as
rapidas transformagdes do século, precisa constantemente formar-se, desenvolver sua
competéncia profissional na dimensdo técnica, mas também nas dimensdes ética,
politica e estética, como afirma Rios (2002). S6 assim poderd de fato exercer sua
profissdo da maneira eficiente ¢ eficaz que a sociedade espera e deseja. Como se vé,

muito ainda ha o que ser discutido neste campo e, mais ainda, por ser feito.
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ANEXOS

Este questionario tem por objetivo

coletar dados para subsidiar a pesquisa sobre o tema:
PCN em Agdo em Goiés.

Agradego sua colaboragdo.

1. Pélo: Cidade:
2. Sua participacio no PCN em Acdo é como:

{ ) coordenador geral do Pdlo

( ) coordenador de grupo

( ) participante do grupo de estudo

3. Experiéncia no magistério:
( ) menosde 5 anos

( )de3al0anos

( )del0al5anos

( )del15a20anos

{ ) mais de 20 anos

4. Formacéo Inicial:

4.1. Ensino médio (2° grau):

() 2° grau magistério. Ano de conclusdo:

{ ) 2°grau profissionalizante. Qual? Ano de conclusio:
( ) PROFORMACAOQ. Ano de conclusio:

() Outro. Qual? Ano de conclusdo:

4.2. Ensino Superior:
Voc€ tem ensino superior completo? Em caso afirmativo responda o item abaixo.
Em caso negativo passe para o item 4.2.3,
4.2.1. Licenciatura Plena ( ) Sim. Qual?
Em qual instituigdo?
Ano de conclusio:
Licenciatura Curta ( ) Sim. Qual?
Em qual institui¢do?
Ano de conclusdo:
Outra graduagdo () Sim. Qual?
Em qual institui¢do?
Ano de conclusdo:

4.2.2. Tem curso de Pés-graduagdo. ( ) ndo
() sim. Completo. Qual? Ano de conclusdo:
() sim. Incompleto. Qual?
{ )} sim. Esta cursando. Qual?

4.2.3. Esta cursando o ensino superior? Em caso afirmativo responda o item abaixo.
Em caso negativo v4 para o item 5.



Licenciatura Plena Parcelada {emergencial)? (
Qual curso?
Em qual Instituigdo?

) sim

Licenciatura plena (regular)? ( ) sim.
Qual curso?
Em qual Instituigdo?

Outra graduagdo. { ) Sim.
Qual curso?
Em qual Instituigdo?

5. Formagio em Servigo:
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Ano de provavel conclusao:

Ano de provavel conclusio:

Ano de provavel conclusio:

Considerando os seguintes Programas de Formacdo dos Profissionais da Educagio
promovidos pelas Secretarias de Educagio em Goids, assinale os que voce ja participou

€ 08 que esta participando atualmente:

PROGRAMA

ESTA
PARTICIPANDO

JA PARTICIPOU

PCN em Agdo Ensino Fundamental 1° a 4* série

PCN em Acdo Ensino Fundamental 5 a 8° série

PCN em Acfo Educacio Infanti!

PCN em Aglo Educagio de Jovens e Adultos

PROFA

Alfabetizagdo { Se Liga Goias)

Aceleragdo da aprendizagem (Acelera)

Cantinho da Leitura

Educagdo Especial { ESCOLA INCL USIVA)

PROINFO

TV ESCOLA

Pro-gestio

GESTAR

OUTRO. Qual?




Por que vocé se inscreveu para participar do Programa PCN em A¢do? Cite pelo
menos duas razjes:

Por que vocé continua no Programa PCN em Acdo? Cite pelo menos duas razoes:

Do seu ponto de vista o que seria um professor competente?

Na sua opinido, por que os governos brasileiros estio investindo na formacio de
professores?

OBRIGADA POR SUA PARTICIPACAO!!!
Prof® Darlei Padilha
Mestranda em Educacio UFG



