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RESUMO

Este trabalho versa sobre politica de formagdo de professores alfabetizadores, especificamente sobre um
modelo de politica publica de formagdo continuada posta em pratica, pela SEF/MEC, no periodo de 2001-
2002, por meio da implementacao do Profa. Neste texto, analisamos vinculagGes entre o Profa e reformas
politico-educacionais desencadeadas no Brasil, a partir da década de 1990, por meio do incentivo de
organismos internacionais. Para isso, tematizamos relacdes existentes entre principios norteadores desses
organismos e o modelo de formagao continuada em questdo. Metodologicamente, o estudo se configura como
uma andlise documental, pautada na perspectiva dialdgica, e, teoricamente, se embasa na perspectiva
histérico-cultural. No cerne das reflexdes, ao focar os pressupostos que fundamentam o Profa, o estudo
mostra que, por meio da adogdo do construtivismo e do lema “aprender a aprender”, o programa se
constituiu em um modelo de formagdo reducionista e estritamente pragmatico.
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O baixo desempenho em linguagem escrita dos alunos brasileiros vem sendo propagado, a
cada ano, pela midia e por um conjunto de produgdes cientificas que vém dando destaque aos dados
revelados por certos sistemas nacionais e internacionais de avaliacdo. Dentre eles, podemos citar o
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Béasica (Saeb), o Programa Internacional de Avaliacdo
de Alunos (Pisa), a Prova Brasil e o indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (ldeb). E
importante salientar que, apesar de possuirem especificidades, metodologias e procedimentos
préprios de coleta e andlise de dados, os diferentes sistemas de avaliacdo, de modo geral, vém
indiciando que os estudantes, ao final da educacdo basica, no quesito leitura e escrita, ainda nédo
estdo alcancando desempenho académico considerado satisfatorio pelos referenciais assumidos por

essas avaliagOes.

Diante desse quadro, muitas iniciativas de formacdo continuada passaram a ser

implementadas no pais por instituicbes governamentais, no ambito dos entes federados, unido,
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estados e municipios, instituicdes de ensino superior de carater publico e/ou privado, organizacoes
ndo governamentais, sindicatos ou pelas prdprias escolas, com o objetivo de instrumentalizar os
professores para melhorar suas praticas educativas escolares correlacionadas ao ensino da leitura e
da escrita. Para alguns estudiosos (Gatti, 2008; Nunes, 2008; Barreto, 2009), a crescente
mobilizacdo em torno da formag&o continuada de professores relaciona-se a crenga da precariedade
na formacao inicial que grande parte dos professores brasileiros recebeu (e ainda recebe) nos cursos

de magistério ou de licenciatura.

Sobre essa questdo, Gatti (2008, p. 58), apos analisar as politicas pablicas para formacao
continuada no Brasil na ultima década, afirma que a finalidade dessa formacdo responde a uma
situacdo particular brasileira, qual seja: suprir aspectos da formacdo inicial devido a “[...]
precariedade em que se encontram o0s cursos de formagéo de professores em nivel de graduagao” e,
em funcdo disso, tais cursos ndo propiciam “[...] adequada base para sua atuagdo profissional”. A
autora explica que, contréria a essa crenca, especialmente em paises desenvolvidos, a formacéao
continuada tem tido o objetivo de aprimorar os professores “[...] nos avangos, renovagdes ¢

inovacoes de suas areas”.

Barreto acredita que, devido aos crescentes problemas nos cursos de formagao inicial, “[...]
a ideia de formagdo continuada como aprimoramento profissional foi se deslocando para uma
concepcdo de formagdo compensatéria destinada a preencher lacunas na formagao inicial” (2009, p.
200). Nesse sentido, para a autora, a formacéo tem assumido o papel de trazer contribuicdes para a
instrumentalizacdo de praticas educativas em salas de aula, tendo em vista a crenca de que 0s
curriculos das licenciaturas ainda ndo se atentaram, conforme ressalta também Nunes, para a
necessidade de uma formacao “[...] que forneca os instrumentos indispensaveis a um fazer docente
consciente de seus fundamentos, com boa iniciacdo em préaticas, e aberto a revisdes e

aperfeigoamentos constantes” (2008, p. 18).

A problemética da precariedade da formacdo inicial de professores também tem sido a
tonica do discurso materializado nos documentos produzidos pela Secretaria de Educacdo
Fundamental (SEF) do Ministério da Educacdo (MEC). Vale destacar que a preocupagdo com 0s
processos formativos desses profissionais encontra-se expressa em diversos documentos oficiais
como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN)(1997), o Programa de Formacdo de
Professores em Exercicio (Proformacgéo)(1997), os referenciais para a formacdo de professores
(1998), o referencial curricular para a educacgéo infantil e para a educacgéo indigena (1998), dentre

outros.
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Nessas documentacOes, um aspecto que se destaca no discurso em prol da defesa da
formacdo continuada tem sido a importancia de superar a falta de referéncias de qualidade no
planejamento de propostas pedagdgicas para 0s processos de ensino-aprendizagem, como pode ser
notado, por exemplo, no documento introdutério dos PCN:

Os Parametros Curriculares Nacionais constituem um referencial de qualidade para a
educacdo no ensino fundamental em todo o pais. Sua funcéo é orientar e garantir a
coeréncia dos investimentos no sistema educacional, socializando discussdes, pesquisas e
recomendacdes, subsidiando a participacdo de técnicos e professores brasileiros (Brasil,
1997, p. 13).

Essa passagem aponta com clareza a necessidade de um referencial sobre o qual deve ser
guiado todo o processo ensino-aprendizagem no ensino fundamental, a fim de viabilizar melhorias
na qualidade da educacdo brasileira. Esse objetivo também fica evidente na apresentacdo dos
referenciais para formacao de professores, escrita por Paulo Renato Souza:

O Ministério da Educacdo, ciente de que a melhoria da qualidade da educagdo brasileira
depende, em grande parte, da melhoria da qualidade do trabalho do professor, assumiu,
entre suas principais metas, a valorizacdo do magistério. Essa valorizacdo exige melhorar

o salario do professor, suas condigdes de trabalho e sua formag&o profissional.

E com o intuito de oferecer mais uma ferramenta (til ao processo de reedificacdo da
escola brasileira, que este ministério coloca, a disposi¢ao dos educadores, os referenciais
para a formagdo de professores. Esse trabalho tem por objetivo apoiar as universidades e
secretarias estaduais de educacdo na desafiadora tarefa de promover transformacdes

efetivas nas praticas institucionais e curriculares da formacéo de professores (Brasil, 1998,
p. 5).

Assim, o conjunto desses documentos, além de expressar a existéncia de uma consonancia
entre a posicdo de estudiosos e a das politicas implementadas pelo MEC quanto ao papel da
formacdo continuada para suprir as deficiéncias da formacao inicial, mostra que o investimento na
formacdo docente se colocou como uma estratégia, amplamente difundida na década de 1990, para
a efetiva implementacdo das politicas educacionais voltadas para a melhoria da qualidade do ensino
ministrado nas escolas publicas e, com elas, para a institucionalizacdo dos processos de formagéo

continuada de professores.

No caso da formacdo continuada de professores alfabetizadores, essa tendéncia pode ser
notada no guia de orientacdes metodoldgicas gerais (2001) do programa de formacdo de

professores alfabetizadores, mais conhecido como Profa, conforme ilustra o seguinte trecho:
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E preciso que a comunidade educacional tome, de fato, essa questdo como objeto de
reflexdo, pois uma acéo estratégica para assegurar qualidade na educacéo escolar, como €
a formagdo de educadores, ndo pode estar condicionada a atuacédo de profissionais que ndo
estejam recebendo qualificacdo especifica e adequada as novas fungBes que vao
assumindo. A formagao profissional é uma das principais estratégias para a conquista de
uma educacdo escolar de qualidade, isto €, uma educagdo que garanta o direito de criangas,
jovens e adultos as aprendizagens imprescindiveis ao desenvolvimento de suas
capacidades cognitivas, afetivas, fisicas, éticas, estéticas, de insercdo social e de relacdo

interpessoal.

