artigo

da docéncia

Formacdo continuada e profissionalizacdo

o
A |
ko

1

b ¥

Wm
oy b -
G R A

LA
L

Y

RN

e

e

£,

e,
LI R AR

W,

5
+

1
3

96
1

e

A formacgao continuada: principais
criticas e abordagens atuais

O professor € a pessoa. E uma parte importante da
bessoa € o professor
Jennifer Nias

Cada vez mais as sociedades reconhecem,
menos por uma questio de cidadania que de eco-
nomia, que a aquisi¢do de conhecimentos por
parte de seus cidaddos é fundamental. O discur-
so relativo as determinagdes do trabalho no mun-
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do atual aponta ndo mais para um modelo de for-
mac#o estreita, mas para uma educagdo que pro-
porcione ao profissional competéncias técnicas,
cognitivas e sociais de elevada amplitude. Isto
implica em professores mais bem preparados. Se
a formagao inicial tem um papel limitado neste
processo, ja que estd insctita em um tempo/espa-
¢o determinados, cabe & formagdo continuada
responder a esta demanda.

Caracterizando os modelos de
formacédo continuada

Para Anténio Névoa (1991), as estratégias mais
comuns utilizadas na formaggo continuada poderi-
am ser classificadas em dois grandes grupos:

e modelos estruturantes: sio aqueles “orga-
nizados previamente a partir de uma 16-
gica de racionalidade cientifica e técni-
ca e aplicados aos diversos grupos de pro-
fessores” (p. 21).

* modelos construtivistas: aqueles “que partem
de uma reflexdo contextualizada para a
montagem dos dispositivos de formagéo
continua, no quadro de uma regulagéo per-
manente das praticas e dos processos de

trabalho” (p. 21).

Situando-se na linha dos modelos
construtivistas, Névoa justifica esta opgdo por
conceber a formagio continuada como um pro-
cesso que possa contribuir para uma mudanga
significativa na educagio e na profissdo docen-
te. Para ele, apesar dos modelos estruturantes
serem mais eficientes em curto prazo, “tendem
a reproduzir as realidades educacionais existen-
tes, dificultando o trabalho de invengdo (e de
produgio) de uma nova escola e de um novo
professor” (p. 21). Névoa (1991), referindo-se a
realidade de Portugal, observa que a maioria das
acdes de formagio continua desenvolvidas foi,
quase sempre, inspirada pela necessidade de
introduzir novos métodos de ensino e/ou de di-
vulgar e implementar as reformas educativas.
Afirma, ainda, que a légica da formagdo conti-
nua articulava-se essencialmente com os obje-
tivos de desenvolvimento do sistema educativo
e ndo com os objetivos de desenvolvimento dos
professores e da profissdo docente. De grande
pobreza conceitual, a expressdo “reciclagem”
tornou-se a tonica das a¢des de formagdo con-

tinuada, ilustrando bem a prevaléncia de uma
atitude normativa e prescritiva em relagdo aos
professores.

Na mesma direcdo, Candau (1997) afirma
que, no Brasil, o que tem predominado é uma
perspectiva de formagio continuada de profes-
sores cuja &nfase é posta na reciclagem. Reco-
nhecendo que este tipo de a¢do tem estado pre-
sente em todos os esfor¢os de renovagio pedagé-
gica promovidos pelos sistemas de ensino ao lon-
go dos anos, identifica, na maioria dos projetos
realizados, um modelo de formagdo continuada
que caracteriza como “cldssica”. Nesta perspec-
tiva, “a énfase é posta na ‘reciclagem’ dos profes-
sores. Como o préprio nome indica, ‘reciclar’ sig-
nifica ‘refazer o ciclo’, voltar e atualizar a forma-

cdo recebida” (1997, p. 52).

Como observa. Sonia Kramer (1995a) uma
politica de formagfio permanente de professores
¢ requisito fundamental na determinagdo de um
ensino de qualidade, mas enquanto esta néo €
concretizada, os vérios sistemas de ensino vio
tentando encontrar as possiveis maneiras de
realizé-las. E importante registrar que o papel
desempenhado pelas Secretarias de Educagéo, no
sentido de oferecer oportunidades de qualifica-
¢do profissional aos professores, é fundamental.
No entanto, as agdes relacionadas a formagao em
servigo que vém oferecendo tém sido alvo de ind-
meras criticas, sobretudo porque os modelos mais
utilizados situam-se no grupo que Névoa carac-
terizou como estruturantes.

