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Introducéo

Este trabalho vinculase a pesguisa, intitulada provisoriamente, “Formacéo,
profissionalizacdo e trabalho docente”, que tem como objetivo investigar a questdo do
trabalho docente, suas concepcdes e tendéncias no mundo contemporaneo. Nesse
contexto, trata-se de acompanhar o papel da formacdo continuada nas politicas de
profissionalizacdo docente, no periodo 2000-2007, bem como de verificar, em textos
normativos e académicos como tem sido entendida a questdo da
profissionalizacéo/trabalho de professores, suas fun¢es e competéncias.

A pesquisa, em andamento, objetiva analisar a ingtitucionalizacdo de uma
determinada compreensdo de formagéo e de trabalho docente que vem se formando nas
Ultimas décadas ndo sd no Brasil, mas também em ambito internacional. No presente
artigo destacamos a partir de trabalhos recentes algumas tendéncias que se desenvolvem
neste campo, em especial, 0 empobrecimento da no¢éo de conhecimento (Moraes, 2003;
2004), a excessiva valorizagdo da epistemologia da pratica (Duarte, 2001; 2003), e 0
enaltecimento das competéncias na formagdo dos trabalhadores de modo geral e dos
docentes, em particular (Shiroma, Evangelista, 2004; Campos, 2002). Procuraremos
apresentar 0s delineamentos e repercussdes destes trés eixos, hoje fortemente presentes
nas formulagcdes politicas, na literatura e nas préaticas do trabalho docente no pais. No
desenvolvimento do texto serdo explicitadas trés hipédteses acerca das tendéncias
identificadas.

Nossa primeira hipotese € a de que os trés eixos se articulam intimamente: se
nos deparamos com o empobrecimento da nocdo de conhecimento, com a valorizacéo
da epistemologia da prética, e o enaltecimento das competéncias, nos parece que a
discussdo acerca da formacdo e da prética docente tende a se restringir a0 campo do
empirico, aos limites das lidas pragmaticas, ou, dito de outro modo, ao ambito do saber
técito. Considera-se, por outro lado, que essa nocdo de competéncia contribuiu
fortemente para aressignificagcéo do conceito de profissionalizacdo docente, sobretudo a
partir da década de 1990.



A definicdo deste horizonte conceitual nos é essencial, uma vez que esta
pesguisa busca desenvolver a critica ao discurso que define o docente pelo eufemismo
de “professor-profissional”, recurso humano apto a responder aos problemas imediatos
do cotidiano escolar. Em contrapartida, procuramos desenvolver estudos voltados a
formacdo dos professores ancorada na reafirmacdo do trabalho docente e daquilo que
Ihe € decorrente: a funcéo de ensinar e transmitir conhecimentos e o papel da escolaem
socializar/democratizar o conhecimento elaborado/cientifico. Compreende-se que no
guadro das relacbes sociais capitalistas, a questdo do trabalho docente — suas
concepcdes e efetivacdes — € basilar para o entendimento das tendéncias que se

explicitam no campo das politicas educacionais e da literatura especializada.

Profissionalismo e trabalho docente: o enaltecimento das competéncias

Na atualidade alguns autores tém se dedicado a estudar as questfes da
profissionalizacdo, do profissionalismo e da profissionalidade docente e, uma breve
revisdo de literatura indica diferentes abordagens acerca desses temas. Alguns, de
alguma forma, relacionam a discussdo da profissionalizacdo com o concomitante
advento de um processo de aligeiramento, fragmentacéo ou precarizacéo da formacédo
dos professores nas politicas educacionais dos anos de 1990 (Veiga e Cunha, 1999; Dias
e Lopes, 2003; Freitas, 2003; Ludke e Boing, 2004; Oliveira, 2004). Outros tratam da
guestdo da profissionalizacéo relacionando-a com 0s saberes necessarios a pratica
docente e buscam uma abordagem intitulada “ critico-reflexiva’ (Dias da Silva, 1998;
Tardif e Raymond, 2000; Medeiros, 2004). Destaca-se, também, com vistas a uma
maior aproximacdo conceitual do tema, os trabalhos de Shiroma (2003),
Shiroma;Evangelista (2004), Shiroma, et ali (2004).