Para assegurar esse direito aos alunos, os professores precisam ter assegurado seu préprio
direito a uma formac&o que Ihes permita uma atuacdo compativel com as exigéncias ora
colocadas. E, para assegurar esse direito aos professores, os profissionais responsaveis por
sua formacéo — os formadores — precisam, por sua vez, ter assegurado seu direito a uma

qualificagdo adequada (Brasil/Profa, 2001, p. 16).

Nesse sentido, o Profa, como programa de formacdo de professores alfabetizadores em
servico, pode ser compreendido como uma estratégia utilizada pelo governo federal para responder
aos desafios colocados pelo baixo desempenho em leitura e escrita dos alunos brasileiros,
denunciados pelos resultados das avaliagdes realizadas, tomados como indicadores de um processo
educacional deficitario em decorréncia da precariedade da formacdo inicial dos profissionais

responsaveis pelo ensino inicial da leitura e da escrita.

O PROGRAMA DE FORMACAO DE PROFESSORES ALFABETIZADORES (PROFA)

O Profa foi um programa criado e implementado na gestdo de Fernando Henrique Cardoso
(FHC) na presidéncia da republica federativa do Brasil, de Paulo Renato Souza no ministério da
educacdo e cultura, de lara Gléria Areias Prado na secretaria de educacdo fundamental, de Walter
Kiyoshi Takemoto no departamento de politica da educacdo fundamental e de Rosangela Marta
Siqueira Barreto na coordenacdo geral de estudos e pesquisas sobre educacdo fundamental, para

atender, em nivel nacional, os professores brasileiros.

Seu processo de construcdo iniciou em outubro de 1999, por meio de uma conversa
institucional entre a SEF/MEC e a TV Escola, da qual participou Telma Weisz, a quem, mais tarde,
foi concedida o cargo de supervisora pedagdgica do Profa. Para formar a equipe pedagdgica e atuar
na coordenacdo geral, foram convidadas Rosana Dutoit e Rosaura Soligo, uma vez que ambas
haviam trabalhado na elaboracdo do modulo alfabetizar com textos do projeto parametros em acéo

(1999). Assim, torna-se necessario pontuar que essas profissionais da educagdo ocupavam, naquele
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determinado momento histérico, uma posi¢do de destaque no contexto educacional brasileiro, um
lugar que lhes conferia autoridade na &rea da alfabetizagdo e, por isso, seus discursos foram tidos

como legitimos, proporcionando credibilidade ao programa.

Ainda havia o grupo-referéncia, constituido por 14 professoras alfabetizadoras de escolas
publicas do estado de Séo Paulo que foram convidadas pelas representantes oficiais do Profa a
integrarem a equipe pedagdgica por conta do interesse e da disponibilidade que demonstraram em
compreender melhor como se desenvolve, nos alunos em fase de alfabetizacdo, o processo de

aprendizagem da leitura e da escrita.

Apos a constituicdo dessa equipe, foram realizadas reunides semanais com a finalidade de
“[...] planejar as atividades a serem gravadas e tematizar a pratica” (Brasil/Profa, 2002, p. 3). Desse
modo, entendemos que, subjacente a concepcdo de formacdo continuada de professores da
SEF/MEC, esta a crenca de que, para causar impactos e mudancgas nas praticas pedagogicas dos
professores que trabalham nas classes de alfabetizacdo, faz-se necessario colocéd-los “[...] em
situacdes similares as que enfrenta/terd de enfrentar na pratica” (Brasil/Profa, 2001, p. 28). Por isso,
a necessidade de construir um grupo-referéncia de professoras alfabetizadoras que desenvolveram,
na pratica, em sala de aula, as atividades de leitura e escrita planejadas pela equipe pedagdgica do
Profa e autorizaram a gravacdo em video, a fim de proporcionar aos demais professores
alfabetizadores brasileiros a reflexdo do construtivismo de Ferreiro & Teberosky (1999), a luz das

experiéncias cotidianas e, sobretudo, “[...] servir de modelo de referéncia para os professores”

(Brasil/Profa, 2001, p. 31).

A leitura de enunciados da SEF/MEC, acerca do grupo-referéncia, permite observar que
um modelo de formacéo de professores pautado no construtivismo e comprometido, como pontua
Oliveira (2004), com o desenvolvimento de competéncias profissionais, continua nos remetendo a
metodologias “tradicionais” de formacdo em que ha um modelo de professor a ser seguido
juntamente com suas propostas didaticas construtivistas previamente definidas por uma equipe

exterior as escolas.

Dessa forma, apesar de enunciar que os professores formadores e os cursistas foram
considerados “[...] como sujeitos ativos de seu processo de constru¢do de conhecimentos [...]”
(Brasil/Profa, 2001, p. 26) e que as gravagdes das aulas do grupo-referéncia tiveram a funcéo de
suscitar reflexdes coletivas sobre as préaticas de leitura e escrita com a participacdo dos sujeitos
envolvidos no processo ensino-aprendizagem, observamos, nitidamente, que tais gravacgdes de
video estiveram alicergadas por uma perspectiva monoldgica que, ao legitimar um determinado

regime de verdade sobre a alfabetizacdo na pratica educativa escolar, dificultou uma atitude ativa
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responsiva por parte dos professores formadores e dos cursistas com a sua propria pratica de ensino.
Assim sendo, torna-se imprescindivel destacarmos que uma perspectiva monoldgica ndo advém de
sua existéncia e sim de uma imposicdo unilateral, por conseguinte, ndo problematizada e legitimada

por determinados discursos cientificos.

Tomando as contribuicdes de Rossler, também nos é possivel visualizar que tais discursos
envolveram os professores alfabetizadores num processo de seducdo que teve a pretensdo de
conservar a hegemonia de um determinado modelo de ensino, e, dessa forma, fez com que o Profa
se configurasse como um “[...] dos processos de alienacdo das relagdes humanas e, nesse sentido,

contrario a formagao de individuos livres e conscientes” (2000, p. 18).

Acreditamos que o Profa se constituiu como um programa alienador, na medida em que
apresentou situacdes didaticas de alfabetizacdo sob o argumento de que eram “boas”, necessarias e
eficazes para se alcancar a melhoria do desempenho dos alunos em leitura e escrita, sem dar voz as
reais dificuldades que os professores brasileiros encontram ao cumprir o seu dever de ensinar e, por
conseguinte, sem considerar as especificidades existentes no interior de cada turma de alfabetizacéo

do pais.

Depois de formada a equipe pedagdgica e o seu grupo de professoras alfabetizadoras
referéncias, a construcdo dos materiais pedagdgicos do Profa comecou a ser planejada, tendo como
modelo estrutural os programas de video que sdo transmitidos na grade da TV Escola. Assim, teria
um guia de orientacBes que direcionaria 0 seu desenvolvimento. Nesse modelo, as agéncias
formadoras interessadas deveriam gravar os programas de video exibidos na TV e imprimir o
referido guia que se encontraria disponivel pela internet. Todavia, no decorrer do seu processo de

producdo, ocorreram duas modificagfes importantes.