A formacéo em servico de professores
e suas principais criticas

Podemos dizer que, em geral, as estratégias
de formagdo em servigo — formagéo continuada
promovida pela prépria instituigio de trabalho —
oferecidas pelos diversos sistemas de ensino bra-
sileiros sdo articuladas, geralmente, em fungdo
dos seguintes objetivos: como compensagao a pre-
caria formagdo inicial, como forma de atualiza-
gaoe aprimoramento de seus profissionais, ou para
disseminar os objetivos de reformas educativas,
reestruturagbes curriculares, mudangas
metodolégicas ou no sistema de avaliagdo. Reto-
mando o que Vera Candau considerou como pers-
pectiva classica de formago em servigo, a maio-
ria é orientada sob o principio da “reciclagem”.
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Parece ser consenso entre os educadores que
se dedicam as atividades relacionadas & forma-
gdo continua de professores a inadequagio de
termos como “reciclagem”, “treinamento” e
“capacita¢@o” para designar suas agdes. Mais
que uma inadequagdo, estes termos sio
reveladores de uma concepgio de formagio con-
tinuada que néo valoriza o sujeito como profissi-
onal e pessoa, ndo valoriza sua pratica, sua hist4-
ria, partindo da convicgdo de que o outro nio é
conhecedor do saber que estd em jogo e, portan-
to, é incapaz também de produzi-lo.

Vou logo dizendo, nio gosto dessa palavra
“capacitagio”, ela me lembra a idéia de profissionais
sendo reajustados em comego de administragGes:
como se esse profissionais fossem, antes, incapacita-
dos. Vive-se a ilusdo de que tais “capacitacdes” tor-
nam aptos os “recursos humanos” engendrando ne-
les funciondrios para a nova gestio. Ou seja, foi
roubada ao profissional a sua validade de sujeito.
A cada mudanga de governo, ele, profissional, se vé
desadaptado automaticamente. (Freire apud No-
gueira; Geraldi, 1990, p. 45, grifos dos autores)

As palavras de Paulo Freire, em debate so-
bre as estratégias de formagio permanente que a
S.M.E. de Sao Paulo desenvolveria junto aos pro-
fessores, deixam clara sua indignagdo com aque-
las medidas que negam ao professor sua condi-
¢do de sujeito. Para ele, o professor nio pode ser
considerado um receptéculo vazio, como se esti-
vesse 4 espera da tradicional educagdo bancdria.

Também para Regina Leite Garcia, o pré-
prio “titulo ‘capacitagio de professores’ é revelador
do preconceito, pois s6 pode pretender capacitar
as professoras quem as considera incapazes”
(Garcia, 1996, p. 19). Considerar as professoras
incompetentes ¢, equivocadamente, desconsi-
derar a pritica como um espago de produgio de
conhecimentos e valorizar a separagdo entre os
que fazem pesquisa e os que aplicam pesquisa.
Para Garcia, a atuagio deve se dar no sentido de
que as professoras se transformem em professoras
pesquisadoras, porque capazes de teorizar sobre a
sua prépria prdtica'. Partindo deste principio te-
érico-epistemoldgico, considera a escola como um
espago de teoria em movimento permanente de
construgdo, desconstrugio e reconstrugio.

| Formagdo continuada e profissionalizagdo da docénciu‘}——

Kramer (1995a) abordando as estratégias
utilizadas pelos sistemas de ensino, afirma que
estas ndo tém variado muito, sendo em geral, de
dois tipos: os treinamentos via “efeito
multiplicador” e os “encontros de vivéncia”.

* Os pacotes de treinamento via “efeito
multiplicador” sdo, em geral, utilizados a
partir da necessidade de provocar ou in-
troduzir certas inovagdes educacionais, ao
que acrescentamos, as mudangas das re-
formas educacionais. Seu efeito
multiplicador se d4 da seguinte forma: uma
instancia central concebe, planeja, propde
e depois capacita um grupo intermediario
que vai capacitar outro grupo até chegar
ao professor. Entre o discurso de origem e a
chegada 2 escola, propostas viram receitu-
drios, teorias e discussdes viram farrapos de
discurso.

* Os “encontros de vivéncias” tém como
referenciais os aspectos sécio-afetivos,
questionando valores e preconceitos.
Kramer critica nestes encontros a visio
dicotomizada sobre a pritica pedagégica,
o caréter de evento desarticulado do tra-
balho concreto dos professores e das con-
digbes necessdrias & mudanga, que nio
pode se dar sem o conhecimento tedrico-
critico e a reflexdo sistemdtica, organiza-
da e coletiva sobre a pritica.