Registre-se, em primeiro lugar, que os autores que tratam da questdo da
profissionalizacdo docente estabelecem uma diferenciacdo entre diversos conceitos
correlatos:  desenvolvimento  profissional, profissionalizacdo, profissionalismo,
profissionalidade docente e identidade profissional. Cabe ressaltar que tais autores nem
sempre recorrem a todos estes conceitos, e que as definicdes por eles adotadas as vezes
se aproximam em alguns aspectos, em outras se afastam. Entretanto, devido aos limites
deste texto ndo nos deteremos a diferenciacdo de tais conceitos; apenas destacamos que
0 estudo dos textos citados anteriormente, permitiu-nos capturar uma tendéncia
atuamente presente na area da educacdo no que diz respeito ao trabalho docente: o

fortalecimento de uma concepcdo de profissionalizagdo docente que, nos parece, se



apodia na nocdo de competéncia. Caberia entdo indagar: de qual competéncia se trata?
Qual seu impacto no trabalho docente?

Para o entendimento da “nocdo de competéncias’ e de sua relacdo com o
contetido atualmente imputado a profissionalizacéo docente, importa investigar em que
medida e de que forma tais termos se imbricam. Neste sentido, recorremos a Campos
(2002), que aponta a existéncia de intima relacdo entre o destague que a reforma
educacional dos anos de 1990 atribuiu a questdo do “professor como profissional” e a
difusio da nocdo de “competéncias’ apregoada pelo atua idedrio pedagdgico. De
acordo com a autora, a nocdo de competéncias, rapidamente difundida a partir da
década de 1990 nos campos da educacdo e do trabalho, foi, a0 longo dos anos,
adquirindo diferentes significados e sentidos, congtituindo-se no “eixo orientador da
reforma em curso”. Campos (2002) observa que nos anos de 1990 ha uma grande
incidéncia de estudos que focam essa temética, mas alerta a necessidade de certa
prudéncia, “especialmente no que concerne ao otimismo com que alguns conceitos

foram assimilados.”

De modo geral, Campos (2002), discute o conceito de competéncias, buscando
apreender sua génese e repercussdes no campo do trabalho e da educacdo,
especialmente, no que se refere a formacdo de professores. A autora demonstra que o
conceito de competéncias tem sua origem no campo do trabalho, sendo que, no Brasil é
a partir dos anos de 1990 que este conceito comega a surgir na literatura sociolégica
juntamente com os estudos que tratam da reestruturacdo produtiva e suas repercussoes
na qualificacdo dos trabalhadores. Contudo, tal discusséo ja estava presente na Europa,
especialmente na Franca e Inglaterra, desde a década de 1980 (Braverman, 1987; Piore
e Sabel, 1984; Coriat, 1994; Harvey, 1994; L eite, 1994).

A autora (2002, p.03) indica que as mudancas no mundo do trabalho, as novas
bases da producdo capitalista, traduzem-se, sob o0 ponto de vista da qualificacdo dos
trabalhadores, “pelo entusiasmo com relagdo as novas possibilidades postas pelas
tecnologias de base microeletronica e, mesmo dentre os educadores brasileiros, o debate
em torno da polivaléncia, da politecnia, marcou as produgdes tedricas da época’. Neste
contexto seria possivel observar o deslocamento do conceito de qualificacdo em favor

do conceito de competéncias:

Pesquisadores e gestores uniram-se para atestar a inadequag@o do conceito de qualificagdo —
vinculado a nogdo de posto de trabalho e, portanto, as rigidas prescricdes de tarefas, como
categoria descritiva e andlitica capaz de apreender as relagbes que tendiam a se estabelecer no



seio da producdo e, em especial, os saberes requeridos e mobilizados pelas novas tecnologias e
novas formas de organizacdo do processo produtivo. Argumentava-se que o centro do processo
ndo era mais o posto de trabalho codificado e normatizado pelas prescrigBes taylorianas,
definidor das qualificacBes requeridas dos trabalhadores, mas a acdo do trabalhador que diante
da imprevisibilidade dos processos tendia a se tornar mais intelectualizada. Maior autonomia,
maior dominio dos processos, capacidade de gest&o de informagdes e, sobretudo, capacidade de
reagir adequadamente aos imprevistos, tornaram-se os aspectos mais destacados na literatura
especializada (CAMPOS, 2002, p.03-04).