Em 2000, quando a equipe pedagdgica apresentou a proposta inicial do programa ao
ministro da educacdo, deu-se a primeira alteracdo. Nesse momento, ficou acordado que a SEF/MEC
reproduziria todo o material em livros e kits de fitas de video e distribuiria gratuitamente aquelas
instituicOes que estabelecessem parceira. Cabe destacar que, mesmo tendo sido observado pela
SEF/MEC que o projeto parametros em acdo (1999) ndo contribuiu, como se esperava, para
instrumentalizar o trabalho do professor alfabetizador concernente ao ensino de leitura e escrita, o
Profa foi implementado seguindo a mesma proposta didatico-metodolégica: trabalho por médulos,
parceria com instituicdes interessadas, desenvolvido por meio de multiplicadores pedagdgicos

(coordenadores gerais e formadores de grupo).
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Continuou, portanto, seguindo as caracteristicas de um modelo em “cascata”, no qual os
coordenadores gerais atuaram com os formadores de grupo no estudo, planejamento e avaliagdo dos
encontros. Estes trabalharam com os professores cursistas, ministrando, acompanhando e avaliando
0s modulos. Conforme aponta Barreto, apesar de esse modelo possibilitar o envolvimento de um
grande nimero de profissionais da educacao, tem-se mostrado pouco funcional porque ensinar

[...] a ensinar requer estratégias mais complexas e demoradas que as disponibilidades de

capacitacdo oferecem, tanto dos formadores intermedidrios como dos professores em
atuacdo na base do sistema” (2009, p. 202).

Assim, pode ser questionado se o Profa ndo foi mais um dos programas governamentais
voltados para a realizacdo de efeitos curativos na superficie dos problemas que envolvem a
formacdo do professor alfabetizador e, especificamente, o trabalho com a linguagem escrita nas
classes de alfabetizagdo, ignorando as causas dos problemas e fazendo vista grossa as suas

consequéncias?

A segunda modificacdo diz respeito a ampliacdo da carga horaria do programa. Nos
primeiros planejamentos, o Profa totalizava 160 horas distribuidas em trés mddulos, com 75% do
tempo destinado a formacdo em grupo e 25% ao trabalho pessoal, ou seja, estudo e producgdo de
textos e materiais que seriam socializados no grupo ou entregues ao professor formador, tendo em
vista a avaliacdo. A proposta de trabalho para o cumprimento dessa carga horaria consistia em
realizar encontros semanais de trés horas de atividades presenciais e uma hora ndo presencial,
durante 40 semanas. Entretanto, no decorrer da implementacdo do mdédulo 1, a equipe pedagdgica
percebeu a necessidade de estender a carga horaria dos professores cursistas para 180 horas,
redistribuindo-as dentre os trés mddulos e em 45 semanas de estudos. Para as instituicGes parceiras
que, por alguma razdo, ndo puderam ampliar o curso de 160 para 180 horas, foi proposta uma
adaptacdo no desenvolvimento do mddulo 3. Para aquelas que prolongaram alguns dos encontros a
carga horaria pdde ser ampliada para, no maximo, 200 horas.

Desse modo, no decorrer do ano 2000, a equipe pedagdgica, com a colaboracdo das
professoras envolvidas no grupo-referéncia, elaborou um vasto kit de materiais escritos e
videograficos que priorizou um modelo construtivista de trabalho com a leitura e a escrita nas
classes de alfabetizagdo. Como pode ser depreendido, tal programa, ao ser “[...] organizado
previamente a partir de uma ldgica de racionalidade cientifica e técnica, e aplicado a diversos
grupos de professores” (NOvoa, 1991, p. 21), legitima um modelo estruturante de formacéo
continuada, verticalmente idealizado, pelo olhar monoldgico da SEF/MEC, sobre o trabalho dos

professores alfabetizadores que, por falar sobre os professores e ndo com os professores, pode néo
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ter contribuido para romper com a fronteira invisivelmente existente entre 0s que planejam e 0s que
executam a proposta de trabalho, como se ambos atuassem de modo independente. Assim sendo,
afirmamos que, embora o Profa tenha sido apresentado no cenario educacional brasileiro como um
“novo” programa de formagdo continuada para os professores alfabetizadores e que trouxe
propostas inteiramente “novas”, ele reforca meramente a unilateralidade dos “tradicionais” modelos
de formagdo porque esté alicercado num discurso monoldgico em que ndo ha contrapalavras, ndo ha

margem para o dialogo e sim para o fazer.

No dia 14 de dezembro de 2000, na sede do ministério da educacdo em Brasilia (DF),
durante uma reunido que contou com a presenca de representantes das secretarias de educacéo de
todos os estados brasileiros, ocorreu o lancamento do Profa. Nessa oportunidade, o Ministro da
Educacdo, Paulo Renato Souza, justificou a relevancia do programa por se fazer “[...] necessario e —
urgente — propiciar ao professor, seja nas séries iniciais do ensino fundamental, seja na pré-escola
ou na educacdo de jovens e adultos, um acesso qualificado a conhecimentos em alfabetizacéo
capazes de subsidia-lo em seu trabalho” (Brasil/Profa, 2001a, p. 4), visto que havia (e ainda
continua havendo) um elevado indice de fracasso escolar, principalmente na aprendizagem da
leitura e da escrita. Nesse evento, a idealizadora do programa, Telma Weisz, também se posicionou
ao afirmar que, para

[...] dar aos estudantes a real oportunidade de ler e escrever, todos os professores devem
ter o direito de aprender a ensina-los. E é isso que estamos fazendo pela primeira vez no
Brasil, tanto em termos qualitativos quanto quantitativos (Revista Nova Escola, 2003,
acesso: 8 fev. 2006).

A operacionalizacdo da proposta de formacdo de professores alfabetizadores do Profa
desenvolveu-se a partir da premissa de que a parceria estabelecida com as secretarias de educacao,
universidades, escolas de magistério ou organizagdes ndo governamentais, pelo termo de
cooperacdo técnica, era um fator essencial para a realizacdo de seus objetivos e acdes. Nesse
sentido, para aderir ao programa, coube as instituicdes interessadas encaminhar o termo de
cooperacdo técnica que deveria ser assinado até, no méximo, marco de 2001, pois, por
determinacdo da SEF/MEC, o curso deveria comecar, em todos os municipios brasileiros, na

primeira semana do més de abril de 2001.

Apdbs assinar o termo de cooperacdo tecnica, as instituicdes parceiras receberam da
SEF/MEC o kit de materiais escritos e videograficos do Profa composto por 30 programas de video,
trés guias do formador, trés coletaneas de textos, um documento de apresentagdo, um guia de

orientacfes metodoldgicas gerais, um catélogo de resenhas e um fichario.
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Alguns representantes das secretarias de educacdo estabeleceram a parceria na propria
reunido de lancamento do programa, tal é o caso do municipio de Batalha (AL), em que a
coordenadora pedagogica assinou o
referido termo e levou os materiais
para a implementacdo do Profa em
sua regido, visando atender a 172

professores alfabetizadores. Além
- - - J

desse, os demais estados brasileiros

que assinaram o0 termo de coo-

peracdo técnica e implementaram o

programa nas redes estaduais e/ou

municipais de ensino foram o0s que

estdo assinalados no mapa a seguir:

Figura 1: Mapa demonstrativo da abrangéncia
nacional do Profa no ano de 2002.

Fonte: Documento de apresentacdo do Profa elaborado pela Secretaria K

Dessa maneira, constatamos que 20 estados brasileiros e o Distrito Federal estabeleceram
parceria com a SEF/MEC, o que significa 78% de abrangéncia nacional. De acordo com o
documento de apresentacdo do Profa, elaborado pela secretaria estadual de educacdo de Séo Paulo,
no ano de 2002, o programa foi implementado em 1.473 redes municipais de ensino do pais,
envolveu 1.231 coordenadores gerais, 3.183 coordenadores de grupo, 2.464 grupos de formacéo,
89.007 professores alfabetizadores e mais de 2.000.000 de alunos. Especificamente no estado do
Espirito Santo héa registro de 76 municipios que implementaram esse programa, no periodo de 2001

a 2002, abrangendo 4.090 professores cursistas.