Como vimos, Kramer (1994; 1995a; 1995b)
Garcia (1996) e Candau (1997) criticam a visdo
fragmentada do conhecimento em que se basei-
am as propostas de formagio em servigo de pro-
fessores, visdo que estabelece uma ruptura entre
teoria e pritica, ou, mesmo quando nio estabe-
lece uma oposigio, valoriza uma visdo associativa
(Candau, 1996), onde a teoria é vista como so-
berana & prética, estabelecendo barreiras entre
“os que fazem” e “os que aplicam” pesquisa, en-
tre trabalho manual e intelectual. Esta relagio
constitui um dos aspectos cruciais, tanto no pro-
cesso de formagdo inicial quanto na continuada.

Outra questio preocupante nos processos de
formagdo em servigo refere-se ao que Paulo Freire
denunciou como “reajuste dos profissionais a cada
mudanga de administragio”. Este é um dos fato-
res que mais colaboram com a sua descon-
tinuidade. Como, em geral, cada administragdo
quer imprimir a sua marca, hd pouca ou nenhu-
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ma preocupagio em resgatar/problematizar as
construgdes realizadas anteriormente. Constata-
se, novamente, a afirmacdo de Névoa (1991)
quanto 2 légica da formaggo continuada, que estd
mais articulada com os objetivos dos sistemas de
ensino do que com a qualificagdo/profis-
sionalizagdo dos docentes.

Colaborando com esta descontinuidade, ha,
também, o que Névoa caracterizou como “um
efeito de moda em educagdo”, que é preciso com-
bater. Cada inovagdo tende a tornar rapidamen-
te obsoletas linhas de investigagdo e correntes
de pensamento que certamente deveriam estar
presentes no novo debate. Kramer e Nunes
(1995), referindo-se a esta problemitica na for-
magdo em servigo de professores alfabetizadores,
alertam para o perigo de se “jogar fora” uma im-
portante teoria 4 medida que uma nova é trazida
a luz por um grupo de estudiosos. Fazer isto sig-
nifica “tanto dizer para o professor, ou para a
professora, que se desfaga da sua histéria e de
suas praticas, como significa também dizer que
se jogue fora Piaget porque agora o certo &
Vygotsky” (p. 125).

Outros fatores concorrem para 0 insucesso
das estratégias de formagdo em servigo que vém
sendo implementadas, e, entre os que se referem
especificamente s universidades, figuram a dis-
tincia entre o mundo académico e a realidade
das escolas, a ndo socializagio das pesquisas rea-
lizadas, a falta de canais de informagéo que ga-
rantam aos profissionais da escola o acesso ao
conhecimento produzido nas universidades.

Em relagio a distincia entre o mundo da
escola e o da universidade, Kramer (1994) criti-
ca a linguagem dura e técnica utilizada nos tex-
tos académicos que muitas vezes nao se tornam
compreensiveis para o profissional que estd mer-
gulhado no cotidiano escolar, dificultando a re-
lagdio deste com as teorias. Critica ainda a con-
cepgdo instrumental de linguagem que estéd
subjacente aos treinamentos e nos alerta para a
inoperancia destas agdes quando desconsideram
o auditério social que ali estd, onde hi apenas
um sujeito que fala (o treinador), que desconhece
a existéncia da réplica interior, da elaboragéo do
outro, da contrapalavra de seus interlocutores.

Com a clareza de que as questdes levanta-
das aqui ndo esgotam as razdes para que a forma-
¢do em servigo de professores oferecida pelos di-

ferentes sistemas de ensino nio esteja atingindo
um de seus objetivos principais, que ¢ a melboria
da qualidade da educagdo oferecida aos alunos,
passamos agora a andlise de alguns aspectos que
tém sido, freqiientemente, apontados por auto-
res comprometidos como uma proposta de forma-
¢do continuada mais competente no cumprimento
de sua fungdo.

Formagéo continuada de professores:
novas abordagens e aspectos
predominantes

Um dos aspectos fundamentais, ao qual re-
Jacionam-se os demais, e que podemos conside-
rar como uma espécie de “marco” na mudanga
da concepgio antiga para as novas tendéncias
na formagio continuada, é que no centro de seu
processo devem estar os professores (N6voa, 1991).