Assim, a difusdo do conceito de competéncias no Brasil estarelacionada a idéia
de que existem atributos subjetivos requeridos pelas inovacOes tecnolégicas e
organizacionais vinculadas a “complexidade do mundo contemporéneo” (Campos,
2002, p.06). O desenvolvimento das competéncias passa a ser a tarefa principal da
formacao e os “saberes da prética’ e “conhecimentos técitos’ assumem lugar central na
definicdo da propria prética pedagdgica, o que ocorre em detrimento do conhecimento
tedrico/cientifico. A formacdo baseada na légica das competéncias enfatiza o “como”
Se ensina e, a0 mesmo tempo, relega a um segundo plano “o que se ensind’ e “por que
se ensind’, isto, segundo Campos (2002, p.10), nos auxilia a compreender o0 acento

posto na “resolucdo de problemas’ e na “simulagdo de situacdo” como sendo as

metodologias privilegiadas nas préticas de formacdo dos docentes.

Também Shiroma (2003, p.68) aponta relacbes entre a questédo da
profissionalizacdo e a difusdo da nocdo de competéncias como légica orientadora dos
processos de formacao de professores. Para a autora, 0s programas de desenvolvimento
profissional que enfatizam a questdo das competéncias na formacdo docente tém sua
base no contelido dos documentos que foram divulgados nos anos de 1990 e que
sustentam as reformas educativas desencadeadas no pais:

Nos documentos brasileiros das reformas educativas dos anos 1990, o conceito de

profissionalizagdo foi recontextualizado e reconfigurado, abandonando-se o modelo de

profissional que atendia a aspiragbes de natureza publica. Nesse caso, a profissiondizag@o

funcionou como um artificio para proclamar a independéncia do professor como especialista,
detentor do saber técnico, desprovido de valores proprios, reduzido a pericia de seu trabalho.

Para a autora (2003, p.68-69), “a ideologia do profissionalismo pode assim ser
vista como um construto que obscurece a realidade da situacéo de trabalho ao mesmo
tempo em que assegura a internalizacéo da motivacéo e disciplina’.

Ja Enguita (1991, p.06-07), ressalta que, cada vez mais, haveria um processo de
“regulacéo” do ensino e uma especificacdo detalhada dos programas docentes. Segundo

0 autor, aadministracéo escolar determina as matérias que devem ser ensinadas em cada



curso, as horas para cada matéria, os temas correspondentes. O professor perde
progressivamente a capacidade de decidir qual ha de ser o resultado de seu trabalho,
pois este lhe é previamente — assegurando sua alienacdo e estranhamento — estabelecido
em forma de horérios, programas, normas de rendimento, etc. Isto ocorre direta e
indiretamente por meio dos exames publicos (avaliacdes de desempenho, exames de
certificagdo). O controle que recai sobre o docente ndo concerne apenas ao que ensinar,
mas também ao como ensinar, as formas de organizar as classes, aos procedimentos de
avaliacdo, aos critérios de disciplina para os aunos... Para este processo colaborariam os
livros didéticos e outras mercadorias educativas que impdem aos professores a
sequiéncia a ser seguida no desenvolvimento das suas aulas:

El docente pierde asi, también, y aunque sblo sea parcidmente, € control sobre su proceso de

trabajo. Esta pérdida de autonomia puede considerarse también como un proceso de

descualificacién del puesto de trabajo. Viendo limitada sus posibilidades de tomar decisiones, €

docente ya no precisa de las capacidades y 10s conocimientos necesarios para hacerlo. (ENGUITA,
1991, p.07)

Em outro texto, e ainda sobre a problemética da profissionalizacdo docente,
Shiroma e Evangelista (2004), alertam que a difusdo das idéias de que “as escolas séo
de ma qualidade e o professor é despreparado”, tem sustentado projetos educacionais
internacionais que a partir dos anos de 1990, e na atualidade, reclamam a (re)formacéo
docente. As autoras buscam “apreender a problemética da profissionalizacdo docente
como politica de formac&o, como campo de interesse do Estado, como arena de disputas
entre interesses vincadamente econdmicos’. Para tanto, Shiroma e Evangelista (2004)
tomam como fontes de estudos textos “oficiais e oficiosos’ e indagam por que, nas
justificativas veiculadas pelos documentos, a abstrata qualidade da educacéo € evocada
como grande finalidade das reformas da formagdo docente. Elas indicam que o futuro
da educacdo e do professor foi projetado num conjunto de documentos preditivos e
prescritivos e, em um contexto marcado pelas politicas neoliberais e pelas diretrizes das
agéncias multilaterais (Banco Mundial, UNESCO...). E neste contexto que surge a
veiculacdo daidéia de “ profissionalizacéo docente’:

...aprofissionalizacdo docente vem sendo apresentada como imperativa para a construgdo de um
novo perfil de professor: competente, performético, criativo, inovador, querespeita a diversidade
dos alunos. Recondicionar o professor é operacdo necess&ria para adequéa-lo & .sociedade do

conhecimento.; apds um up grading poder-se-ia denoming lo professor-profissional.
(SHIROMA; EVANGELISTA, 2004, p.529)



Na compreensdo das autoras (2004, p. 535), € inerente a logica da
profissionalizacdo docente a idéia de que o professor faz a formacdo e também a
conformacdo da préxima geracdo de trabalhadores. O novo perfil docente estaria
marcado pela dialética “controlado-controlador”, buscando adequar a escola as
demandas contemporaneas do capital, seja para a formacéo dos consumidores seja para
0 controle dos que ndo ser&o nem produtores, nem consumidores. Segundo as autoras.

A despeito da aparéncia progressista do discurso educativo, oficial e oficioso, conclui-se que a

politica de profissionalizagdo, nos moldes em que vém sendo implementada, traca, para o século

XXI, perfis de educadores e fungdo social da escola conservadores da ordem capitalista vigente.
(SHIROMA; EVANGELISTA, 2004, p.537).

Neste ponto, levantamos nossa segunda hipotese: a de que a (de)formacdo dos
professores, sua (des)qualificacdo, esta intimamente relacionada a baixa qualidade da

educacdo que se oferta a maioria da populacéo brasileira.

O empobrecimento da nocdo de conhecimento e a excessiva valorizacdo da
epistemologia da prética

Parece 6bvio que o papel do professor é ensinar, mas, como ensina a mais
elementar teoria das ideologias, aquilo que € &bvio precisa ser constantemente
(re)discutido, (re)pensado e (re)afirmado, especialmente, no chamado, tempo “de
vertiginosas mudancas e de modificacbes radicais nos padrBes civilizatorios
contemporaneos’ (MORAES, 2004, p. 141).

A midia, os intelectuais, os politicos, os empresarios, as ONGs... e outros,
concordam acerca do carater do tempo em que vivemos, de “mudancas’, e do advento
das enaltecidas “ Sociedade do Conhecimento” e “Sociedade da Informacdo”. E sobre o
pressuposto da “informacdo e conhecimento” em perpétua expansdo e transformagao,
gue se funda a idéia de que devemos “formar” cidaddos aptos a conviverem com tais
mudancas, polivalentes, proativos. Essas circunstancias colocam fortes desafios a
guestdo das condicOes e possibilidades da producdo, apropriacdo e socializacdo do
conhecimento. Cabe entdo, perguntar: O que é o conhecimento (em sentido ontolégico)?
O gue € o conhecimento cientifico? A servico de quem, ou de que, ele se pde nesta
forma social? Quais as contradicbes que se apresentam no processo de sua
producéo/socializacdo? Qual conhecimento € necessario para 0 desenvolvimento da
atividade docente? Que conhecimento o professor deve dominar para poder ensinar? A

nosso ver, a temdtica da producdo, apropriacdo e socializacdo do conhecimento



objetivo, é tema crucial para aformacdo dos professores. Por esse motivo, tais questoes
gue com certeza extrapolam os limites desse artigo, devem ser enfrentadas e
respondidas. Neste sentido € que levantamos algumas interrogactes a respeito da
especificidade e complexidade do trabalho pedagdgico, entendendo-o intrinsicamente
relacionado a quest&o do conhecimento e seu papel na sociabilidade regida pelo capital.

Um primeiro ponto a ser considerado diz respeito ao lema “ aprender a aprender”
bastante difundido no Brasil na ultima década na educacdo de modo geral e,
especificamente, na formacdo dos professores. Buscar-se-4 demonstrar, com base em
autores que ja se debrucaram sobre o tema (Duarte, 2001; Facci, 2003), quais suas bases
tedrico-epistemoldgicas, bem como, onde se assenta a critica ao conteido ideoldgico a
ele inerente. Considera-se que esta questdo é prioritaria, devido a0 seu destaque, no
contetido de documentos oficiais divulgados no Brasil na década de 1990 como, por
exemplo, os PCNs, e que sua discussdo pode auxiliar a melhor compreender as
tendéncias atualmente postas no campo do trabalho e da formag&o docentes.