Com base nas consideragcdes apresentadas, este trabalho apresenta uma reflexdo sobre
vinculacGes entre o Profa e reformas politico-educacionais desencadeadas no Brasil, a partir da
década de 1990, por meio do incentivo de organismos internacionais. Para isso, tematizamos
relacbes existentes entre principios norteadores desses organismos e o modelo de formacéo
continuada em questdo. No cerne das reflexdes, ao focar os pressupostos que fundamentam o Profa,
o estudo mostra que, por meio da adocdo do construtivismo e do lema “aprender a aprender”, o

programa se constituiu em um modelo de formacdo reducionista e estritamente pragmatico.
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APORTE TEORICO E METODOLOGICO

E importante pontuar que as reflexdes apresentadas neste texto consideram os processos de
formacdo continuada de professores alfabetizadores como trabalho educativo. Isso significa
compreendé-los como processos deliberados, sistematizados e intencionais que possibilitam
apropriacoes, pelos docentes, de conhecimentos acumulados ao longo do processo histérico-social
de desenvolvimento do género humano, particularmente, de conhecimentos cientificos e das formas

artisticas de apreender a realidade.

Nessa perspectiva, partimos do pressuposto de que cabe aos processos formativos propiciar
aos professores a apropriagdo das objetivacOes para-si, isto é, daquelas que sdo constituidas “[...]
pela ciéncia, pela arte, pela filosofia, pela moral e pela politica” (Duarte, 1999, p. 33), pois sdo
essas apropriacdes que os conduzirdo a ultrapassarem o cotidiano, alcancarem o ndo cotidiano e
retornarem ao cotidiano, refletindo filoséfica e criticamente sobre a sua propria condicao e a de seus
alunos, enquanto seres particulares e genéricos, nas relacdes sociais e historicas que envolvem a
pratica educativa escolar e sobre as possibilidades oferecidas por essa condicdo existente para

promover conscientemente as transformacdes sociais.

Especificamente, ao se tratar da formacdo continuada de professores alfabetizadores,
compreendemos que 0s processos formativos podem promover estudos sobre as teorias e 0s
métodos que vém, historicamente, fundamentando as préaticas de ensino da linguagem escrita que se
efetivam nas classes de alfabetizacdo. Ao possibilitar que eles se apropriem de teoriza¢bes sobre
como as criangas se apropriam da linguagem, sobre o processo de producdo de textos orais e
escritos, sobre a leitura e sobre o complexo funcionamento do sistema de escrita da lingua
portuguesa (incluindo as relacdes entre sons e letras e letras e sons), os processos formativos estardo

permitindo que os docentes tenham condicdes de refletir e atuar sobre os conhecimentos cientificos.

Nesse sentido, os professores terdo a possibilidade de oferecer as palavras dos autores as
suas contrapalavras e, numa relacdo dialdgica, assumir uma ativa posicao responsiva, concordando
ou discordando dos autores, complementando os conhecimentos, aplicando-os, produzindo novos
sentidos a partir dos ja existentes e se constituindo como o sujeito principal de sua formacédo, na

medida em que for autbnomo para tomar sua propria pratica como objeto de reflexdo critica.

Essas reflexdes nos instigam a assumir que para o professor, na sua pratica educativa
escolar, ensinar aos alunos a se apropriarem dos conhecimentos acumulados historicamente pela
humanidade de modo a se tornarem autdbnomos e criticos, conhecedores da realidade concreta que

determina sua existéncia na sociedade capitalista, bem como das possibilidades de transformacéo
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consciente dessa realidade, ele também precisa participar de processos formativos que possibilitem
a apropriacdo da cultura humana e, ainda, conhecer o saber acumulado no que tange ao conteido
escolar e as formas de organizacao do trabalho educativo, dos métodos de ensino e dos processos

que tornam possivel a socializacéo e a apropriacdo desse saber objetivo.

Com base nesses principios, metodologicamente, efetuamos uma analise documental,
pautada pela perspectiva dialdgica do discurso, tendo em vista o dialogo tecido com o conjunto de
documentos que materializam discursos sobre um determinado modelo de politica de formacédo de
professores. Tais documentos foram compreendidos como “[...] um produto da sociedade que o

fabricou segundo as relagdes de forgas que ai detinham o poder” (Le Goff, 1996, p. 545).

Acreditamos, portanto, que os discursos materializados nos textos escritos ndo séo neutros
ou indiferentes ao contexto de sua producdo, pois expressam concepcfes que fundamentam essa
politica, marcam posicdes sobre uma forma de conceber a formacdo continuada dos professores
alfabetizadores e possuem uma natureza constitutivamente social que lhes permite definir a
presenca de sujeitos e de historia em sua existéncia concreta, pois se constituem em funcéo das
formacdes interdiscursivas huma determinada area da comunicacdo humana e numa circunstancia
de uso especifica que entrelaca tanto os discursos precedentes quanto os posteriores. Portanto, nao
devemos entendé-los como verdades absolutas e indubitaveis, uma vez que “[...] ndo sdo palavras o
que pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou

triviais, agradaveis ou desagradaveis, etc.” (Bakhtin, 2004, p. 95).

Entendemos, entdo, que 0 nosso papel, como sujeitos pesquisadores, é o de um interlocutor

ativo e atuante dentro do processo de comunicacgéo interativa com os discursos do outro, visto que o

processo da compreensdo e da produgdo de sentidos se desenvolve, primordialmente, no “[...]

complexo acontecimento do encontro e da interagdo da palavra do outro” (Bakhtin, 2003, p. 380),

ou seja, a partir do acontecimento da vida do texto, do encontro de duas consciéncias pensantes, de
dois sujeitos. Porém, nesse encontro, o sujeito pesquisador

[...] ndo pode excluir a possibilidade de mudanca e até de rendincia aos seus pontos de vista

e posicdes ja prontos. No ato da compreensao, desenvolve-se uma luta cujo resultado é a

mudanc¢a mUtua e o enriquecimento (Bakhtin, 2003, p. 378).

O procedimento adotado na analise foi a leitura e releitura dos seguintes documentos:
programa de desenvolvimento profissional continuado: alfabetizacéo, plano nacional de educacéo,
relatério Jacques Delors, declaracé@o de Jomtien, lei de diretrizes e bases da educacéo nacional n.
9.394/96, parametros curriculares nacionais, referenciais para a formagdo de professores,

documento de apresentacdo do Profa, o guia do formador do Profa (modulos 1, 2 e 3) e a
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coletanea de textos do Profa (mddulos 1, 2 e 3). E importante esclarecer que selecionamos esses
materiais por encontrarmos neles aspectos que estavam diretamente relacionados com o objeto das

reflexdes apresentadas neste trabalho.

AS POLITICAS INTERNACIONAIS E NACIONAIS PARA A FORMACAO DE
PROFESSORES E O PROFA

A partir da década de 1990, passou a ser veiculado no Brasil um conjunto de prescri¢des
dos organismos internacionais [Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura
(Unesco); Fundo das Nag6es Unidas Para a Infancia (Unicef); Programa das Nagdes Unidas para o
Desenvolvimento (Pnud); Comissdo Econémica para América Latina e Caribe (Cepal); Centro
Interamericano de Pesquisa e Documentacdo sobre Formacao Profissional (Cinterfor); Organizacao
Internacional do Trabalho (OIT); United States Agency for Internacional Development (Usaid) e
Banco Mundial] que vinham apontando vinculagcOes entre a reestruturacdo produtiva capitalista e as

reformas politico-educacionais que deveriam ser postas em pratica por diversos paises.