Pensemos na perspectiva cléssica de forma-
cfo continuada de professores caracterizada por
Vera Candau. E possivel afirmar que nela o pro-
fessor é visto como um “canal” de transmissio e
socializagdo do conhecimento. E veiculo. Logo,
deve ser convocado 2 reciclagem cada vez que
surge algo novo, pois o objetivo é transforma-lo
em “ponte” entre o sistema de ensino (normas
educativas) e a escola (alunos), e cobrar dele
que a informagdo seja apreendida e repassada.

Felizmente, N6évoa nos lembra que, ao re-
fletirmos sobre o modo como as reformas
educativas mudaram as escolas e os professores,
“esquecemo-nos de referir que foram quase sem-
pre os professores que mudaram as reformas,
seleccionando, alterando ou ignorando as instru-
¢oes emanadas ‘de cima™ (1998, p. 29). Sem des-
valorizar a importancia que a formagéo continu-
ada possui para o desenvolvimento do sistema
educativo, ndo se pode esquecer que sdo Os pro-
fessores os principais atores na implementagio de
qualquer reforma.

Analisando os aspectos que parecem pre-
dominar nas concepgdes atuais de formagéo con-
tinua, destacam-se a profissionalizagdo da
docéncia, a valorizagio do espago escolar na for-
magio continua e a valorizagio do saber da ex-
periéncia .

A PROFISSIONALIZAGAO DA DOCENCIA - lutar pela
constru¢do de uma escola de qualidade implica
lutar pela formagdo do professor que ajude a cons-
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trui-la e desenvolvé-la. Mas ndo ser4 possivel
pensar a formagio desse profissional sem consi-
derar sua profissdo, carreira, saldrio, relagbes de
trabalho e 'de poder nas organizagdes escolares,
condigBes materiais e fisicas de trabalho, auto-
nomia e responsabilidade. Ou seja, sem discutir
e analisar o processo de profissionalizagdo da
docéncia.

Anténio Névoa nos diz que “mais do que
uma profissdo desprestigiada aos olhos dos outros,
a profissio docente tornou-se dificil de viver do
interior” (N6voa, 19954, p. 23). No Brasil, o “mal-
estar dos professores” a que se refere o autor tor-
na ainda mais aguda a crise de identidade pro-
fissional que vivem. A construgio de uma nova
identidade profissional do professor, que rompa
duplamente com a aura sacerdotal que a envol-
veu por um longo periodo de nossa histéria - por-
tanto desprofissionalizada - bem como com o
desprestigio atual que vem sofrendo, passa ne-
cessariamente pela concretizagio de uma politi-
ca eficaz de valorizagdo da carreira docente. Para
Névoa (1991), a formagio continuada pode esti-
mular a emergéncia de uma cultura profissional
no seio do professorado e de uma cultura
organizacional no seio das escolas.

VALORIZAGAO DO ESPACO DA ESCOLA - para
Névoa (1991), falar de formagdo continuada de
professores é falar de um investimento educativo
nos projetos da escola. Ela deve estar articulada
com o desempenho profissional dos professores,
tomando as escolas como lugares de referéncia.

Na mesma diregdo aponta Candau (1997),
pois é neste espago que o professor “aprende,
desaprende, reestrutura o aprendido, faz desco-
bertas e, portanto, é nesse locus que muitas vezes
ele vai aprimorando a sua formagdo” (p. 57).

Mas em muitos processos de formagio conti-
nuada esta dimensdo ndo est4 presente. O profissi-
onal é convocado a participar de encontros nos
quais, tradicionalmente, o contetdido est4 centrado
na aquisi¢io de conhecimentos, métodos ou técni-
cas, e mesmo quando o objetivo € a troca de expe-
riéncias, o trabalho é realizado tomando o professor
individualmente em relagfo 2 escola em que atua.
E comum vermos os professores retornarem 2 esco-
la, apés um encontro de formagdo, e sequer troca-
rem informagdes com seus colegas.

Quando a formagio continua é organizada
em torno de professores individuais, pode até leva-

.

| Formagdo continuada e profissionalizagdo da docéncia

los & aquisi¢do de conhecimentos e técnicas, po-
rém, favorece o isolamento e reforga a condigéio
de transmissores de um conhecimento produzido
fora da profissio (Névoa, 1991). O controle bu-
rocritico a que sdo submetidos os professores
desautoriza-os a criar, a produzir conhecimento.