Duarte (2001) alerta para uma tendéncia que, a seu ver, vem se tornando
dominante entre os educadores brasileiros que buscam, no terreno da psicologia,

fundamentacdo em Vigotski®: “interpretar as idéias desse psicdlogo numa Gtica que as

aproxima a idearios pedagogicos centrados no lema ‘aprender a aprender’”. De acordo

com Duarte (2001, p.01):

...mais do que um lema, o “aprender a aprender” significa para uma ampla parcela dos
intelectuais da educagdo na atuaidade, um verdadeiro simbolo das posi¢Bes pedaggicas mais
inovadoras, progressistas e, portanto, sintonizadas com o que seriam as necessidades dos
individuos e da sociedade do préximo século.

N&o obstante essas intencdes aparentemente progressistas, Duarte (2001) aponta
0 papel ideoldgico desempenhado por esse tipo de apropriacdo das idéias de Vigotski, e
sua funcdo de manutencdo da hegemonia burguesa no campo educacional, na medida
em gue incorpora ateoria vigotskiana ao universo ideoldgico neoliberal e pés-moderno.
Os estudos de Duarte (2001) demonstram que a aproximagdo das idéias vigotskianas ao
idedrio neoliberal e pés-moderno so se torna possivel quando se desvincula a obra de
Vigotski de sua fundamentagiio marxista e do universo politico socidista. E neste
sentido que Duarte (2001) ressalta que o lema “aprender a aprender” € “uma expressao
inequivoca das proposi¢des educacionais afinadas com o projeto neoliberal, considerado
projeto politico de adequacéo das estruturas e instituicbes sociais as caracteristicas do

processo de reproducdo do capital no final do séc. XX” (Duarte, 2001, p.03).

! Psicdlogo russo marxista (1896-1934).



A contraposicdo de Duarte (2001) a0 lema do “aprender a aprender” tem por
base a pedagogia histérico-critica®, concepco pedagdgica esta, compativel com uma
fundamentacéo filosofica marxista e comprometida com o socialismo, em particular a
afirmacdo da questdo da verdade no processo de conhecimento:

Uma das diferencas entre a pedagogia histdrico-critica e as pedagogias adaptadas aos atuais

interesses da burguesia reside no posicionamento perante a questdo da verdade. As pedagogias

centradas no lema “aprender a aprender” sdo antes de mais nada pedagogias que retiram da

escola a tarefa de transmisséo do conhecimento objetivo, a tarefa de possibilitar aos educando o
acesso a verdade (DUARTE, 2001, p.04).

Na compreensdo de Duarte (2001), a defesa do lema “aprender a aprender” vem
atrelada a desvalorizagdo da transmissdo do saber objetivo, eximindo a escola de sua
funcdo social na transmisséo desse saber e contribuindo para a descaracterizacéo do
papel do professor como o responsavel pelo ato, intencional, de ensinar. Contrapondo-
Se ao autoritarismo da pedagogia tradicional o lema do “aprender a aprender” surge no
bojo de uma concepcdo escolanovista de educacéo (ja nos anos de 1960), com a
aparéncia de algo inovador e moderno. No entanto, para Duarte (2001, p.08):

...0 lema “aprender a aprender” , ao contrario de ser um caminho para a superacdo do problema,

isto & um caminho para a formag&o plena dos individuos, € um instrumento ideol 6gico da classe

dominante para esvaziar a educagfo escolar destinada & maioria da populagdo enguanto, por
outro lado, sdo buscadas formas de aprimoramento da educaco das dlites.

Nesta direcéo, a discussdo a respeito do trabalho e da formacdo docentes néo
pode desconsiderar o fato de que hoje em dia o lema “aprender a aprender” reaparece
revigorado nos meios educacionais. A sua centralidade no pensamento pedagdogico
contemporaneo pode, segundo Duarte (2001, p.24), ser constatada no documento da
UNESCO, conhecido como Relatério Delors (1998), bem como, nos PCNs, Parametros
Curriculares Nacionais.

Para uma melhor compreensdo do que sgja 0 “aprender a aprender” €
interessante mencionar os posicionamentos valorativos nele contidos. A esse respeito
Duarte 2001 (p.33-42), levanta quatro pontos aqui sintetizados:

1°. Aprender sozinho seria algo que contribuiria para o aumento da autonomia
do individuo, pois, as aprendizagens que o individuo realiza por sSi mesmo seriam mais
desgjaveis do que aquelas que ele realiza por meio da transmissdo de conhecimentos por

outras pessoas.