Dentro desse contexto, os principios reguladores do mercado como qualidade total,
flexibilidade, participacdo, autonomia, descentralizacdo, competitividade, eficiéncia, eficacia,
produtividade, etc. passam a integrar o sistema educacional com a finalidade de formar traba-
Ihadores polivalentes e flexiveis capazes de se adaptarem as constantes transformacdes econdmicas
e tecnoldgicas no mundo do trabalho. Em funcéo disso, ocorre uma redefinicdo da educacdo béasica
que reduz o trabalho educativo a formacéao de individuos com competéncias técnicas e atitudinais e
habilidades cognitivas e comportamentais essenciais a empregabilidade em detrimento da socia-
lizacdo dos conhecimentos cientificos, filosoficos e artisticos produzidos pelos proprios homens ao

longo da histéria da humanidade.

Para assegurar esse modelo de formag&o das presentes e futuras geracdes de trabalhadores,
novas funcdes colocaram-se para serem assumidas pelos professores. Assim, 0os documentos dos
organismos internacionais e, por conseguinte, os documentos oficiais elaborados a partir das
reformas politico-educacionais no Brasil legitimaram o discurso da necessidade de formacéo

continuada para os professores que atuam na educacao bésica.

Na esteira dessas prescricOes, a realizacdo de conferéncias entre diversos paises, a partir da
década da educacdo (1990), inscreve-se como uma das agdes que pode ter subsidiado a
implementacdo do Profa nos estados brasileiros. A titulo de exemplo, podemos citar a conferéncia
mundial sobre educacéo para todos, realizada no ano de 1990 em Jomtien (Tailéndia), financiada

pela Unesco, Unicef, Pnud e Banco Mundial.
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Essa conferéncia contou com a participacao de 155 paises interessados nas metas, estratégias
e referenciais prescritos pelos organismos internacionais para a universalizacdo da educacao bésica e
a erradicacdo do analfabetismo até o ano 2000 sem aumentar, de modo exagerado, 0S recursos
financeiros e humanos destinados a educacao. 1sso se explica porque, como ressalta Mazzeu (2007),
na logica do mercado neoliberal ndo faltam recursos para os sistemas publicos de ensino e sim um
aparelho de racionalizagéo e descentralizagédo de financiamento e gestdo dos recursos existentes que,
por sua vez, sO alcancara eficiéncia se tiver o mercado como aparelho regulador. Portanto, os
interesses dos sistemas educacionais precisam ir ao encontro das necessidades do mercado de
trabalho, tendo, por alicerce, uma concepgdo de educagdo como eixo da transformacéo produtiva com
equidade e como fator de competitividade das empresas e das nacgdes.

A sintese dessa conferéncia foi materializada na declaracdo de Jomtien (1990) com dez artigos
basilares: 1. satisfazer as necessidades bésicas de aprendizagem; 2. expandir o enfoque; 3.
universalizar o acesso a educacdo e promover a equidade; 4. concentrar a atencdo na aprendizagem; 5.
ampliar os meios de acdo da educacao basica; 6. propiciar um ambiente adequado a aprendizagem; 7.
fortalecer aliancas e parcerias; 8. desenvolver uma politica contextualizada de apoio; 9. mobilizar os

recursos; e 10. fortalecer a solidariedade internacional.

De acordo com Shiroma, Moraes & Evangelista (2004), as discussfes desencadeadas na
conferéncia mundial sobre educagdo para todos marcaram o inicio das reformas politico-
educacionais nos paises com maiores indices de analfabetismo do mundo: Bangladesh, Brasil,

China, Egito, india, Indonésia, México, Nigéria e Paquist3o.

As prescricdes da Unesco, Unicef, Pnud e Banco Mundial para a universalizagdo da
educacdo bésica e para a formacdo de professores também se encontram materializadas em
documentos que balizaram as reformas educacionais dos paises da América Latina e do Caribe,
conforme mostra Mazzeu (2007). Dentre eles, a autora destaca o educacion y conocimiento: eje de
la transformacién productiva com equidad (Cepal; Unesco, 1992) que compreende o investimento
na profissionalizacdo do professor como uma estratégia técnica e politica; e o boletin proyeto
principal de educacion em América Latina y el Caribe (Promedlac, 1993) para o qual as reformas

nos sistemas de ensino devem articular transformacéo produtiva com equidade.

Um terceiro documento que se encontra em sintonia com as discussdes dos organismos
internacionais e com a intervencdo sistematica e direta do Banco Mundial na redefinicdo das
politicas para a educacdo bésica, conforme ressalta Silva (2002), é o relatorio Jacques Delors,
publicado pela Unesco em 1996 e dois anos depois no Brasil. Durante o periodo de 1993 a 1996, a

comissdo internacional sobre educacdo para o século XXI identificou os desafios a serem
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enfrentados na preparacao dos trabalhadores frente as demandas do mercado de trabalho e elaborou
diretrizes para a educagdo mundial para o século XXI. De acordo com a comissdo, tais desafios
reforcam o papel central da formacdo continuada de professores na implementacdo da reforma
politica estrutural e curricular que deveria ser posta em pratica por diversos paises. Desse modo,
Delors afirma que a “[...] qualidade do ensino é determinada tanto ou mais pela formacgdo continua

dos professores do que pela formagédo inicial” (2002, p. 160, grifo nosso).

Foi, portanto, nesse contexto de respostas as prescri¢cbes dos organismos internacionais que
as politicas educacionais brasileiras foram sendo reformuladas pelo MEC na década de 1990. O
primeiro documento que sinalizou esse alinhamento foi o plano decenal de educagéo para todos
(1993), elaborado no governo de Itamar Franco na Presidéncia da Republica Federativa do Brasil e

de Murilo de Avellar Hingel no Ministério da Educacao.

Cumpre ressaltar que esse plano foi elaborado apds a participacdo do entdo ministro da
educacgéo na conferéncia de educacgéo para todos realizada na China, em 1993. Isso porque, como
ressalta Peroni (2003), nessa conferéncia, o ministro constatou que o Brasil ndo cumprira o
compromisso firmado internacionalmente em Jomtien (Tailandia), no ano de 1990, por meio da
declaracdo mundial de educacdo para todos. Nesse sentido, é possivel inferir que, ao tracar as
metas locais e elaborar o plano decenal de educacéo para todos, 0 MEC acenou aos organismos
internacionais que suas prescri¢des seriam implementadas em dmbito nacional. Concordamos com a
referida autora quando afirma que esse plano “[...] mais do que um compromisso com a nagao, foi
realizado em um contexto em que o Brasil tinha de prestar contas a comunidade internacional
acerca de seu fracasso na area da educag@ao” (Peroni, 2003, p. 95). Prestadas as contas, o plano
decenal de educacéo para todos permaneceu no papel e foi abandonado no governo do Presidente
FHC, conforme apontam Libaneo, Oliveira & Toschi (2006).

Somente no ano de 1996, durante a gestdo de FHC, é que foram implementadas acGes e
politicas de referéncia para o sistema nacional de ensino. Nesse sentido, podemos dizer que a
criacdo do Profa, em &mbito nacional, pode ter encontrado respaldo num conjunto de documentos
oficiais e dispositivos legais, tal é o caso da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDBEN, Lei 9.394/96), aprovada em 20 de dezembro de 1996. Essa lei estabelece, em seu artigo
62, que a formacéo de professores

[...] para atuar na educagao bésica far-se-& em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como

formacdo minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro
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primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade

Normal.

Apesar de ainda admitir a formagdo em nivel médio para os professores que atuam na
educacdo infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental, a propria lei institui, no artigo 87, §
4° que até o final da década da educacdo (em 2006) somente serdo admitidos professores que

forem habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servico.