VALORIZAGAO DO SABER DOCENTE - Candau
considera a valorizagdo do saber docente, em es-
pecial os saberes que brotam da experiéncia, uma
questdo fundamental no processo de formagio
continuada, pois é a partir deles que o professor
dialoga com as disciplinas e os saberes curriculares.
“E através desses saberes que os professores jul-
gam a formagio que adquiriram, a pertinéncia ou
o realismo dos planos e das reformas que lhe sdo
propostas e concebem os modelos de exceléncia

profissional” (Candau, 1997, p. 59).

O reconhecimento de que ndo se pode de-
finir a profissdo de professor apenas por critérios
técnicos alicerca esta perspectiva, pois, em sua
prética, o professor é obrigado a tomar decisées a
todo instante, a resolver problemas, propor cami-
nhos, e de forma rapida, sem muito tempo para
hesitar ou contemporizar. Sua vida cotidiana de-
pende do conhecimento que mobiliza e elabora
durante sua prépria agdo. Neste sentido, conce-
ber o professor como um priatico reflexivo, con-
forme proposto por Donald Schén (1995), é im-
perativo. Trata-se de um autodesenvolvimento
profissional alicer¢ado numa atitude de auto-re-
flexdo constante.

Além destes aspectos, cada vez mais se des-
taca a percepgio de que é necessério valorizar as
histérias de vida dos professores, pois estas estdo
de tal forma entrelagadas as suas histérias de for-
magdo e de vida profissional que é impossivel,
como nos lembra Goodson (1995), conversar com
um professor sobre sua prética- pedagbgica e ndo
encontrar fragmentos de sua vida pessoal envol-
vidos no discurso.

Ivor Goodson tem sido um dos defensores da
utilizagdo das histérias de vida dos professores como-
um fator importante para os estudos em educa-
¢do. Neste sentido, argumenta que € preciso ouvir
a voz do professor, devolver-lhe o direito 2 fala.

Ouvir a voz do professor devia ensinar-nos que o
autobiogréfico, a “vida”, é de grande interesse quan-
do os professores falam do seu trabalho. (...) O que
considero surpreendente, se ndo francamente in-
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justo, € que durante tanto tempo os investigadores
tenham considerado as narrativas dos professores
como dados irrelevantes. (Goodson, 1995, p. 71)

Ainda que esteja se referindo a uma
metodologia para estudos e pesquisas no campo
da educagdo, Goodson traz uma perspectiva de
andlise interessante ao processo de formagdo con-
tinua: a valorizagdo da experiéncia.

Este aspecto também aparece no trabatho
de Névoa. Na trilogia que propde para a forma-
cdo continuada, o primeiro item que destaca €
“Desenvolvimento pessoal: investir a pessoa € a
sua experiéncia”. Para este autor, urge

(re) encontrar espagos de interagao entre as di-
mensdes pessoais e profissionais, permitindo aos pro-
fessores apropriarem-se dos seus processos de for-

mag3o e dar-lhes um sentido no quadro das suas
histérias de vida. (Névoa, 1991, p. 23)

O que significa dizer que a mobilizagio da
experiéncia, no processo de formagédo continua,
nio deve estar atrelada somente a dimensdo pe-
dagdgica, mas 2s experiéncias de vida, individu-
ais e coletivas, desses profissionais. E ndo sera
possivel considerar a sabedoria contida nestas
experiéncias sem devolver aos professores o di-
reito a voz, a narrativa.

Um breve olhar para a formacgéo
continua de professores
alfabetizadores

Aproximando-nos da discussio especifica da
formagdo continuada de professores alfabeti-
zadores, tomemos as criticas que Kramer (1994)
faz aos processos de formagdo em servigo desses
profissionais. Em Walter Benjamin, para quem .a
sobrevivéncia da experiéncia comunicivel esta-
‘ria na arte de narrar, apGia-se para questionar:

Até quando as estratégias de formag@o de profes-
sores em servigo e as politicas publicas de acesso &
lingua escrita continuario a desconsiderar o fato
de que € preciso que os professores se tornem nar-
radores, autores de suas praticas, leitores e escrito-
res de suas histdrias, para que possam ajudar as

criancas a também se tornarem leitoras e escritoras
reais, retirando prazer do falado e dolido e gostan-
do de escrever? (Kramer, 1994, p. 61)