2 Parao aprofundamento tedrico a esse respeito ver as obras: SAVIANI (1992); SAVIANI (2003)



2°. E mais importante o aluno desenvolver um método de aquisicdo, elaboraco,
descoberta, construcéo de conhecimentos, do que aprender os conhecimentos que foram
descobertos e elaborados por outras pessoas.

3°. A aividade do auno, para ser verdadeiramente educativa, deve ser
impulsionada e dirigida pelos interesses da prépria crianca.

4°. A educacdo deve preparar os individuos para acompanharem a sociedade em
acelerado processo de mudanca.

A partir destes posicionamentos valorativos do lema “aprender a aprender”
destacados, podemos apontar algumas implicacBes no que diz respeito a compreensdo
dafuncéo da escola e o papel do professor:

Ao defender que aprender sozinho € mais importante e valido do que aprender a
partir da mediacdo de outrem, desvaloriza-se o papel mediador do professor e nega-se a
funcéo social da escola como transmissora/socializadora de conhecimentos. Ao priorizar
0 método em detrimento do conhecimento, se dicotomiza a relagdo indissociavel
contetido/forma, priorizando o como aprender, em detrimento do que aprender e por que
aprender. H& uma supervalorizacdo do método — compreendido como procedimento —
de conhecimento em detrimento do conhecimento como produto. Ao defender que os
interesses (motivacao) do aluno devem direcionar o processo educativo, mais uma vez
se relega a um segundo plano o trabalho do professor, pois, € o aluno quem decide o
gue, quando e de que forma aprender. Corre-se o risco de limitar a prética pedagdgica
aos edtreitos limites do cotidiano imediato dos alunos, restringindo a possibilidade de
sua elevacdo cultural. Ao “amarrar” a educacéo a idéia de uma sociedade em constante
transformacao, alunos e professores passam a estar subsumidos a um constante processo
de adaptacdo ao “novo”, processo este, marcado pela énfase no relativismo, no
pragmatismo e na negacado de um conhecimento universal.

A difusdo do lema “aprender a aprender” no Brasil, também se faz presente nas
propostas de formacdo de um “professor-reflexivo”, um professor que “aprenda’
refletindo sobre sua propria prética, a partir dos problemas postos pelo cotidiano
escolar.

Facci (2003), indica que a énfase na reflex&o sobre a pratica vem acompanhada
dos lemas “aprender a aprender” e “aprender fazendo”, tanto no que diz respeito ao
aprendizado dos alunos, quanto aos cursos de formacdo de professores. A autora
defende a tese de que a ampla bibliografia atualmente divulgada nos meios académicos

a respeito da formacdo de professores, que tem como principal mote a teoria do
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“professor reflexivo”, tem suas bases teodrico-epistemologicas fundadas na psicologia
construtivista, bem como, nos pressupostos da pedagogia escolanovista. Tal relacdo
acarretaria, nos processos de formacdo, uma supervalorizacdo da subjetividade do
trabalho docente, enfatizando a individualidade do professor em detrimento dos
aspectos objetivos e “ coletivos’. Haveria, neste sentido, a supervalorizacéo da “reflexdo
sobre a pratica’ acompanhada da desvalorizacdo do conhecimento cientifico na
formacao dos professores.

Facci (2003) alerta que existem diferentes abordagens sobre este tema
(professor-investigador, professor-pesquisador, prético-reflexivo, escola reflexiva...),
mas, na sua opinido, de modo gera “o ensino reflexivo, mesmo quando analisado sob
diferentes oticas tedrico-metodoldgicas, da énfase as preocupacdes com a experiéncia
pessoal e com o0 desenvolvimento profissional de professores’ (Facci, 2003, p.52).

Associando-se a énfase nas experiéncias pessoais e ha subjetividade dos
professores aguela das “competéncias’, que visa formar um profissional tecnicamente
competente, mas politicamente inoperante, disciplinado, adaptado, fechamos o quadro.
O professor “treinado” para saber o “como” ensinar, pouco deve se preocupar com “o
gue” ensinar, visto que lhe sdo destinados pacotes e programas de ensino pré-
estabelecidos,

A énfase no “como” ensinar, na metodologia, por vezes vem acompanhada da
secundarizacdo do “o que’ ensinar e do “por que’ ensinar. Na formacéo dos professores
se cinde 0 que é inseparavel: teoria e pratica, conteldo e método. A formacdo dos
professores é aligeirada, fragilizada esvaziada de contelido, de conhecimento, em seu
sentido mais amplo: reduz-se ou mesmo nega-se a possibilidade de uma aproximacao,
cada vez maior, da compreensdo da totalidade das relacbes sociais em que estamos
inseridos. E neste contexto que ganha inteligibilidade o conceito de professor prético-
reflexivo e outras adjetivacbes semelhantes.