No que concerne a formacdo continuada, a LDBEN (Lei 9.394/96) respalda legalmente
essa formacdo em diversos artigos. Dentre eles, o art. 40 coloca a educagdo continuada como uma
das estratégias para a formacdo profissional. O art. 63, inciso Ill, estabelece os Institutos Superiores
de Educagdo (ISE) como mantenedores dos “[...] programas de educagdo continuada para 0s
profissionais de educacdo dos diversos niveis”. Aos ISE coube, portanto, oferecer, além da
formacédo inicial dos professores da educacdo béasica, programas de formacdo continuada com
recursos advindos do governo federal. Segundo Mazzeu, essa iniciativa buscou atender as
prescrigdes dos organismos internacionais por “[...] uma formacao inicial mais rapida e flexivel,
abstraindo do processo de formacdo do professor a pesquisa e a extensdo e atribuindo forte énfase a

formacao pela pratica” (2007, p. 79).

O art. 67, inciso Il, responsabiliza os sistemas de ensino pela promocdo do “[...]
aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento peridédico remunerado para
esse fim”. O art. 80 atribui ao poder publico a fungdo de incentivar “o desenvolvimento e a
veiculacdo de programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de
educacdo continuada”. E o art. 87, § 3°, inciso 11, estabelece como obrigacdo de cada municipio a
realizagdo de “programas de capacitacdo para todos os professores em exercicio, utilizando
também, para isto, os recursos da educagao a distancia”. A lei aponta, entdo, uma redistribuigcdo das
responsabilidades concernentes a formacgdo continuada dos professores, ficando como uma das

obrigacGes dos poderes publicos.

Nesse cenario, vale destacar que quatro dias apds a aprovacao da LDBEN (Lei 9.394/96)
foi instituido o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagao
do Magistério (Fundef). Esse fundo deu respaldo legal para o financiamento sistematico de cursos
de formacdo de professores em servigo ao estabelecer em seu inciso Il, art. 13, que parte dos

recursos devem ser aplicados na “[...] capacitacdo permanente dos profissionais da educacao”.

Outro conjunto de documentos que pode ter sustentado a criacdo do Profa foram os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), elaborados pela SEF/MEC e publicados no ano de 1997.
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Os PCN tiveram por finalidade estabelecer as diretrizes curriculares para o ensino fundamental e,
desse modo, funcionar como eixo norteador do trabalho do professor nas diferentes areas do

conhecimento, além de almejar a melhoria da qualidade da educacéo escolar no pais.

Peroni (2003) aponta que a elaboracdo dos PCN também se constituiu como atendimento as
prescricdes dos organismos internacionais assumido, em ambito nacional, no plano decenal de
educacdo para todos (1993), uma vez que esse documento ja apontava a elaboracéo de parametros no
campo curricular como uma das tarefas primordiais para a melhoria da qualidade do ensino ministrado

nas escolas publicas bem como na orientacéo das acdes educativas nas institui¢des escolares.

No contexto desse estudo, vale ressaltar que a fundamentacdo tedrica dos PCN também
segue as orientacdes dos organismos internacionais, inclusive da Comissdo Econdmica para
América Latina e Caribe (Cepal), porque o construtivismo, teoria adotada no Brasil e em outros
paises da América Latina, adapta-se a diretriz de conhecimento proposta por essa Comissao.
Segundo Peroni, esse modelo tedrico ¢ instrumental, funcional, imediato, adaptativo “[...] a esse
periodo particular do capitalismo, de reestruturacdo produtiva e de competitividade acirrada na
economia globalizada” (2003, p. 104).

Depois de legitimar o construtivismo como referéncia tedrica dos PCN e, por sua vez, de
toda a politica educacional da década de 1990, a SEF/MEC elabora e publica em 1998 o0s
referenciais para a formacao de professores. De acordo com Mazzeu, as orientacGes propostas
nesse documento estdo em sintonia com as prescricdes dos organismos internacionais porque o
MEC se apropriou

[...] dos mesmos conceitos, conteudos e orientagdes metodoldgicas sugeridas por esses
organismos para a formagdo de professores, reduzindo o trabalho educativo a um saber-
fazer circunstancial, os saberes e conhecimentos aqueles construidos na e pela pratica e a

formacdo de competéncias no lugar da formacéo tedrica e académica (2007, p. 89).

Assim, a pesquisadora ressalta que os referenciais reduzem o trabalho educativo escolar a
um saber-fazer e um saber-ser circunstanciais, os saberes e 0s conhecimentos produzidos ao longo
do tempo aqueles construidos na e pela préatica e a formacdo de competéncias e habilidades em

detrimento a formacdo teorica e académica.

Em um contexto como esse, em que as politicas educacionais se encontram atreladas ao
universo ideolégico pos-moderno e reguladas pelo projeto politico e econdmico neoliberal, o
investimento em programas de formacdo continuada no exercicio da profissdo docente impde-se
como uma estratégia para a implementacdo da reforma curricular no ensino fundamental. Desse

modo, os referenciais propdem a criacdo de mecanismos de interferéncia direta nas praticas
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pedagdgicas desenvolvidas por professores nos contextos escolares, dentre os quais ressalta o papel
da certificagdo docente e dos programas de formag&o continuada. E nesse cenrio, portanto, que se

inserem a criacdo tanto do projeto parametros em acao (1999) quanto do Profa (2001).

Assim sendo, Mazzeu (2007, p. 129) aponta que, pelo fato de o Profa ter sido elaborado e
implementado nesse contexto e, assim, articular as teorias que atualmente se configuram como as
mais “avancadas” em termos da pesquisa em formagdo docente: construtivismo, pedagogia das
competéncias e formacao reflexiva, podemos compreendé-lo como uma “[...] sintese dos interesses
politico-ideologicos das perspectivas oficiais” de formagdo continuada de professores,

desencadeadas, nacional e internacionalmente, a partir da década de 1990.

Outro documento, em nivel nacional, que pode ter contribuido para legitimar a criagdo do

Profa foi o Plano Nacional de Educacdo (PNE), aprovado por meio da Lei 10.172, em 9 de janeiro
de 2001. De acordo com esse documento:

A formacdo continuada do magistério é parte essencial da estratégia de melhoria

permanente da qualidade da educagdo, e visara a abertura de novos horizontes na atuagao

profissional. Quando feita na modalidade de educagdo a distancia, sua realizacdo incluira

sempre uma parte presencial, constituida, entre outras formas, de encontros coletivos,

organizados a partir das necessidades expressas pelos professores. Essa formacdo terd

como finalidade a reflexao sobre a prética educacional e a busca de seu aperfeicoamento

técnico, ético e politico.

A formacdo continuada dos profissionais da educacdo publica devera ser garantida pelas
secretarias estaduais e municipais de educacgéo, cuja atuacdo incluira a coordenagdo, o
financiamento e a manutengdo dos programas como acdo permanente e a busca de

parceria com universidades e instituicoes de ensino superior (Brasil, 2001d, p. 78-79).

A partir desse conjunto de determinacdes legais, podemos depreender que a formacao
continuada dos profissionais do magistério que trabalham nas redes publicas de ensino foi balizada
por um conjunto de prescricdes dos organismos internacionais, dos documentos oficiais e dos
dispositivos legais que regulamentam a politica publica de formacéo de professores no pais. Sendo
assim, pudemos constatar que, inserida nesse contexto e sob a pretensdo de reafirmar o “[...]
compromisso da escola [publica] com a formagao inicial do aluno como leitor e produtor de textos”
(Brasil/Profa, 2001a, p. 4) e, em funcdo disso, suscitar melhorias no desempenho dos estudantes
brasileiros, no que tange ao dominio da leitura e da escrita, a SEF/MEC teve “[...] a satisfagdo de

apresentar, aos educadores brasileiros, o Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores
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[...]. Envolve um esforgo conjunto para o compromisso da escola com a formacéo inicial do aluno

como leitor e produtor de textos” (Brasil/Profa, 2001a, p. 4, grifo do autor).