Ainda que de forma breve, gostarfamos de
langar um olhar mais atento as politicas de for-
macgio em servigo oferecidas aos professores
alfabetizadores, j4 que a partir dos anos 80, di-
versas politicas piblicas voltadas para a alfabeti-
za¢do foram implementadas pelos governos esta-
duais e municipais. Podemos destacar dois aspec-
tos marcantes que possibilitaram a implantagao
de tais politicas, traduzidas geralmente pela
implementacgdo dos “Ciclos de Alfabetizagio”,
envolvendo as primeiras séries do Ensino Funda-
mental. Por um lado, o inicio do processo de aber-
tura politica no pafs representado pelo retorno
das eleigdes diretas; surgimento de novos parti-
dos politicos, reconstru¢do dos movimentos po-
pulares, retorno de brasileiros exilados e a parti-
cipagio de importantes educadores nas politicas
educacionais de estados e municipios, como
Darcy Ribeiro, Paulo Freire, Neidson Rodrigues
e outros. Por outro, a produgdo e difusao de lite-
ratura educacional de vertente critica e de estu-
dos especificos sobre os processos de aquisigdo
da leitura e escrita, em especial as pesquisas de
Emilia Ferreiro e colaboradores (Psicogénese da
Lingua Escrita), baseadas na obra de Jean Piaget,
os estudos sociolingiifsticos e a retomada de obras
importantes como a de Lev S. Vygotsky.

Toda esta nova configuragio trouxe para o
campo da alfabetizagdo a necessidade da forma-
¢do continuada, no entanto, como nos aponta
Paulo Freire (1995), um dos principios bésicos
do programa de formagdo de educadores é que
“a pratica pedagégica requer a compreensio da
prépria génese do conhecimento, ou seja, de
como se da o processo de conhecer” (Freire,
1995, p. 80). Se para o construtivismo a relagéo
sujeito/objeto do conhecimento é um processo
ativo e de relagdo miitua, se a premissa bésica é
que o aluno constréi esse conhecimento, e para
o sécio-interacionismo isto se d4 em um proces-
so que passa pela mediatizagdo da histéria e
cultura, o mesmo deveria ser pensado para o
professor, que também é um sujeito do conheci-
mento, da histéria e cultura. Infelizmente, este
principio ném sempre esteve presente nos pro-
cessos de formagdo em servigo, apesar de ter sido
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apontado por muitos profissionais comprometi-
dos com a questdo da alfabetizagio, como se
pode perceber nesta fala de Madalena Freire,
em debate com Ferreiro:

Se aceitamos que o educando é um sujeito que se
alfabetiza ao interagir com seu préprio processo de
alfabetizagdo, o professor deve ser aquele a quem
devem ser oferecidos instrumentos que resgatem
sua reflexdo teSrica sobre sua pratica, para que ele
possa construir sua trajetéria juntamente com a de
seus educandos. (Ferreiro, 1990, p. 24)

Madalena Freire acrescenta, ainda, que a
construgio do educador como responsével por sua
prépria prética € um processo perdurével, porém
lento e que exige paciéncia. A paciéncia essen-
cial a um educador que se envolve na formagio
de um outro educador.

Esta foi uma questio problemitica para a
maioria dos projetos de alfabetizagdo: esperar o
tempo do professor. Emilia Ferreiro, admitindo que
o tempo de assimilagio dos professores ¢ muito
mais lento do que o dos alunos, questiona qual
deles se deveria respeitar:

E evidente que todos gostarfamos de respeitar tan-
to o tempo de assimilagio do professor quanto o
das criangas, mas parece dificil, em termos de
prioridades, fazer simultaneamente as duas coi-
sas. Se a prioridade € conseguir que os professores
se reprofissionalizem e conquistem uma prética
autbnoma, algumas medidas aparecem como
prioritérias; se damos prioridade a reverter o mais
répido possivel a situagio do analfabetismo na Amé-
rica Latina, parece que terfamos que priorizar o tem-
po de assimilagiio das criangas antes do que o
dos professores. Nao é a mesma coisa ter como
prioridade a reducéo dos indices de analfabetis-
mo ou a capacitagéo dos professores. (Ferreiro,

1990, p. 4)

A fala de Emilia Ferreiro revela sua preocu-
pagio com a reprofissionalizagio do professor, mas
demonstra também sua angtistia em buscar solu-
¢Oes para o problema do analfabetismo na Amé-
rica Latina. No entanto, cabe questionar se é
possivel priorizar a redugio dos indices de anal-
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fabetismo sem priorizar a formagio do profissio-
nal que ir4 trabalhar com esses alunos.