O gque nos parece mais preocupante na criacdo destas inUmeras categorias a
respeito do professor (reflexivo/pesquisador/prético-reflexivo...) € que estas propostas
de formacdo parecem vir limitadas ao estreito campo do empirismo. E, ao regringir a
acdo docente a resolucdo de problemas imediatos na sala de aula, secundariza-se no
processo da sua formagcdo o exercicio do pensamento, da abstracdo. Neste sentido
aventamos uma terceira hipotese, a de que as politicas de profissionalizacdo docente
atualmente em voga, sdo desenvolvidas de uma forma especifica no campo da formagéo

continuada dos professores, calcadas na compreensdo de trabalho docente



11

“pragmética/praticista’. Na medida em que, na atualidade, apregoa-se a necessidade de
adaptacdo dos individuos ao incessante novo a educacdo/formagdo continuada passa a
ser entendida como fundamental. Isto ocorre a0 mesmo tempo em que se secundariza a

importancia da formac&o inicial dos docentes, cada vez mais aligeirada, esvaziada.

A compreensiao de trabalho docente como determinante da concepcao de formacéo

continuada de professores

I mporta ressaltar que neste estudo ha a compreensdo do trabalho docente como
uma forma de trabalho ndo-material®, que se insere no ambito do saber produzido pelos
homens e mulheres, histérica e coletivamente, na medida em que produzem as
condicdes materiais da sua existéncia. Desta forma, o trabalho docente exige, por sua
propria natureza, que o profissional da educacdo esteja em constante processo de
atualizacéo tendo em vista os conhecimentos produzidos por esta sociedade, sendo esta
a condicdo implicita a redlizacdo da funcdo social da escola a
socializacdo/democratizacdo do conhecimento elaborado/cientifico a maioria da
populacdo. Neste sentido, a discusséo sobre a questéo da formacéo de professores, mais
especificamente, em sua forma continuada, em servico, deve ser feita a luz da
concepcdo que se tem de trabalho docente, uma discussdo sempre vinculada a
competéncia do professor em realizé-lo.

Cabe considerar também, que o tema formacédo de professores ndo € novo no
meio académico. Ao contrario, nas ultimas décadas, sd0 inUmeros os estudos acerca
desta temética. Uma incursdo no referencial bibliogréfico produzido em relacdo a
qualificacdo docente na atualidade nos revela que os estudos’ nesta direcdo tém
privilegiado questBes diversas, como por exemplo: as orientacbes para a qualificagdo do
professor do ponto de vista das politicas neoliberais; projetos e politicas de formacéo
continuada existentes atualmente; a relacdo entre a formacdo de professores e a
gualidade do ensino; os saberes necessarios a prética docente... E, de modo geral, os
textos evidenciam o papel do professor como sendo o centro do processo de formacéo

continuada.

3 Este conceito tem por base a discussio realizada por Marx em: MARX. K. O Capital: Livro |, Capitulo
VI (inédito). Sdo Paulo: Ciéncias Humanas, 1978.

* Foram consultados textos que tratam da temética formacio continuada de professores no periodo de
2000-2004 no GT 08 da ANPED, bem como textos apresentados no mesmo periodo em revistas da area,
tais como Educac&o e Sociedade e Cadernos de Pesguisa.
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No entanto, se estes sdo pontos em comum tratados pelo conjunto dos textos,
percebem-se diferencas de base tedrica, epistemologica e ontoldgica, no que diz respeito
a compreensdo dos autores acerca da prética pedagégica. Aventamos a possibilidade de
gue os textos expressam compreensdes distintas a esse respeito, e que, tais concepgoes
de trabalho docente referem-se também, a compreensdes distintas quanto a formagéo

dos professores.