PRESSUPOSTOS TEORICOS QUE FUNDAMENTAM O MODELO DE
FORMACAO PROPOSTO PELO PROFA

A analise dos discursos materializados no documento de apresentacdo, no guia do
formador (mddulos 1, 2 e 3) e na coletanea de textos (mddulos 1, 2 e 3) sobre 0s pressupostos
tedricos que sustentam o modelo de formacéo difundido pelo Profa, permite-nos confirmar que o
programa se assenta em pressupostos construtivistas, como pode ser explicitado no seguinte trecho:

As propostas pedagdgicas de alfabetizagdo que vém sendo elaboradas tendo como
referéncia tedrica o construtivismo interacionista piagetiano e, mais especificamente, a
psicogénese da lingua escrita descrita por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, tém cumprido
0 papel de divulgar um corpo de ideias [...], dentre as quais uma das mais importantes € a
de que as criangas, em seu processo de alfabetizacéo, constroem hipdteses sobre o que a
escrita representa (Brasil/Profa, M1U4T4, 2001b, p. 1).

Essa enunciacdo torna clara a predile¢do do discurso politico-educacional do Profa por um
dos principais trabalhos de Ferreiro & Teberosky (1999) tido como uma “revolugao conceitual” no
campo da alfabetizacdo, tal é o caso do livro Psicogénese da lingua escrita que foi publicado, no
Brasil, em 1985.

Apesar de a equipe pedagdgica do programa se fundamentar no construtivismo para propor
um modelo de formacdo para os professores alfabetizadores, os pressupostos filosoficos e
epistemoldgicos da teoria de Piaget ndo sdo discutidos nos materiais escritos e videograficos do
Profa, como salientado por Costa (2004). Todavia € possivel visualizar, de modo implicito, os
discursos da concepcao construtivista interacionista piagetiana sobre o papel do ensino escolar, por
exemplo, no seguinte enunciado do Profa: “Potencializar progressivamente a autonomia dos alunos
na definicdo de objetivos, no planejamento das a¢des que os conduzirdo a eles e em sua realizacéo e
controle, possibilitando que aprendam a aprender” (Brasil/Profa, 2002a, p. 111, grifo do autor).
Trata-se, nitidamente, do lema “aprender a aprender” postulado pelo proprio Piaget: “O ideal da

educacao [...] é antes de tudo aprender a aprender [...]” (Piaget, 1983, p. 225, grifo do autor).

De acordo com Duarte (2004), o lema “aprender a aprender” esteve presente no ideario da
escola nova e também estd no construtivismo interacionista piagetiano. O autor explica que esse
lema carrega quatro posicionamentos valorativos: primeiro, aprender sozinho tem um valor maior

do que aprender com os outros; segundo, € mais desejavel o aluno desenvolver um método de

Revista Teias v. 12 e n. 24 ¢ p. 243-266 « jan./abr. 2011 — Movimentos sociais processos de inclusdo e educagado 260



construgdo de conhecimentos do que aprender os conhecimentos que j& foram construidos pela
humanidade; terceiro, o ensino deve estar intrinsecamente vinculado aos interesses e necessidades
espontaneas do cotidiano dos alunos; e, quarto, a educacéo escolar deve preparar o individuo para

acompanhar as mudancas velozes da sociedade capitalista.

No entanto, a perspectiva dialdgica da qual partimos nos instiga a questionar: por que,
diante da proposta de um modelo de formagéo que se afirma construtivista interacionista de base
piagetiana, os discursos materializados nos textos do Profa ndo apontam e nem discutem, ao menos,
a categoria basilar piagetiana — o interacionismo? Quais sdo o0s discursos que subjazem a origem
desse conceito e que foram abafados? Ao defender uma proposta construtivista interacionista, o
Profa néo estaria, mesmo implicitamente, apontando uma secundarizagdo do trabalho de ensino na

instituicdo escolar?

Quando Piaget trata da questdo do interacionismo, se refere a uma categoria de anélise
fundamentalmente bioldgica e naturalizante das relagBes estabelecidas entre sujeito e objeto, seja
este um objeto no sentido estrito do termo, seja outro sujeito. Dessa forma, a base epistemolégica da
interacdo nos permite entender que as relacdes efetivadas entre sujeito e objeto ocorrem da mesma
maneira durante todo o desenvolvimento cognitivo do individuo, possibilitando o alcance de niveis
conceituais diferentes, caracterizados por etapas que necessariamente evoluem das mais

elementares as mais complexas.

Pelo fato de assentar-se nos aspectos bioldgicos e maturacionais do desenvolvimento
psicolégico do individuo, o referido autor compreende que o conhecimento ndo é construido nem
pelo sujeito nem pelo objeto, mas nas “[...] interagcdes entre sujeito e objeto, e de interacdes
inicialmente provocadas pelas atividades espontaneas do organismo tanto quanto pelos estimulos
externos” (Piaget, 1973, p. 40). Portanto o conhecimento se desenvolve num processo espontaneo
de autorregulacdo, em que o individuo se apropria progressivamente das caracteristicas préoprias do
objeto, de tal modo que a assimilacdo deste as estruturas daquele esta intrinsecamente relacionada
com a acomodacdo das estruturas do individuo as propriedades do objeto, sendo ambos 0s
resultados de um processo permanente de construcao, pois “[...] a relagdo entre o sujeito e o objeto
material modifica 0 sujeito e 0 objeto ao mesmo tempo pela assimilacdo deste aquele, e pela

acomodagdo do sujeito ao objeto” (Piaget, 1973a, p. 35).

Assim sendo, os discursos do Profa legitimam que a interacdo tanto do professor (no seu
processo de formacgédo) quanto do aluno com o objeto na sua forma material objetiva proporciona,
por si s, a aprendizagem. Isso se justifica pela crenca de que o ensino deve levar os individuos a

atuarem
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[...] de forma autbnoma ndo apenas na compreensdo, no dominio ou na interiorizagéo dos
conteudos, procedimentais ou atitudinais, como também na definicdo de objetivos, no
planejamento das acBes que lhe permitam alcancé-los e em sua realizagdo e controle.
Enfim, em tudo o que envolve ter adquirido estratégias metacognitivas que possibilitem a
autodirecéo e a autorregulacéo do processo de aprendizagem.

Havera que promover o trabalho independente através de situacGes em que possam se
atualizar e utilizar autonomamente os conhecimentos construidos, assegurando a atividade
construtiva do aluno e sua autonomia, a fim de que se possa aprender por si mesmo
(Brasil/Profa, 2002a, p. 119).

Ao enfatizar que as aprendizagens que o individuo realiza sozinho sdo qualitativamente
superiores e mais desejaveis aguelas que ele realiza pela transmissdo de conteddos por outrem,
podemos afirmar que o modelo de formacgéo defendido pelo Profa se respalda no lema “aprender a
aprender” ¢ assume uma concepgao negativa sobre o ato de ensinar, pois dicotomiza a conquista da
autonomia intelectual pelo aluno e a transmissdo de conhecimentos pelo professor. Para Duarte, tal
predilecdo € justificada sob o argumento de que a aprendizagem que o individuo realiza por si
mesmo “[...] seria algo que contribuiria para o aumento da autonomia do individuo, ao passo que
aprender algo como resultado de um processo de transmissdo por outra pessoa seria algo que néo

produziria autonomia e, ao contrario, muitas vezes até seria um obstaculo para a mesma” (2004, p.