Foi esse pensamento que levou muitos pro-
jetos a recusarem o didlogo com a experiéncia
anterior do professor, que justificou apagarem a
histéria profissional deste. Como dizer para um
professor que “alfabetizou” varias turmas com o
método fbnico, por exemplo, que sua préitica es-
tava errada?

A equivocada distin¢do entre priorizar o
problema do analfabetismo na América Latina ou
priorizar a profissionaliza¢io do professor, mais uma
vez nos remete ao que Névoa (1991) considerou
como um dos principais enganos dos projetos de
formagdo continuada: “prolongou-se uma légica
da formagdo continua de professores articulada,
essencialmente, com objectivos do desenvolvi-
mento do sistema educativo e ndo com objectivos
de desenvolvimento da profissio docente” (p. 19,
grifos do autor).

Nos projetos de formagio continua de pro-
fessores alfabetizadores prevaleceu a l6gica apon-
tada por Névoa. A articulagio era com os objeti-
vos dos sistemas de ensino: alfabetizar os alunos
das classes populares. Entdo, poderfamos pergun-
tar: mas esse objetivo ndo € priorit4rio? Nio é o
objetivo dos professores também? Sim, este é o
objetivo prioritério, ou deveria ser, tanto dos pro-
fessores quanto dos sistemas de ensino. Aconte-
ce que o que estd em jogo ndo é uma “questio
simples” como o aprendizado de uma nova técni-
ca de ensinar a ler e escrever, trata-se de uma
mudanga conceitual sobre o entendimento do
processo de alfabetizagdo, que exige do professor
mudangas de concepgdes e postura frente ao edu-
cando. Esperar que o professor alfabetize a partir
desses pressupostos ainda que ndo tenha avan-
¢ado em seu desenvolvimento profissional é, no
minimo, contraditério.

Para Kramer (1995b), a preocupagio com
um projeto democritico de educagdo nos anos
70/80 ndo evitou que nossa atuagio fosse marcada
por um certo cientificismo, ou seja, que acredi-
tassemos em nosso poder de mudanga a partir do
dominio de um saber académico.

Cientificismo que se manifesta quando julgamos
ser possivel classificar a pratica pedagégica em
tipologias ou quando acreditamos ser desejavel
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encontrar uma dnica e melhor safda para uma
metodologia didética, um curriculo, uma proposta
pedagégica, ou de formagdo de professores.
(Kramer, 1995b, p. 109)

Aprendemos com Névoa que considerar a
experiéncia do professor é fundamental para que
se consolide cada vez mais sua competéncia pe-
dagégica, no entanto, a dimensdo pedagdgica
sozinha ndo garantir4 a eficdcia de uma forma-
¢do continuada a servigo da melhoria da quali-
dade da educagdo oferecida aos nossos alunos.
E preciso investir na profissionalizagdo da
docéncia.

Infelizmente, a énfase nos aspectos estrita-
mente pedagégicos — acreditar na mudanga a
partir de uma saber académico — parece vir se
constituindo na tonica da formagdo continuada
de professores. Recentemente, o Ministério da
Educaggo e Cultura langou um programa especi-
fico para a formagio continuada de professores
que estdo em turmas de alfabetizagdo, seja de
criangas, jovens ou adultos. Trata-se do PROFA

Programa de Formagdo de Professores
Alfabetizadores. De acordo com o Documento de
Apresentacio de janeiro de 2001, o PROFA “¢
um curso de aprofundamento, destinado a pro-
fessores e formadores, que se orienta pelo objeti-
vo de desenvolver as competéncias profissionais
necessérias a todo professor que ensina a ler e

escrever” (MEC/SEE p. 05).

Elaborado pela SEF - Secretaria de Educa-
¢io Fundamental, o programa est4 organizado em
trés médulos com duragdo aproximada de 40 se-
manas e é desenvolvido por meio de parcerias,
em especial com as secretarias de educagdo e
Institui¢des de Ensino Superior.

Embora reconhegamos que o PROFA re-
presenta uma importante iniciativa para a for-
magio de professores que ja atuam na alfabeti-
zagdo em nosso pafs — ndo questionamos sua
qualidade — gostarfamos de questionar sua efi-
cécia em relagdo a uma politica de formagéo
continuada dos professores que alfabetizam, pois
embora o documento de apresentagdo cite a
valorizagdo profissional como um fator funda-
mental para a eficicia das politicas ptblicas para
a educacio (p. 19), ndo hé desdobramentos con-
cretos do PROFA, por exemplo, na progressiao
da carreira dos professores que dele participam

ou uma indicacdo de que as secretarias de edu-
cagdo parceiras apontem neste sentido. Ou seja,
mais uma vez a énfase é colocada na dlmensao
pedagégica do processo.