Nesse sentido, indicamos, neste espaco, que a énfase em formar o professor-
reflexivo, o professor-investigador, o professor-préatico-reflexivo, o professor-
profissional, entre outras adjetivaces, responde apenas aos diversos constructos que
tém, na verdade, a mesma raiz epistemoldgica pragmética/praticista. Varios sdo 0s
autores que na atudidade se contrapfem criticamente a estes constructos
(Edelstein,2000; Duarte,2003; Pimenta,2002; Ghedin,2002; Serrdo,2002; Moraes e
Torriglia,2003; Moraes, 2004; Facci,2003). Mesmo assim, ha ainda muitos aspectos ndo
explorados, alguns dos quais procuraremos perseguir na continuidade desta pesquisa.

Um dos aspectos a ser considerado € que a efetivacéo do trabalho docente como
forma especifica de trabalho, exige o plangjamento, a prévia “idéia da acdo” a ser
realizada, o conhecimento do contelido a ser ensinado, o conhecimento dos aspectos
subjetivos e objetivos implicados no processo de ensino/aprendizagem, o conhecimento
dos meios necessarios para a realizacdo da acéo, as condicOes reais/objetivas para que
esta acdo possa se concretizar. Por certo, apenas a reflexdo pautada no cotidiano escolar
ndo habilita o professor a alcancar tal conhecimento.

Afirmar a necessidade de constante atualizacdo do professor em relagdo aos
conhecimentos histérica e socialmente produzidos, ndo significa adentrar ao campo do
relativismo ou do ceticismo epistemoldgico, ou seja, negar a existéncia e a possibilidade
da apreensdo de um saber objetivo acerca da realidade e, por sua vez, da profissdo
docente. Vindicar uma formacéo de professores (inicial e continuada) solida e de
gualidade (tedrica e metodologicamente), significa assumir que é preciso “aprender a
ensinar”.

Conclusdes

Sob a forma social do capital, a formacdo do professor, como a formacéo dos
demais trabalhadores, também tem sido delimitada pelos interesses da sociedade em que
se insere. Assim, importa destacar que pela qualidade da formacéo deste profissional (o

professor) se pode edtar também determinando, em alguma medida, a formacdo dos
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demais trabalhadores que “passam” pela escola. E, é nesse sentido que a forma e o
contelido dessa formacao/qualificacdo podem ter influéncias sobre o minimo de
conhecimento estabelecido pela sociedade capitalista para os trabalhadores (Saviani,
1994). Professores mais elevados culturalmente podem significar a possibilidade de a
escola ultrapassar este minimo de conhecimento estabelecido pela sociedade capitalista

aos trabalhadores em cada determinado momento historico.

Ao mesmo tempo, o contrario também é verdadeiro, na medida em que sdo
fragilizados, precarizados e aligeirados os processos de formac&o dos professores, em
especial dagueles que atuarmy/ ou irdo atuar na escola publica, ha conseglientemente, a
crescente e gradativa desgualificagcdo desses profissionais e, por sua vez, 0O
enfraguecimento da possibilidade da escola estar, de alguma forma, contribuindo para o
fortalecimento de um projeto contra-hegémonico de sociedade. E possivel dizer que, ao
se fragilizar a formacdo dos professores que atuam na escola publica, se fragiliza, em
ultima instancia, a formagdo/educacdo dos trabalhadores de modo geral, e se colabora

para a manutencdo da ordem estabelecida.

Neste texto procuramos demonstrar, com base nos autores citados, a énfase que
atualmente as politicas educacionais (quer internacional, quer nacionalmente) atribuem
a questdo da profissionalizacdo docente, e também, apontamos para a necessidade de
refletir sobre o sentido em que esta profissionalizacdo se pde: articulada a uma
determinada concepcao de competéncia, calcada na experiénciaimediata, no saber/fazer
desvinculado da necessidade da compreensdo dos fundamentos tedricos,
epistemoldgicos e ontologicos, que embasam o trabalho docente. Neste sentido, uma
determinada compreensdo do trabalho docente finca suas raizes no meio educacional na
atualidade. Uma compreensdo pragmética, praticista, que colabora para a constituicéo
de um docente desintelectualizado, contribuindo para que a preocupacdo com a
apropriacdo e socializacdo do conhecimento cientifico/elaborado, seja cada vez menor
no interior das escolas. E, 0 que mais preocupa € que conseguéncias isto pode ter
guando se trata do professor da escola que, na realidade brasileira, atende a maioria da
populacdo, o professor da escola publica. N&o se estaria assim, de alguma forma,
contribuindo para enfraquecer a possibilidade de uma escola comprometida com um

projeto contra-hegemonico de sociedade?
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