34-35).

Nesse contexto, chamamos a atencdo para a importancia de se compreender que o lema
“aprender a aprender”, que respaldou 0 Profa, esta diretamente vinculado a “[...] maciga difusdo da
epistemologia e da psicologia genética de Jean Piaget como referencial para a educagdo, por meio
do movimento construtivista que, no Brasil, tornou-se um grande modismo [...]” (Duarte, 2004, p.
63) e que essa relacdo tem provocado um esvaziamento no trabalho docente, uma vez que, ao
apontar o aluno como o construtor do seu proprio conhecimento, suprime da escola a funcdo de
transmitir os conhecimentos universais e, assim, o papel do professor, no processo educativo, passa
a ser secundario. Dai decorre um problema ainda maior: “[...] esse reducionismo espontaneista
apresentado pelo construtivismo aos professores e para a educagédo abre as portas para um processo

de alienagdo violento dos individuos dentro da escola” (Arce, 2000, p. 48).

Segundo Facci (2004, p. 127), temos assistido, com a perspectiva construtivista, a uma
descaracterizacdo do papel do ensino escolar e também do professor como mediador no processo de

ensino-aprendizagem. Nesse sentido, a autora suscita algumas questoes:
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Como o aluno pode apropriar-se da producéo humana? Ele vai ter que “recriar” o mundo?
E, também, como podera humanizar-se? [...] 0 processo de humanizagao se da por meio da
apropriacéo das objetivagbes humanas, entretanto, como se apropriar dessas objetivacdes,
se 0 que interessa ndo é o conteldo, mas sim a forma de aprender, como propde 0
construtivismo? Além disso, se ndo nos apropriarmos da produgdo historica da
humanidade, como poderemos provocar mudancas nessa situacdo de opressdo em que
vivemos? Ou devemos, usando uma terminologia da escola piagetiana, nos “adaptar” a

realidade?

Os questionamentos de Facci (2004) apontam que a abordagem construtivista e o lema
“aprender a aprender” se coadunam com uma politica educacional excludente que esta a servigo dos
interesses da classe dominante, tendo em vista que vem promovendo um esvaziamento do trabalho

de ensino do professor.

Como pode ser visto, o carater pretensamente “novo” do construtivismo, que foi
apresentado pelo Profa “[...] como o unico caminho para pensar-se a educacdo de uma forma que
considerasse o aluno e sua atividade mental” (Duarte, 2004, p. 59), acaba mostrando sua face

conservadora que raramente é problematizada.

ALGUMAS CONSIDERACOES FINAIS

Nesse trabalho, nos propomos a investigar vinculagdes do Profa com reformas politico-
educacionais desencadeadas no Brasil a partir da década de 1990. As analises evidenciaram que 0s
investimentos em processos formativos no exercicio da profissdo docente estdo atrelados as
prescricdes de organismos internacionais, como a Organizacao das Na¢des Unidas Para a Educacao
(Unesco), o Fundo das Nag¢des Unidas Para a Infancia (Unicef), o Banco Mundial, dentre outros,
que vinham apontando vinculages entre a reestruturacdo produtiva capitalista e as reformas

politico-educacionais que deveriam ser postas em pratica por diversos paises, dentre eles o Brasil.

A partir dessas prescricdes, os programas de formacdo continuada de professores
assumiram um papel central na implementacdo das politicas educacionais. Acreditamos, como
Mazzeu (2007), que pelo fato de o Profa ter sido elaborado e implementado dentro desse contexto €
possivel compreendé-lo como um programa que atende aos interesses das perspectivas oficiais de

formacéo continuada, desencadeadas, nacional e internacionalmente, a partir da década de 1990.

Além disso, na implementacdo do Profa nos estados brasileiros, notamos discursos
construidos a partir de determinadas vozes com o proposito de dar legitimidade e credibilidade ao
programa, como a voz de Piaget, a de Ferreiro e Teberosky que buscam oferecer respostas concretas

Revista Teias v. 12 e n. 24 ¢ p. 243-266 « jan./abr. 2011 — Movimentos sociais processos de inclusdo e educagado 263



sobre “o que fazer” no cotidiano das salas de alfabetizagéo, conforme apontado por Rossler (2000),

e a de Weisz que ocupa um lugar que Ihe confere autoridade na area da alfabetizacéo.

Esses discursos buscaram, numa perspectiva monologica e vertical, construir um
determinado regime de verdade legitimando o construtivismo como a teoria adequada para sustentar
o0 trabalho do professor nas classes de alfabetizagdo. Desse modo, consideramos que o Profa se
colocou como um modelo reducionista e estritamente pragmético de formacdo continuada de
educadores, pois apenas favoreceu para que os professores alfabetizadores tivessem condicdes de se
apropriar do construtivismo como abordagem que seria capaz de resolver os problemas enfrentados
pelos professores brasileiros para ensinar os alunos a ler e a escrever, visto que, no referido
programa, essa teoria elevaria a qualidade do ensino na fase de alfabetizagéo e, sobretudo, reduziria

o indice de reprovacao escolar.

Ao promover uma visdo hegemdnica sobre o trabalho nas classes de alfabetizacédo, o Profa
pode ter anulado a possibilidade de os professores construirem uma atitude responsiva ativa com a
propria producéo de conhecimento sobre a rea em que atuam e, especificamente, sobre as teorias
que vém, historicamente, fundamentando as préaticas de ensino de leitura que se efetivam na escola.
Dessa forma, o0 programa pode néo ter favorecido para que os professores formadores e 0s cursistas,
ao se apropriarem de conhecimentos béasicos sobre a linguagem escrita, refletissem e atuassem
sobre eles, oferecendo as palavras dos autores que sustentam o programa as suas contrapalavras e,
numa relacdo dialdgica, produzissem sentidos para o processo de formacgdo e para a sua propria

pratica alfabetizadora.

Concordamos ainda com Oliveira (2004) quando afirma que é necessaria uma formacao
continuada para professores alfabetizadores, compreendida como um espacotempo privilegiado de
interlocucdo entre os profissionais da educacdo, que promova uma reflexdo da real pratica
educativa, e ndo apenas da pratica de um grupo de professores tomado como referéncia para todo o
pais, desconsiderando as reais condi¢es em que se efetivam as praticas de ensino da leitura e da

escrita no Brasil.
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READING ABOUT THE PROGRAM LINKAGES BETWEEN TEACHER
TRAINING LITERACY (DE FORMACAO DE PROFESSORES
ALFABETIZADORES - PROFA) EDUCATIONAL AND POLITICAL REFORMS
IN BRAZIL UNLEASHING FROM THE 1990S

ABSTRACT

This work focuses on the policies for literacy teachers’ training, specifically on a model of public policy for
continuing education implemented by Brazilian Fundamental Education Department / Ministry of Education, in
2001-2002, through the implementation of the PROFA. In this paper, we analyze the linkages between PROFA
and politic-educational reforms undertaken in Brazil during the 1990s, through the incentive of international
organizations. To do so, we analyze existing relations between principles guiding this organizations and the
model of continuing education referred. Methodologically the study is configured as documental review, based
on the dialogical perspective, and theoretically is based upon the historical-cultural perspective. At the heart
of the considerations, by focusing on the assumptions that underlie PROFA, the study shows that by adopting
constructivism and the slogan of “learning how to learn", the program comprises a reductionist and strictly
pragmatic model of training.

Keywords: literacy teachers’ training, public policies, literacy.

Recebido e aprovado em margo de 2011

Revista Teias v. 12 e n. 24 ¢ p. 243-266 « jan./abr. 2011 — Movimentos sociais processos de inclusdo e educagado 266


http://novaescola.abril.com.br/