Parece-nos que o erro cometido na década
de 90 durante a implementagio de projetos de
alfabetizacdo espalhados por todo o pafs — falta
de investimentos na formagio pedagégica do pro-
fessor para lidar com as novas configurages da
alfabetizagdo — busca, agora, ser redimido com
vérias iniciativas de formagdo em servigo execu-
tadas pelas secretarias de educago, inclusive com
o apoio de projetos como o PROFA. No entanto,
Nos perguntamos: serdo necessarios mais quantos
anos para percebermos que investir na formaggo
continuada dos professores vai muito além das
questdes meramente pedagégicas?

Consideracées finais

Embora o reconhecimento da necessidade
da formacdo continuada de professores venha
ganhando cada vez mais adeptos, ainda estamos
distantes da implementagio de uma politica que
assegure aos professores uma formagdo compro-
metida com as questdes especificas da profissao.

Afirmamos nio ser possivel falar em uma
politica pablica de formagdo continuada de pro-
fessores no Brasil, pois 0 que encontramos sa0
acoes isoladas, em geral implementadas por se-
cretarias de educagdo. Sdo, na realidade, agdes
de formagio em servigo, voltadas na sua maioria
para os professores que atuam nas primeiras séries
do Ensino Fundamental, muitas vezes articula-
das como “pacotes de treinamento”, sujeitos as
conseqiiéncias negativas do “efeito multiplicador”
denunciado por Kramer (1995a) e voltadas ex-
clusivamente para atender aos objetivos dos sis-
temas de ensino.

Colocar no centro de seu processo os pro-
fessores significa priorizar a qualidade da educa-
¢do do aluno. Melhorar a qualidade da formaggo
continua oferecida aos professores implica em
tomar este profissional em suas dimensdes sécio-
profissionais e pessoais.

O erro de muito projetos de formagio em
servigo é considerar os professores apenas em sua
dimensdo pedagégica, ou melhor, técnica, redu-
zindo sua profissionalizagdo a um conjunto de
competéncias estritamente pedagégicas.

34 [ interagir: pensando a extensdo, Rio de Janeiro, n. 3, p. 27-36, jan.fjul. 2003 ]




Nés acreditamos que professores competen-
tes pedagogicamente sdo fundamentais para a
constru¢do de uma educagdo de qualidade (so-
bretudo se considerarmos os fndices de analfa-
betismo do pafs?), mas nio se pode esperar que
esta competéncia seja construida e mantida sem
que outras varidveis sejam consideradas, como
as relacionadas 2 carreira profissional, as condi-
goes de trabalho, 2 profissionalizagio da docéncia,
as questdes relativas a identidade e subjetivida-
de desses profissionais, entre outras. Somamos esta
preocupagio a todas as outras criticas ja elencadas
neste texto, esperando que esta reflexdo possa
contribuir para um redimensionamento das di-
versas agdes hoje implementadas junto aos pro-
fessores.

Finalizamos afirmando que os professores —
figura central no processo de formagdo continu-
ada — pouco tém sido ouvidos. Infelizmente, as
agdes voltadas para a formagdo continuada ig-
noram que ouvi-los nos coloca no caminho para
o desenvolvimento da profissio docente. Ouvi-
los é considerar o que sabem, o que fazem e para
onde querem ir; é permitir que tracem coletiva-
mente os caminhos de sua formagdo; é superar a
visdo de que é preciso “ensinar” aos professores o
melhor método, a melhor teoria, as competénci-
as; € possibilitar que construam sua prépria iden-
tidade profissional.

Nio podemos mais ignorar que o compro-
misso com uma formagdo continuada concreta é
um dos caminhos para a construgdo da educagio
de qualidade de que este pafs tanto precisa.

Notas

1. No livro “A formacéo da professora dlfabetizadora: reflexdes
sobre a pratica”, Regina Leite Garcia (Org.) refere-se aos pro-
fessores no feminino.

2. Segundo dados do INEP/MEC (Censo Demografico de 2000),
o indice de analfabetismo nos grupos de 15 anos ou mais era de
13,6% , chegando a 26,6% na regido Nordeste.
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